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Chapitre 1

DE LA MOTIVATION
AU REGISTRE
CONATIF!

pe Carré.
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1 UNE PREOCCUPATION UNIVERSELLE

La question des motifs de nos actes et des processus qui menent a la décision
et a ’action est au coeur de la pensée humaine. Les essais d’explication du
désir, de la volonté, du besoin, de la passion, bref de toutes les tendances
humaines qui meénent a 1’action, sont au cceur des plus grands systemes
philosophiques de I’histoire ; selon Epicure (341-270 av. J.-C.), par exemple,
« a propos de chaque désir, il faut se poser cette question : “Quel avantage
résultera-t-il si je ne le satisfais pas ?” ». La question du pourquoi de nos
actes recouvre, aujourd’hui a fortiori, des enjeux universels pour la connais-
sance des faits humains et I’action quotidienne. On en trouve des exemples
réguliers dans la plupart des domaines de la vie sociale. En éducation, bien
sr : un numéro récent du Monde de I’éducation, qui faisait état du theme
arrivé largement en téte du débat national sur I’école affichait en couverture le
titre suivant : « Motiver, motiver, comment motiver les éleves ? » Le monde
professionnel est évidemment un autre lieu de questionnement récurrent sur
la question : managers, responsables de ressources humaines et leaders cher-
chent depuis longtemps les « clés » de I’'implication des salariés, supposée
garante de la performance globale d’une entreprise. Le theme de I’engagement
(au travail, dans la recherche d’emploi, I'insertion, le développement des
compétences...) traverse de facon lancinante les préoccupations dominantes
des spécialistes de I’orientation, de la formation, de I’emploi, de I’organisation.
Tous les territoires de la vie sociale et privée sont quotidiennement investis
par un questionnement prosaique sur les raisons de nos actes, des motivations
d’achat aux motifs du crime, en passant par I’interrogation sur les mobiles,
les raisons, les explications du comportement du parent, du collegue, de
I’amoureux ou de I’amie, voire encore du sien propre. La question de « pour-
quoi nous faisons ce que nous faisons » est une constante de la réflexion
humaine, qu’elle soit quotidienne ou scientifique.
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Au plan scientifique, la plus ancienne des notions forgées dans ce domaine
foisonnant, la plus répandue empiriquement, la mieux €tablie théoriquement,
mais aussi la plus contestée — et parfois la plus contestable — est bien siir
celle de motivation, définie comme un « construit hypothétique » censé
décrire les facteurs internes et externes produisant « le déclenchement, la
direction, I’intensité et la persistance du comportement » (Vallerand et Thill,
1993). On peut en retrouver les racines scientifiques dans la psychologie
comportementaliste des débuts du xx¢ siecle. C’est sans doute cet héritage
pesant (et pour d’aucuns, honteux) qui explique, en partie, le caractere
« sulfureux » du terme aujourd’hui. Le concept de motivation est en effet
tres inégalement usité, son statut scientifique plus ou moins reconnu dans la
psychologie et les sciences de 1I’éducation de langue francaise aujourd’hui.
En sciences humaines, la notion de motivation est souvent ignorée, parfois
méprisée, voire reléguée au rang de savoir de sens commun. Son évocation
déclenche des attitudes diverses que 1’on peut résumer comme suit :

— la dénégation : 1a motivation est alors congue comme un concept créé de
toutes pieces pour décrire des états que I'on n’arrive pas a expliquer ;
construction a la fois inutile et artificielle, I’invoquer devient superflu, voire
mystificateur. Il convient donc de 1’éliminer du vocabulaire scientifique ;

— Uindifférence : tenant I’existence de ce « quelque chose qui fait agir » pour
une évidence indiscutable, mais dans I’incapacité d’en tirer des apports
dans I’intervention ou la compréhension des phénomenes humains, on passe
la notion par « pertes et profits », en regrettant parfois de ne pouvoir mieux
I’exploiter ;

— la résignation : c’est la posture « pessimiste » et par conséquent défaitiste
du convaincu qu’« on est motivé ou on ne I’est pas », sous I’effet d’une loi
du « tout ou rien », dont on pourrait sans doute retrouver les racines dans
le terreau biologique, pavlovien de la notion ;

— Dincantation : cette figure représente une variante de la précédente en
pratique, portée par une conception plus optimiste, mais sans doute aussi
illusionnée, de la toute-puissance de cette « énergie », mystérieuse et
évanescente, qui déterminerait de facon automatique I’investissement
individuel dans I’action.

On peut trouver au relatif déni de statut scientifique de la motivation sur le
champ intellectuel frangais un certain nombre de raisons, par-dela le manque
de connaissance des ouvrages €crits en anglais sur le theme. On y pergoit les
traces laissées par les interprétations de trois systemes d’idées dominants
qui se sont intéressés aux motifs du comportement dans la psychologie du
Xx¢ siecle : béhaviorisme, psychanalyse, humanisme. Si I’on interroge prati-
ciens des ressources humaines, de la formation ou étudiants en psychologie
ou sciences de I’éducation, quant aux grands auteurs sur la motivation, on
obtient généralement une liste baroque de pédagogues, philosophes et psycho-
logues parmi lesquels figurent en bonne place Freud, Skinner et Maslow. Or
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on sait a quel point les expériences de conditionnement, classique puis opérant,
ont donné de la motivation une image réductrice et caricaturale ; et si avec
Petot (in Vallerand et Thill, 1993) on admet que « la psychanalyse est, pour
I’essentiel, une théorie de la motivation », alors on reconnaitra que ces deux
systemes ont diffusé de cette thématique une image partielle, contestable et
décourageante. Quant a Maslow, connu pour le schématisme de sa « pyramide
des besoins », aujourd’hui largement contestée (si ce n’est pour sa valeur
pragmatique, du moins quant a sa validité théorique), sa vision simplificatrice
du fonctionnement de la motivation a sans doute contribué a décrédibiliser la
notion.

De sorte qu’a I’orée des années 1990, hormis I’exception notable que repré-
sente 1I’ouvrage pionnier de Nuttin Théorie de la motivation humaine (1980),
le champ scientifique francophone de la motivation est en friche. L’ouvrage
fondateur de Vallerand et Thill (1993) a alors permis de désenclaver la notion
de ses gangues caricaturales, de lui (re)donner statut de concept scientifique
et a contribué a I’essor de la recherche francophone sur cette question. Les
publications sur ce theme se sont en effet multipliées au cours des toutes
dernieres années, principalement dans le champ de I’éducation scolaire (Viau,
1994 ; Lieury et Fenouillet, 1996 ; Delannoy, 1999 ; Galand et Bourgeois,
20006), celui du travail (Michel, 1989 ; Frances, 1995 ; Feertchak, 1996 ; Lévy-
Leboyer, 1998, 2007 ; Maugeri, 2004) de la formation (Carré, 1998 ; 2001) ou
du sport (Cury et Sarrazin, 2001), allant jusqu’a entrainer le désenfouissement
de la pensée des précurseurs!. Cette production s’inscrit dans le sillage d’une
modification des paradigmes dominants de 1’étude de la motivation humaine
et témoigne de 1’essor remarquable de ce theme de recherche qui ne fait que
s’accroitre en milieu anglo-saxon depuis les années quatre-vingt-dix (Weiner,
1992 ; Higgins et Kruglanski, 2000 ; Tesser, Stapel et Wood, 2002 ; Mc Inerney
et Van Etten, 2004 ; Elliot et Dweck, 2005 ; Reeve, 2005 ; Shah et Gardner,
2008). Cet essor s’inscrivant sur un fond d’intérét sensible aux Etats-Unis
depuis plus d’un demi-siecle, ainsi qu’en attestent les centaines de productions
de recherche présentées dans le cadre des Nebraska Symposia on Motivation
réunis annuellement depuis 1953...

2 RENOUVEAU THEORIQUE

Le paradigme nouveau de la motivation a ainsi pris son envol au tournant du
XXI¢ siecle dans le cadre d’une périodisation socio-historique parfois qualifiée

1. Ainsi du récent ouvrage sur la psychologie de P. Diel (Bavelier, 1998).
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de « post-moderne », pour illustrer la rupture sociétale avec la modernité
industrielle et son dépassement vers des formes inédites de fonctionnement
économique, social, technologique et culturel au plan mondial. Ce contexte
s’accompagne au plan des idéologies de la chute des grands systémes expli-
catifs « donneurs de sens » qui ont dominé la pensée du xx¢ siecle. Chacun
de ces systemes d’interprétation du monde est porteur d’une conception du
sujet et se traduit dans les orientations théoriques dominantes des sciences
sociales et humaines a une époque donnée. Ainsi, particulierement en milieu
francophone, du socio-structuralisme d’inspiration marxiste, puis bourdieu-
sienne, caractérisé par la vision d’un sujet-habitus déterminé, voire aliéné, par
ses conditions objectives d’existence, son appartenance de classe, sa position
dans le champ économique et culturel. Ainsi également du sujet-pulsion de la
psychanalyse aux prises avec les forces complexes de son univers inconscient,
ou du sujet-réponse du béhaviorisme, réagissant aux stimulations de son
environnement selon les lois du conditionnement. Ainsi enfin du sujet-
démiurge des psychologies humanistes, tendu vers 1’actualisation de soi dans
la toute-puissance de sa liberté. ..

Par contraste, le XX siecle voit surgir et se développer de nouveaux systemes
explicatifs plus modestes, moins marqués du sceau de leurs idéologies
fondatrices, mieux éprouvés a I’aune de démarches d’analyse rigoureuses et
contrdlées, autour d’un paradigme sociocognitif. A travers celui-ci se dessine
la figure d’un sujet-arbitre, ultime juge de la combinatoire évolutive de ses
déterminations socio-familiales, de ses expériences de vie et de I’exercice de sa
puissance personnelle d’agir (Ricoeur), dans un retour a la formule sartrienne
qui pose I’énigme de I’existence comme « ce que 1’on fait de ce que la vie a
fait de nous ».

Renouveau : il ne s’agit plus, en effet, ici, de concevoir la motivation comme
il y a un quart de siecle, autour du concept initial, d’orientation béhavioriste,
indissolublement lié¢ aux théories du conditionnement animal. Ni comme
I’expression d’un « désir » aux contours flous, porté par les logiques opaques
de I’inconscient, ni, comme aujourd’hui encore, se plait parfois a le dévoyer
une certaine littérature managériale ou pédagogique, férue de schémas simples
pour mettre au travail équipes démobilisées ou éleves apathiques. L’émer-
gence et la domination graduelles du paradigme cognitiviste initial du dernier
quart du xx¢ siecle n’ont pas immédiatement changé grand-chose a cette
désaffection pour la recherche motivationnelle. Psychologie « froide », centrée
sur les processus de traitement de I'information, longtemps dominée par la
métaphore de 1’ordinateur humain, la psychologie cognitive de I’apprentis-
sage, tout en reconnaissant I’importance des aspects dynamiques, affectifs,
motivationnels de I’action, les reléguait, précisément, au champ de I’émotion
et de I’affectivité, « sous-traitant » parfois la question a la psychanalyse...

C’est dans ce cadre chaotique, donc propice aux remises en question et
porté par I’essor d’une psychologie cognitive « chaude », aux confins de la
pensée, de 1’émotion et de I’intention, que réapparait le concept de motivation,
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aux Etats-Unis d’abord, puis, via le Québec, sous nos latitudes. On y découvre
un ensemble conceptuel en voie d’organisation (Weiner, 1992), riche de la
vision ouverte, d’un sujet social actif, co-auteur de sa propre histoire, agissant
a I’intérieur d’un réseau de contraintes et déterminations externes avec
lesquelles il est en perpétuelle interaction.

Porté par les théories de 1’expectation et de la valeur, de I’attribution, de
I’ auto-efficacité, des buts, de 1’autodétermination et de la compétence, le
nouveau courant de la psychologie des motivations fait une large place a
I’analyse des représentations d’avenir, du contexte social et de la conception
de soi. C’est dire qu’il croise a la fois les problématiques cognitives classiques
des représentations, les théories psychosociales du « soi » et les psychologies
matérialistes de la personnalité (Leontiev, Wallon, Séve). Ce courant s’inscrit
dans la mouvance d’une psychologie sociocognitive « chaude », hériticre
de la psychologie sociale expérimentale, tournée vers 1’étude rigoureuse et
contrdlée des interactions entre facteurs dispositionnels, contextuels et compor-
tementaux de la vie psychique. Dans le présent ouvrage, quinze auteurs basés
dans quatre pays (France, Belgique, Canada, Etats-Unis), inscrits dans cette
discipline ou des disciplines voisines des champs de 1’éducation, de I’orien-
tation, de la clinique, des activités sportives ou du travail font ici la démonstra-
tion de la puissance heuristique et de la surface théorique des « nouvelles »
approches de la motivation et de la portée de leurs enjeux pour les pratiques
sociales.

La premiere partie du présent ouvrage est dédiée a une présentation
synthétique des courants théoriques dominants de la psychologie socio-
cognitive des motivations.

Cette section s’ouvrira avec la théorie sociocognitive de Bandura, théorie
d’impact majeur en psychologie aujourd’hui. L’ ceuvre de cet auteur, débutée
a Stanford il y a plus de cinquante ans et poursuivie avec ténacité par le
psychologue vivant aujourd’hui le plus cité au monde (Carré, 2004), est basée
sur une conception de I’agentivité humaine qui fait de nous les « co-construc-
teurs » de nos propres destinées (chapitre 2). Au cceur de cette conception
globale du fonctionnement humain, la notion d’« auto-efficacité » fait figure
d’organisateur des conduites, aux sources du comportement motivé.

Autre grande proposition théorique en développement permanent depuis
une trentaine d’années, la théorie de 1’autodétermination de Deci et Ryan
convoque I’hypothese du triple besoin de compétence, d’autodétermination et
d’affiliation sociale pour nous conduire, via un ensemble de « mini-théories »,
vers une construction majeure et influente de la motivation intrinseque et extrin-
seque, applicable a différents niveaux de généralité : situationnel, contextuel
et global (Vallerand et coll., chapitre 3).

Les théories de I’attribution mettent en relief diverses conceptions du sujet
humain, « de la métaphore du scientifique naif a celle de 1’ordinateur qui se
trompe, du juriste naif au sujet socialement inséré, déterminé par des repré-
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sentations sociales ou des normes » (Gosling). La fagon dont nous expliquons
nos actes, la fonction que remplissent ces explications et leur importance
dans nos comportements sont les entrées choisies pour le chapitre 4.

Les théories « reposant sur le concept de but » font I’objet d’un chapitre qui
passe en revue le role de ces organisateurs de 1’action que sont les buts ou
« représentations internes d’un résultat désiré » (Cosnefroy). Caractéristiques
des buts, liens entre buts et performances, distinction entre buts de performance
et buts d’apprentissage sont certains des themes examinés ici (chapitre 5).

Enfin, en cloture de cette partie a vocation plus théorique, le chapitre 6
(Lecomte) présente la théorie du « flux », ou expérience optimale, et examine
cette situation d’extréme motivation intrinséque au cours de laquelle I’indi-
vidu s’engage « corps et ame » dans une activité pour elle-méme, qu’il
s’agisse du travail, des pratiques culturelles ou des loisirs, faisant émerger les
conditions de cette mise en action hyper-motivée caractérisée par la conver-
gence de buts clairs, d’une perception de contrdle, d’'une concentration
maximale et d’un sentiment de défi.

3 RICHESSE DES IMPLICATIONS
POUR LES PRATIQUES SOCIALES

La seconde partie de I’ouvrage passe en revue un ensemble de pratiques
sociales traversées par la notion de motivation et au cours desquelles la
problématique du passage a I’action est déterminante.

Nous commencerons le périple avec, en toute logique, la question premicre
de I’école et des apprentissages scolaires (Cosnefroy et Fenouillet). Confor-
mément aux déclarations récurrentes des éducateurs et des responsables du
systeme scolaire, le chapitre 7 met ainsi en lumiere la pertinence des questions
abordées par les différentes théories de la motivation. En dépit d’une impres-
sion de « puzzle conceptuel » que donne de prime abord la littérature dans ce
domaine, la lecture du chapitre confirme I’impact essentiel que 1’univers
théorique sociocognitif de la motivation peut avoir sur 1’amélioration des
pratiques et la compréhension des dynamiques de 1’apprentissage scolaire, au
triple plan de son déclenchement, sa régulation et ses modes de mémorisation.

Passant de I’enfance a 1’dge adulte, on abordera ensuite la question du
développement de la vie enticre, de la jeunesse au grand age. Deux grandes
questions sont ici traitées : comment observer les motivations au cours de la
vie adulte ? comment les développer ? (Aubret, chapitre 8). On percevra
I’importance de ces questions a 1’heure ou I’invitation, qui se fait souvent
injonction, a devenir « agent de soi-méme » devient de plus en plus universelle,
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qu’il s’agisse de rapport au travail, a la formation, aux choix de vie profes-
sionnels et privés...

La transition sera fluide avec le chapitre 9 sur I’orientation professionnelle.
Dans ce domaine, I’étude scientifique de la motivation a de longue date été
prise au sérieux, au plan empirique comme théorique, ce qui s’ explique faci-
lement compte tenu de I’évidence de la problématique du choix de nos actes
dans le secteur de I’orientation. En particulier, la question des « représentations
de soi » comme « schémas directeurs de la conduite », question prééminente
dans le domaine, conduit directement vers les théories sociocognitives passées
en revue dans la premiere partie de I'ouvrage. Les thémes du sentiment
d’efficacité personnelle, de 1’autodétermination et des buts trouvent ici, peut-
étre encore plus qu’ailleurs, une évidente 1€gitimité, dans le cadre d’une
« conception d’un sujet actif, agent de ses conduites, qui construit sa réflexion
dans le cadre de I’interaction sociale de la relation de conseil » (Blanchard).

Suite logique de notre progression a travers cet ouvrage, le theme de la
motivation trouve un sens vif aujourd’hui dans le contexte du travail. Confir-
mant que « chaque théorie de la motivation porte la marque de son époque »,
Maugeri (chapitre 10) souligne le caractere stratégique, pour 1’entreprise, de
la question des motivations, qu’il s’agisse de I’engagement dans le travail, de
I’orientation des efforts des salariés, de la force et de la persistance de leur
implication dans la tache. Le monde industriel et des services d’aujourd’hui
est piloté par une individualisation des modes de gestion et une autonomisation
des équipes qui, jointes a I’incertitude dominante qui pese sur les économies
capitalistes, implique un recours accru aux ressources des personnes,
qu’elles soient cognitives ou affectives. Dans un tel contexte historique,
économique et social, la thématique des motivations trouve d’évidence sa
justification.

Le management est des lors au coeur d’une éventuelle « gestion des moti-
vations » des équipes et des individus. Responsable des résultats obtenus
par le systtme humain dont il a la charge, le manager se voit contraint
aujourd’hui de penser les leviers d’action qui pourront agir sur 1’efficacité
collective, d’ou bien sir la centralité du theme qui nous intéresse ici. Comme
I’indique Francois, le domaine des sciences de gestion et, plus précisément,
du management a, de longue date, exploré les ressources que les théories de
la motivation pouvaient apporter a I’amélioration de I’efficience des orga-
nisations. Leadership, habilitation (empowerment) du personnel, contrat et
démocratie organisationnelle sont certains des themes abordés dans cette
perspective (chapitre 11).

De facon tres liée aux chapitres précédents, la question de la formation des
adultes fait I’objet du chapitre 12. Pour Bourgeois, « cette question est plus
que jamais a 1’ordre du jour » : la responsabilisation des salari€s, mentionnée
ci-dessus, mais également des demandeurs d’emploi en période de tensions sur
le marché du travail, sans omettre la lancinante préoccupation de développement
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des compétences, voire celle du développement d’une « apprenance » citoyenne,
sont autant de raisons de se pencher avec sé€rieux sur la thématique de la
motivation. L’auteur du chapitre passe en revue les deux situations que forment
I’entrée en formation et I’engagement dans les apprentissages, reliant les
dimensions majeures que sont les représentations de la valeur de la forma-
tion et des chances de réussite que le sujet s’attribue dans le contexte de ses
interactions avec son contexte pédagogique et organisationnel.

Dans le domaine du sport (chapitre 13), on constate que les études sur la
motivation font partie de plein droit des références théoriques incontourna-
bles dans le traitement de problématiques essentielles, comme la performance
et le fair-play. A partir des constructions théoriques du sentiment d’auto-
détermination, de 1’auto-efficacité et des buts, Brunel et ses collaborateurs
soulignent la pertinence des théories sociocognitives de la motivation dans la
compréhension des comportements liés a la pratique sportive, qu’elle soit
tournée vers I’amélioration des performances ou le souci de réalisation de
SOi.

Les deux derniers chapitres de cette seconde partie consacrée aux usages
des théories de la motivation traitent de leur importance dans les domaines
du changement d’attitudes et du conseil (thérapeutique ou autre). Meyer
présente dans le chapitre 14 la perspective de la « cognition motivée » et
illustre ce cadre de réflexion par I’exemple de la communication des risques.
Il indique a quel point cette question s’applique « a tous les domaines dans
lesquels I’incertitude et la décision sont impliquées » : c’est dire 1’impor-
tance de ce chapitre. A sa suite est présentée une nouvelle approche de
Ientretien, dit « motivationnel », grace auquel les théories de la motivation
trouvent une application directe dans le traitement par thérapies breves de
divers dysfonctionnements psychiques (Csillik, chapitre 15). Dans un croise-
ment avec 1’approche rogérienne du développement de la personne, on pourra
lire ici a quel point la combinatoire d’un climat d’acceptation et de 1’usage
des concepts sociocognitifs de motivation peut mener a la résolution de troubles
aussi divers que 1’alcoolisme, les toxicomanies, les comportements a risque
et les déreglements alimentaires, permettant la mise en synergie des dimensions
cognitives, émotionnelles et comportementales de I’engagement autodirigé
dans le changement.

Enfin, en maniére de cloture (provisoire) du dossier, Fenouillet nous livre
une synthese ambitieuse de soixante-quinze entrées conceptuelles dans 1’univers
en ébullition des théories de la motivation. Débouchant, aprés une analyse
minutieuse de la littérature, principalement anglo-saxonne, du domaine, sur
un modele intégratif de la motivation, il nous permet de terminer 1I’ouvrage
sur des perspectives de clarification du champ complexe, protéiforme et
essentiel de I’analyse du comportement motivé. Elargissant la problématique
a la volition, comme phase seconde du processus motivationnel, il ouvre avec
le chapitre final de I’ouvrage la perspective d’une conception englobante des
dimensions « conatives » du choix et de 1’orientation des conduites, conception
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construite a partir de I’articulation des concepts motivationnels a proprement
parler et de leurs contreparties volitionnelles, liant en une synthese heuristique
dimensions précomportementales et comportementales de 1’action motivée.

4 DE LA MOTIVATION
AU REGISTRE CONATIF

Et ainsi, de facon prospective, on pourra se demander si les années qui
viennent ne seront pas celles de 1’émergence, dans le cadre d’une psycho-
logie générale en recomposition, d’un « tiers secteur » caractérisant, par-dela
les champs cognitif et affectif (ou €émotionnel), la spécificité des comporte-
ments volontaires, dépassement dialectique des représentations et des affects
a travers I’anticipation de I’action, I’engagement, le projet, la construction de
soi et de son propre devenir...

C’est sans doute le pari que font de nombreux auteurs quand ils introduisent,
a la suite de M. Reuchlin (1990), le terme de conation pour réunir I’ensemble
des observations, des concepts et des théories portant sur « le choix et I’orien-
tation des conduites ». C’est un certain retour a 1’étude des motivations, mais
débarrassée de sa gangue de représentations aujourd’hui désuetes et trans-
formée par les apports du raz-de-marée cognitif. Mécanismes d’anticipation
et de représentation de I’avenir, logique des buts et du projet, d’une part,
perception de compétence, auto-efficacité et auto-attributions d’autre part,
processus d’autodétermination et de régulation enfin, forment alors les premiers
jalons conceptuels d’une étude de la conation, qui vient combler les lacunes
de la réflexion sur les facteurs dynamiques, non strictement cognitifs du
rapport a I’action, de la construction de soi et du rapport aux autres et au monde.
Dans cette conception, le sujet social est vu comme un agent de son propre
développement, a la fois « producteur et produit de son existence » (Bandura,
2003), déployant son agentivité dans le jeu permanent des interactions entre
perception de soi, régulation du comportement et événements du contexte de
vie. Le «soi» ne se ramene plus alors 2 un ensemble de caractéristiques
objectives et déterminées, mais devient le produit évolutif d’un « mélange
toujours singulier de déterminations, de hasard et de choix, de mémoire, de
rencontres et de projets » (Deschavanne et Tavoillot, 2007). Au cceur de cette
combinatoire, la motivation agit comme un juge arbitre (Weiner, 1992) du
comportement humain. On comprend des lors I’importance nouvelle que ce
champ de recherche prend en psychologie aujourd’hui.
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Etre un « agent » signifie faire en sorte que les choses arrivent par son action
propre et de maniere intentionnelle. L’agentivité englobe les capacités, les
systemes de croyance, les compétences autorégulatrices ainsi que les structures
et les fonctions distribuées au travers desquelles s’exerce I’influence person-
nelle ; elle n’est pas une entité discrete localisable. Les traits fondamentaux
de I’agentivité donnent a chacun la possibilité de jouer un rdle dans son
développement personnel et dans sa capacité a s’adapter et a se renouveler
avec le temps qui passe. Avant d’aborder la perspective agentique de la théorie
sociale cognitive, il convient d’accorder aux changements de paradigme qui
sont intervenus au cours de la breve histoire de la psychologie un moment
d’attention. Si, dans le cadre de ces transformations théoriques, les métaphores
centrales ont certes évolué, il n’en reste pas moins que, dans leur majorité,
les théories accordent a I’homme peu ou pas de capacités d’agentivité.

1 LES CHANGEMENTS DE PARADIGME
DANS LES THEORIES PSYCHOLOGIQUES

Une majeure partie des premieres théories psychologiques fut fondée sur des
principes comportementalistes souscrivant & un modele « entrée-sortie » (input-
output) ou le comportement est certes rendu possible par un conduit intérieur
qui relie ces deux pdles, sans toutefois qu’il exerce une influence propre sur
I’action. Selon cette vision, le comportement humain est formé et controlé par
les stimuli environnementaux de maniere automatique et mécanique. Cet axe
de réflexion est peu a peu passé de mode avec 1’avénement de 1’ordinateur,
qui amena a assimiler I’esprit a un calculateur biologique. Dans ce modele,
le conduit intérieur est devenu le lieu de nombreuses représentations et
opérations de calcul générées par des penseurs intelligents et astucieux.
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Si I’ordinateur est capable de réaliser des opérations cognitives de résolution
de problemes, I’homme ne peut plus étre privé de pensée régulatrice. Aussi
le modele input-output a-t-il été supplanté par un modele tripartite : input —
linear throughput — output. L'esprit en tant que calculateur numérique est
devenu le modele conceptuel de I’époque. Si I’organisme « sans esprit » était
devenu plus cognitif, il était toujours aussi privé de conscience et de capacités
agentiques. Pendant des décennies, la métaphore informatique du fonction-
nement humain qui régnait a véhiculé I’'image d’un systeme informatique
linéaire dans lequel I'information est digérée par un processeur central qui
fabrique les solutions selon des regles prédéterminées. L architecture de I’ ordi-
nateur linéaire de I’époque a dicté le modele conceptuel du fonctionnement
humain.

Le modele linéaire a, a son tour, été remplacé par des modeles computa-
tionnels organisés de maniere plus dynamique qui réalisent de multiples taches
simultanées et interactives pour tenter de mieux reproduire le fonctionnement
du cerveau humain. Dans ce troisieme modele, I'input de I’environnement
déclenche un processus intermédiaire dynamique, a multiples facettes, pour
produire I’ output. Ces modeles dynamiques comportent des réseaux neuraux
multi-niveaux aptes a assurer des fonctions intentionnelles logées au sein d’un
réseau exécutif subpersonnel, lequel fonctionne en 1’absence de toute activité
consciente par I’intermédiaire de sous-systemes plus €lémentaires. Les organes
sensoriels transmettent des informations a un réseau neural qui assume le role
de « machine mentale » capable, de maniére non consciente, de réaliser les
fonctions de conceptualisation, planification, motivation et régulation. Dans
son analyse du computationnisme, Harre (1983) fait remarquer que ce ne
sont pas les individus mais leurs composants subpersonnels qui orchestrent
leurs conduites. Le niveau personnel suppose 1’existence d’une conscience
phénoménale et I’ utilisation intentionnelle d’informations et de moyens d’auto-
régulation pour faire advenir des événements désirés.

La conscience est la substance méme dont est faite la vie mentale ; elle
rend non seulement possible la gestion de 1’existence, mais la rend digne
d’étre vécue. La conscience fonctionnelle implique 1’acces intentionnel et le
traitement délibéré des informations en vue de la sélection, la construction, la
régulation et I’évaluation des conduites. Ces opérations sont effectuées grace
a la mobilisation intentionnelle et a I'utilisation productive de représentations
pragmatiques et sémantiques des activités, des buts et d’autres événements
futurs. Dans son livre clairvoyant sur la cognition vécue (experienced cognition),
Carlson (1997) souligne le role central joué par la conscience dans la régula-
tion cognitive de I’action et le déroulement des événements mentaux. Il y a
eu un certain nombre de tentatives visant a réduire la conscience soit a une
sorte d’épiphénomene résiduel d’activités effectuées au niveau subpersonnel,
soit a un sous-systeme exécutif intégré a la « machine » de traitement de
I’information, soit encore a un aspect attentionnel du traitement de 1’infor-
mation. Comme le fameux éléphant imperceptible malgré sa taille, dans ces
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explications d’ordre subpersonnel de la conscience, 1’individu qui congoit
des fins et agit intentionnellement pour les réaliser, est invisible. En outre, ces
explications réductrices demeurent conceptuellement problématiques parce
qu’elles écartent les caractéristiques essentielles de ’homme que sont la
subjectivité, la délibération autodirigée et la réflexivité autoréactive. Pour des
raisons sur lesquelles nous reviendrons d’ici peu, la conscience ne saurait étre
réduite a un sous-produit non fonctionnel de I’ output d’un processus mental
réalisé de facon mécanique a des niveaux inférieurs non-conscients. Pourquoi
une telle conscience épiphénoménale, passive, aurait-elle évolué et perduré
en tant qu’environnement psychique dominant dans la vie des gens ? Sans
conscience phénoménale et fonctionnelle, les personnes ne sont que des auto-
mates supérieurs, qui subissent des actions, dépourvus de toute subjectivité
ou de contrdle conscient. De la m&me facon, de tels étres ne posséderaient
aucune vie phénoménale significative, ni aucun sentiment d’identité stable
enraciné dans leur maniere de vivre leur vie et d’y réfléchir.

Green et Vervaeke (1996) ont observé qu’a 1’origine, de nombreux
adeptes du connexionnisme et du computationnisme ont tenu leurs modeles
conceptuels pour des modeles approximatifs des activités cognitives. Or,
plus récemment, certains d’entre eux sont devenus des matérialistes élimi-
natifs qui assimilent les facteurs cognitifs au phlogistique d’autrefois. Selon
cette vision, les personnes n’agissent pas sur la base de leurs croyances, buts,
aspirations ou attentes, mais c’est plutdt la mise en route de leur réseau neural
au niveau subpersonnel qui les incite a agir. Dans sa critique de I’éliminati-
visme, Greenwood (1992) affirme que les cognitions sont des facteurs psycho-
logiques pourvus de contenus sémantiques dont le sens ne dépend en rien des
propositions explicatives dans lesquelles elles figurent. Le phlogistique n’avait
ni fondement empirique ni valeur explicative ou prédictive. En revanche, les
facteurs cognitifs excellent pour prédire le comportement humain et guider des
interventions efficaces. Pour trouver leur chemin dans un monde complexe
plein de défis et de risques, les individus doivent étre capables de formuler
de bons jugements a propos de leurs propres capacités, de prévoir les effets
probables des divers événements et conduites possibles, de mesurer 1’étendue
des opportunités et des contraintes d’ordre socio-structurel qui se présentent
a eux et de régler leur comportement en conséquence. Ces systemes de
croyances constituent un modele opératoire du monde qui permet a chacun
de produire des résultats souhaités et d’éviter ceux qui ne le sont pas. Des
capacités en matiere d’anticipation ainsi que des capacités génératives et
réfléchies sont donc vitales pour la survie et les progres humains. Les facteurs
agentiques qui s’averent explicatifs, prédictifs et d’une valeur fonctionnelle
démontrée peuvent étre traduits et modé€lisés dans un autre langage théorique
mais en aucun cas €liminés (Rottschaefer, 1985, 1991).
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2 UNE THEORIE PHYSICALISTE
DE L’AGENTIVITE HUMAINE

Comme nous 1’avons déja affirmé, I’€tre humain n’est pas simplement 1’hote
et spectateur de mécanismes internes orchestrés par des événements du
monde extérieur. Il est I’agent plutdt que le simple exécutant de 1’expérience.
Les systemes sensoriels, moteurs et cérébraux constituent les outils auxquels
les personnes ont recours pour réaliser les taches et atteindre les buts qui
donnent sens, direction et satisfaction a leur vie (Bandura, 1997 ; Harre et
Gillet, 1994).

Les recherches sur le développement cérébral mettent en évidence le role
influent que joue I’agentivité dans 1’évolution de la structure neuronale et
fonctionnelle du cerveau (Diamond, 1988 ; Kolb et Whishaw, 1998). Ce
n’est pas uniquement le fait d’étre exposé a une stimulation qui apparait
déterminant, mais 1’action agentique dans I’exploration, la manipulation et
I’intervention sur 1’environnement. En régulant leur motivation et leurs
activités, les personnes produisent les expériences qui forment le substrat
neurobiologique fonctionnel de compétences symboliques, sociales, psycho-
motrices et autres. Il est évident que la nature de ces expériences est fortement
dépendante des types d’environnements sociaux et physiques que les personnes
choisissent et construisent. Une perspective agentique favorise le dévelop-
pement de recherches susceptibles de fournir de nouvelles pistes par rapport
a la construction sociale de la structure fonctionnelle du cerveau humain
(Eisenberg, 1995). 11 s’agit d’un espace d’investigation ou la psychologie peut
faire des contributions uniques et fondamentales a la compréhension bio-
psychosociale du développement, de I’adaptation et du changement humains.

La théorie sociale cognitive soutient un modele d’agentivité émergente et
interactive (Bandura, 1986, 1999a). La pensée n’est pas une entité désincarnée,
immatérielle qui existerait indépendamment des événements neuraux qui la
produisent. Les processus cognitifs sont des activités cérébrales émergentes
qui exercent une influence déterminante. Les propriétés émergentes se distin-
guent qualitativement des éléments qui les constituent et n’y sont donc pas
réductibles. Pour reprendre 1’analogie de Bunge (1977), les propriété€s uniques
et émergentes de 1’eau telles que la fluidité, la viscosité et la transparence ne
sont pas simplement les propriétés agrégées de ses microcomposants, a
savoir I’oxygene et I’hydrogene. A travers leurs effets interactifs, ces deux
corps se transforment en phénomenes nouveaux.

11 est nécessaire de faire la distinction entre le substrat physique de la pensée,
sa construction et son usage fonctionnel. L’esprit humain est générateur,
créateur, proactif et réflexif, non pas seulement réactif. L’enterrement de
Descartes et de sa vision dualiste du monde nous oblige a relever I'immense
défi explicatif qui consiste a batir une théorie physicaliste de 1’agentivité
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humaine et d’une théorie cognitive non dualiste. Comment font les personnes
pour produire les pensées qui exercent une influence déterminante sur leurs
actions ? Quels sont les circuits fonctionnels de I’anticipation, de la planifi-
cation proactive, de I’aspiration, de I’auto-évaluation et de 1’autoréflexion ?
Plus important encore, comment ces capacités sont-elles intentionnellement
mobilisées ?

Les agents cognitifs régulent leurs actes par le biais d’une causalité cogni-
tive « descendante », tout en subissant la mise en activité de leur organisme
par la stimulation sensorielle « ascendante » (Sperry, 1993). L’homme est
capable de concevoir intentionnellement des événements uniques, d’imaginer
des conduites inédites et de choisir de mettre ou non I’une de ces conduites a
exécution. A condition d’étre incité a réaliser une telle tiche, chacun d’entre
nous est capable, spontanément et de maniere tout a fait délibérée, de construire
un scénario des plus farfelus, comme, par exemple, I’image d’un hippopotame
rose en tenue de soirée en train de voler au-dessus de la lune en chantant la
scene de folie de I’opéra Lucia di Lammermoor. Les notions d’intentionnalité
et d’agentivité soulevent la question fondamentale de savoir comment nous
créons des activités sur lesquelles nous exercons une forme de contrdle
personnel, lequel déclenche les événements subpersonnels neurophysiolo-
giques nécessaires a la réalisation de certaines intentions et aspirations. Ainsi,
c’est en agissant sur la croyance bien-fondée que I’exercice est bénéfique
pour la santé, que les individus s’engagent dans diverses activités physiques
favorables au maintien de leur santé sans avoir la moindre idée de la maniere
dont ces événements surviennent au niveau subpersonnel. Le résultat en termes
d’état de santé est le double produit d’une causalité agentique et d’une causalité
lie au « simple » déroulement des événements, chaque type de causalité opérant
a différents moments de la séquence.

La discipline psychologique évolue en suivant deux « chemins conceptuels »
bien divergents. L’un des axes théoriques se donne comme objet de clarifier
la nature des mécanismes fondamentaux qui gouvernent le fonctionnement
humain. Les études allant en ce sens sont fortement centrées sur le fonction-
nement interne de I’esprit dans le traitement, la représentation, le rappel et
I'utilisation des informations codées en vue d’assurer la bonne gestion des
exigences liées a la réalisation de taches variées. Elles visent également a
déterminer I’endroit dans le cerveau ou ces nombreux événements se produi-
sent. En regle générale, ces processus cognitifs sont étudiés sous une forme
désincarnée, coupée de la vie interpersonnelle, sans tenir compte des démar-
ches délibérées des personnes ni de leurs capacités autoréflexives. Or les
gens sont des étres capables de ressentir et de se fixer des buts. Face aux
exigences prescrites par diverses tiches, les hommes agissent consciemment
afin de produire les résultats qu’ils souhaitent, plutdt que de subir simplement
des événements au cours desquels les forces situationnelles agissent sur leurs
structures subpersonnelles pour produire des solutions. Dans des situations
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expérimentales, des participants s’efforcent de savoir ce qui est attendu d’eux ;
ils construisent des hypotheses et mettent leurs compétences a 1’épreuve en
évaluant les résultats de leurs actions ; ils se fixent des buts d’ordre personnel
et se mobilisent pour obtenir des performances qui plaisent aux autres, les
impressionnent ou les satisfassent eux-mémes ; lorsqu’ils rencontrent des
difficultés, ils commencent a tenir une sorte de dialogue interne avec eux-
mémes, pour s’encourager ou se décourager face a I’action ; s’ils interprétent
leurs échecs en se disant que les difficultés rencontrées peuvent étre vaincues,
ils redoublent leurs efforts, mais ils se démoralisent s’ils voient en leurs échecs
des signes de faiblesses personnelles ; s’ils se croient exploités, contraints,
insultés ou manipulés, ils répondent de manicre apathique, peu coopérative,
voire méme avec hostilité. Dans les sciences cognitives, ces facteurs motiva-
tionnels — tout comme d’autres facteurs liés a I’autorégulation qui gouvernent
non seulement le niveau mais encore la qualité de 1’engagement personnel dans
des activités prescrites — sont vus comme « allant de soi » au lieu d’étre
inclus explicitement dans des structures causales (Carlson, 1997).

Le second axe théorique est centré sur le fonctionnement de facteurs
socialement situés et sur le role que ces facteurs macro-analytiques jouent
dans le développement, 1’adaptation et le changement humains. Dans ce cadre
théorique, le fonctionnement humain est analysé comme un phénoméne
socialement interdépendant et richement contextualisé qui est orchestré de
maniere conditionnelle au travers des dynamiques de divers sous-systémes
sociétaux et de leurs interactions complexes. Or, dans cette approche macro-
analytique, les mécanismes censés relier les facteurs d’ordre socio-structurel
a I’action réelle demeurent en grande partie inexpliqués. Une théorie compré-
hensive doit dépasser ce genre de dualisme analytique en intégrant les
dimensions causales personnelle et sociale dans une seule structure de causalité.
En effet, les influences socio-structurelles opérent nécessairement au travers
de mécanismes psychologiques pour produire des effets comportementaux.
Nous reviendrons plus tard a la question des rapports réciproques ou bidirec-
tionnels qui caractérisent les interactions entre les structures sociales et
I’agentivité personnelle.

3 LES TRAITS FONDAMENTAUX
DE L’AGENTIVITE HUMAINE

Les traits fondamentaux de I’agentivité humaine souleévent la question de ce
que signifie le fait d’étre humain. Nous allons les examiner dans les sections
suivantes.
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3.1 L’intentionnalité

L’agentivité désigne tout acte réalisé intentionnellement. Par exemple, 1’indi-
vidu qui brise un vase dans un magasin d’antiquités suite au croche-pied fait
accidentellement par un autre client ne serait pas considéré comme 1’agent de
I’événement en question. Bien entendu, les transactions humaines impliquent
des incitations circonstancielles, mais celles-ci ne jouent pas le role de forces
déterminantes. Les individus peuvent choisir de se comporter en s’accommodant
des autres personnes et des circonstances ou bien se comporter différemment,
en exercant une auto-influence. Une intention est une représentation d’une
action future non encore réalisée. Elle ne se réduit pas a une simple attente ni
a une prédiction de telles actions futures, mais constitue un engagement
proactif qui tend vers leur réalisation. Les intentions et les actions sont deux
aspects différents d’'une méme relation fonctionnelle articulée dans le temps.
Des lors il est important de parler des intentions comme étant enracinées
dans des motivations personnelles qui affecteront la réalisation des actions a
un moment ultérieur.

L’agentivité dite « de planification » (planning agency) peut produire divers
résultats. Les résultats ne sont pas les caractéristiques d’actes agentiques,
mais en sont bien les conséquences. Comme 1I’explique Davidson (1971), des
actions congues pour atteindre un but déterminé peuvent néanmoins occa-
sionner des conséquences assez différentes. Il donne 1’exemple du mélanco-
lique Hamlet qui poignarde intentionnellement I’homme caché derriere une
tapisserie, croyant qu’il s’agit du roi, seulement pour découvrir, a sa grande
horreur, qu’il a assassiné€ Polonius. Le meurtre du roi était bien intentionnel,
mais c’est une autre victime qui a été tuée. Quelques-unes de nos actions
réalisées avec la conviction qu’elles vont engendrer des résultats souhaités,
finissent en réalité par produire des conséquences qui ne sont ni envisagées
ni voulues. Par exemple, il n’est pas rare que les individus contribuent a leur
propre malheur en réalisant des transgressions intentionnelles suite a de
graves erreurs de calcul quant a leurs conséquences. Certaines politiques et
pratiques sociales concues avec les meilleures intentions s’ averent infructueuses,
voire contre-productives, parce que leurs effets néfastes n’ont pu étre prévus.
En bref, le pouvoir d’étre a ’origine d’actes visant des buts donnés constitue
le trait distinctif de 1’agentivité personnelle. Que 1’exercice de cette agentivité
ait des effets bénéfiques ou nuisibles, qu’il donne lieu a des conséquences
non envisagées est une tout autre question.

Les intentions sont centrées sur des plans d’action. Les projets sont rarement
élaborés dans le détail des le début. Il faudrait étre quasiment omniscient
pour pouvoir anticiper chaque détail circonstanciel. De surcroit, transformer
un futur imaginé en réalité exige des intentions orientées vers le présent ou le
proche avenir qui servent a guider et encouragent a aller de ’avant (Bandura,
1991b). Dans I’approche fonctionnaliste de I’agentivité intentionnelle proposée
par Bratman (1999), des intentions partielles initiales sont complétées et
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ajustées, révisées, affinées ou méme reconsidérées a la lumiere de nouvelles
informations qui se présentent au cours de I’exécution d’une intention. Nous
allons bientdt voir que la réalisation de projets d’avenir nécessite bien plus
que des intentions parce qu’en termes de causalité, 1’état intentionnel ne suffit
pas a lui seul. D autres aspects autorégulateurs de 1’agentivité contribuent a
la mise en ceuvre réussie des intentions. Autre dimension fonctionnelle de
I’intention a préciser, la plupart des activités humaines impliquent la partici-
pation d’autres agents. Ces activités conjointement réalisées requierent un
engagement a 1’égard d’une intention partagée ainsi que la coordination de
programmes d’action interdépendants. Le défi des activités collaboratives
est de réussir 'intégration des divers intéréts personnels au service de buts
communs et d’intentions collectives poursuivies de concert.

3.2 La pensée anticipatrice

L’étendue temporelle de I’agentivité va au-dela de la planification d’actions
futures. La perspective d’avenir se manifeste de fagons multiples et diverses.
Les personnes se fixent des buts, anticipent les conséquences probables
d’actions futures, sélectionnent et créent des séquences d’action susceptibles
de produire des résultats souhaités et d’éviter des résultats ficheux (Bandura,
1991b ; Feather, 1982 ; Locke et Latham, 1990). A travers ’exercice de la
pensée anticipatrice, les personnes se motivent et guident leurs actions dans
I’anticipation d’événements futurs. Quand elle se projette sur des objectifs
valorisés a long terme, une perspective anticipatrice donne de la direction, de
la cohérence et un sens 2 la vie. A mesure que les personnes évoluent tout au
long de leur parcours de vie, elles continuent a prévoir 1’avenir, réorganisent
leurs priorités et structurent leur vie en conséquence.

Les événements futurs ne sauraient étre les causes d’une motivation ou
d’une action présente parce qu’ils n’ont pas d’existence propre. Cependant, en
étant représentés cognitivement dans le présent, les événements futurs prévi-
sibles se transforment en autant de « motivateurs » et de « régulateurs » du
comportement. A travers cette forme d’autoguidance anticipatrice, le compor-
tement est motivé et dirigé par des buts projetés et par des résultats anticipés
au lieu d’étre « causé » par un état futur virtuel.

Les personnes construisent des attentes de résultats a partir des relations
conditionnelles qu’elles observent entre les événements qui surviennent dans
le monde qui les entoure et les résultats que des actions données produisent
(Bandura, 1986). La capacité a faire peser I'influence des résultats anticipés
sur des activités en cours favorise 1’adoption d’un comportement prévoyant.
Cela donne aux individus la possibilité de transcender les contraintes de leur
environnement immédiat, tout en leur permettant de faconner et de réguler
leur présent de facon a ce qu’il corresponde a un futur souhaité. En régulant
leur comportement par le biais des attentes de résultats, les personnes adoptent
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des conduites aptes a produire des résultats positifs et écartent celles qui
risquent d’entrainer des résultats peu satisfaisants ou pénalisants. Cela dit, les
résultats anticipés, que ceux-ci soient d’ordre matériel ou social, ne sont pas
le seul type d’incitation susceptible d’influencer le comportement humain,
comme le suggérerait une approche fonctionnaliste sommaire. Si les actions
n’étaient accomplies que par rapport aux récompenses et punitions externes
que les individus peuvent anticiper, ceux-ci se comporteraient comme des
girouettes, changeant constamment de direction pour se conformer aux
influences variées qui pesent sur eux au hasard des circonstances. En réalité,
les personnes manifestent un degré considérable d’autodirection face a la
myriade d’influences concurrentes qui se présentent a eux en permanence.
Une fois qu’elles adoptent des normes personnelles, les personnes régulent
leur comportement par le biais de résultats dits « auto-évaluatifs » (self-
evaluative outcomes), lesquels peuvent renforcer ou contrecarrer 1’influence
de résultats externes.

3.3 L’autoréactivité (self-reactiveness)

L’agent ne doit pas étre seulement capable de planifier et de prévoir, mais
aussi de se motiver et de s’autoréguler. Apres avoir adopté une intention et
un plan d’action, on ne peut pas simplement rester inactif a attendre que les
performances appropriées apparaissent. L.’ agentivité implique ainsi non seule-
ment la capacité a faire des choix délibérés et des projets d’action, mais aussi
a former des cours d’action appropriés et a motiver et réguler leur mise a
exécution. Cette autodirection a multiples facettes opere au travers des
processus autorégulateurs reliant la pensée a I’action. L’autorégulation de
la motivation, de I’affect et de I’action est gouvernée par un ensemble de
sous-fonctions « autoréférentes ». Ces sous-fonctions comprennent 1’auto-
observation, I’autoguidance de la performance via les standards personnels
et les autoréactions correctives (Bandura, 1986, 19915).

Observer son comportement et les conditions a la fois cognitives et environ-
nementales dans lesquelles celui-ci s’actualise constitue le premier pas pour
I’améliorer. Toute action implique une influence autoréactive qui se forme
a travers la mesure du résultat obtenu par rapport aux buts et standards
personnels. Les buts, doublement enracinés dans un systeéme de valeurs et un
sentiment d’identité personnelle, donnent aux activités leur signification et
leur orientation. IIs ne motivent pas tant directement que par I’engagement
auto-évaluatif dans une activité donnée. En rendant leur auto-évaluation
contingente a 1’atteinte des standards personnels, les gens donnent a leurs
activités une direction, tout en créant des auto-incitations pour soutenir leurs
efforts en vue d’atteindre 1’objectif. Ils font des choses qui leur procurent
une satisfaction personnelle, un sentiment de fierté et de valeur de soi ; ils
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évitent d’adopter des conduites qui meénent a I’insatisfaction, a I’autodévalori-
sation et a I’autocensure.

Les buts ne mettent pas automatiquement en route les auto-influences qui
gouvernent la motivation et 1’action. L’auto-engagement, li€ a 1’évaluation
des buts personnels, est affecté par les caractéristiques des buts en question,
notamment par leur degré de spécificité, leur niveau de défi et la proximité
temporelle. Les buts généraux sont trop flous et trop peu impliquants pour
servir efficacement de guides et d’incitations a I’action. Des buts stimulants
déclenchent un intérét puissant et un engagement complet dans ’activité.
Lefficacité des buts en termes d’autorégulation dépend fortement de la
distance temporelle a laquelle ils sont projetés. Les sous-buts dits proximaux
mobilisent des auto-influences et dirigent ce que 1’on fait ici et maintenant.
En revanche, les buts dits distaux servent a établir le cours général des
conduites, mais sont, compte tenu des multiples influences concurrentes, trop
éloignés dans le temps pour fournir a I’action présente des incitations et des
guides efficaces. Les meilleurs progres vers des avenirs valorisés sont observés
lorsque des systémes de buts structurés et hiérarchisés combinent aspirations
a long terme et autorégulation a court terme. Les buts aux fortes propriétés
auto-engageantes motivent 1’action d’une maniere particulierement efficace
(Bandura, 199156 ; Locke et Latham, 1990).

L’ agentivité morale occupe une place importante dans 1’autodirection. Les
théories psychologiques de la moralité sont fortement centrées sur le raison-
nement moral au détriment de la conduite morale. Une théorie compléte de
I’agentivité morale doit concilier les savoirs et le raisonnement sur la moralité
avec les conduites. Ceci nécessite une théorie agentique de la moralité plutot
qu’une théorie réduite aux représentations de la moralité. Le raisonnement
moral se traduit en actions au travers de mécanismes autorégulateurs comme
le jugement moral du bien ou du mal inhérent a une conduite donnée au
regard des standards personnels du sujet et des circonstances de cette
conduite et les autosanctions a travers lesquelles 1’agentivité morale s’exerce
(Bandura, 1991a).

Dans le développement des compétences et des aspirations, les standards
personnels concernant le mérite s’élevent a mesure que les connaissances et
les compétences sont acquises et les défis sont relevés. Dans le cadre des
conduites sociales et morales, les standards autorégulateurs sont plus stables.
Ce n’est pas toutes les semaines que les gens changent d’avis sur le juste ou
I’injuste, le bien ou le mal. Une fois que les individus ont adopté un standard
moral, les autosanctions négatives qu’ils s’infligent en réaction aux actes qui
transgressent leurs standards personnels, tout comme les autosanctions
positives qu’ils s’attribuent a la suite des conduites fideles a leurs standards
moraux, servent d’influences autorégulatrices (Bandura, 19915b). La capacité
a s’autosanctionner donne un sens a la notion d’agentivité morale. Les auto-
réactions tant évaluatives qu’anticipatrices fournissent les régulateurs moti-
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vationnels et cognitifs des conduites morales. Les autosanctions garantissent
un certain alignement entre les standards personnels et les conduites. Les
individus porteurs d’une forte éthique communautaire agiront pour promou-
voir le bien-étre d’autrui méme parfois au prix de leurs propres intéréts
personnels. Poussées par la situation a se comporter de fagcon inhumaine, les
personnes peuvent choisir de se comporter autrement en exergant une auto-
influence qui contrebalance les pressions extérieures. Il n’est pas rare que les
individus investissent si fortement leur estime de soi dans certaines convic-
tions, qu’ils accepteront de se soumettre a des formes de souffrance et de
punition séveres plutdt que de céder a ce qu’ils considérent comme injuste
ou immoral.

L’exercice de I’agentivité morale se présente sous deux modes principaux :
le mode inhibiteur et le mode proactif (Bandura, 19995). La forme inhibitrice
se manifeste dans le pouvoir d’éviter de se comporter de maniere inhumaine.
La forme proactive s’exprime dans le pouvoir de se conduire de manicre
humaine.

Cela étant, les standards moraux ne fonctionnent pas comme des régulateurs
internes fixes des conduites. Les mécanismes autorégulateurs ne fonctionnent
qu’a condition d’étre mobilisés dans I’action. Il existe de nombreuses manceu-
vres psychosociales qui permettent aux individus, par le biais de leurs auto-
réactions morales, de se désengager de maniere sélective a I’égard de conduites
inhumaines (Bandura, 1991b). Plusieurs de ces mécanismes de désengagement
moral prennent racine dans la reconstruction cognitive de la conduite elle-
méme. Ceci est possible en rendant personnellement et/ou socialement accep-
table la conduite nocive, en la représentant comme si elle servait des fins
socialement dignes ou morales, en la masquant sous un langage édulcoré,
émaillé d’euphémismes et en proposant des comparaisons avec d’autres
actes encore plus inhumains. D’autres mécanismes affaiblissent le sentiment
d’agentivité personnelle dans les conduites néfastes en diluant et déplacant
les responsabilités. Les autosanctions morales peuvent également étre affai-
blies ou désengagées au terme du processus de contrdle dans la mesure ot le
sujet ignore, minimise ou discute les effets condamnables de sa conduite. Un
dernier ensemble de pratiques désengage les autosanctions inhibitrices en
déshumanisant les victimes, soit en leur attribuant des caractéristiques bestiales,
soit en affirmant qu’elles sont responsables de leurs propres malheurs. Les
individus présentant une forte tendance au désengagement moral se sentent
peu coupables de leurs actes répréhensibles, sont moins prosociaux tout en
étant plus enclins a des ruminations vengeresses (Bandura et al., 1996b). Par
le désengagement sélectif de leur agentivité morale, les personnes qui se
conduisent par ailleurs moralement et vertueusement sont capables de perpétrer
des transgressions et des actes d’inhumanité dans d’autres spheres de leur vie
(Bandura, 19995 ; Zimbardo, 1995).
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3.4 LP’autoréflexion

L’étre humain n’est pas seulement I’agent de son action mais également
I’examinateur de son propre fonctionnement. La capacité métacognitive a
réfléchir a soi-méme ainsi qu’a la viabilité de ses pensées et de ses actions
constitue encore un trait fondamental de 1’agentivité humaine. Au travers de
la conscience autoréflexive (reflective self-consciousness), chacun a la possi-
bilité d’évaluer sa motivation, ses valeurs et le sens qu’il donne a ce qu’il
entreprend dans la vie. C’est au niveau de 1’autoréflexion que les individus
abordent les conflits entre différentes incitations motivationnelles pour ensuite
choisir d’agir en faveur de I’une ou de I’autre d’entre elles. La vérification de
la justesse de ses pensées est aussi fortement dépendante de moyens dits
« autoréflexifs » (self-reflective means) (Bandura, 1986). Dans I’exercice de
cette capacité métacognitive, les personnes mesurent la justesse de leurs
pensées prédictives et opératoires selon les résultats de leurs actions, les effets
produits par les actions d’autrui, ce que les autres croient et diverses déductions
dérivées de connaissances établies et de ce qui s’ensuit nécessairement.

Parmi les mécanismes d’agentivité personnelle, aucun n’est plus central ni
omniprésent que la croyance personnelle dans sa capacité a exercer un certain
degré de contrdle sur son propre fonctionnement et sur les événements de
I’environnement (Bandura, 1997). Les croyances d’efficacité constituent le
fondement de 1’agentivité humaine. Si les personnes ne croient pas qu’ils
peuvent, par leurs propres actions, produire les résultats souhaités tout en
évitant que des événements ficheux surviennent, ils ont peu de raisons d’agir
ou de persévérer face aux difficultés. Si d’autres facteurs peuvent servir de
guides ou de motivateurs, ils n’en sont pas moins enracinés dans la croyance
centrale selon laquelle nous possédons la capacité de produire des effets
par nos actions. Des méta-analyses confirment le role influent joué par les
croyances d’efficacité dans le fonctionnement humain (Holden, 1991 ; Holden
et al., 1990 ; Multon et al., 1991 ; Stajkovic et Luthans, 1998).

L’ auto-efficacité pergue joue un role essentiel dans la structure causale de
la théorie sociale cognitive parce que les croyances d’efficacité affectent
I’adaptation et le changement non seulement directement, mais également a
travers I'impact qu’elles exercent sur d’autres déterminants (Bandura, 1997 ;
Maddux, 1995 ; Schwarzer, 1992). De telles croyances déterminent, par exem-
ple, si les personnes pensent de maniere pessimiste ou optimiste, si leurs
pensées les aident a résoudre des problémes ou entravent leur démarche. Les
croyances d’efficacité occupent une place centrale dans 1’autorégulation de
la motivation par I’intermédiaire des défis li€s aux buts que 1’on se fixe et aux
résultats que 1’on attend. C’est en partie sur la base des croyances d’efficacité
que les personnes choisissent les défis qu’elles vont relever, décident des
efforts qu’elles vont déployer dans 1’activité, de leur durée de persévérance
face aux obstacles et aux échecs, et qu’elles percoivent leurs échecs comme
étant motivants ou démoralisants. La probabilité que les individus agiront



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

LA THEORIE SOCIALE COGNITIVE : UNE PERSPECTIVE AGENTIQUE 29

selon les résultats qu’ils attendent de leurs performances futures dépend
effectivement des croyances qu’ils ont développées quant a leur capacité, oui
ou non, a produire ces mémes performances. Un fort sentiment d’efficacité
au « coping » (concernant sa capacité a faire face a d’éventuelles difficultés)
réduit la vulnérabilité au stress et a la dépression dans des situations exigeantes,
tout en renforgant la résilience face a 1’adversité.

Les croyances d’efficacité jouent également un role dans les trajectoires
de vie en exercant une influence aussi bien sur les types d’activités que sur
les environnements que les personnes choisissent. Tout facteur susceptible
d’influencer les comportements de choix du sujet peut affecter profondément
la direction de son développement. En effet, les influences sociales a I’ceuvre
dans les environnements choisis par le sujet continuent a développer certaines
compétences, valeurs et centres d’intérét bien longtemps apres que le déter-
minant décisionnel a eu son effet initial. Ainsi, en choisissant, organisant et
faconnant leurs environnements, les personnes participent activement a leur
devenir.

La rapidité des changements informationnels, sociaux et technologiques
donne toute son importance a I’efficacité percue en matiere de développement
personnel et de capacité a se renouveler au cours de I’existence. Dans le passé,
le développement académique des étudiants €tait en grande partie déterminé
par les écoles d’ou ils venaient. De nos jours, I’Internet donne aux étudiants des
possibilités illimitées pour qu’ils apprennent a piloter leurs propres appren-
tissages. Aujourd’hui, sans restriction ni de temps ni d’espace, les étudiants ont
a leur disposition les meilleures bibliotheques, les meilleurs musées, labora-
toires et professeurs. Les autorégulateurs efficaces étendent leurs connaissances
et leurs compétences cognitives, tandis que les autorégulateurs inefficaces
prennent du retard (Zimmerman, 1990).

L’autorégulation devient aussi un facteur clé dans la vie professionnelle.
Autrefois, les salariés apprenaient un métier donné pour ensuite 1’exercer plus
ou moins de la méme maniere et dans la méme entité tout au long de leur
carriere. Etant donné le rythme soutenu des changements, le savoir et les
compétences techniques deviennent vite obsoletes 2 moins d’étre mis a jour
et adaptés aux nouvelles technologies. Dans 1’organisation moderne, le sala-
rié doit prendre en charge son évolution professionnelle en vue de tenir une
variété de postes et de fonctions au cours de sa carriere. Il doit cultiver de
multiples compétences pour satisfaire aux exigences et aux roles professionnels
qui ne cessent d’évoluer. L’adaptabilité agentique collective s’applique tant
au niveau organisationnel qu’au niveau de la ressource humaine. Les orga-
nismes doivent apprendre vite et innover en permanence pour survivre et
prospérer dans des conditions marquées par de rapides changements techno-
logiques et des marchés mondialisés. Ils sont ainsi confrontés au paradoxe
d’avoir a se préparer au changement au sommet de leur réussite. Ceux qui
sont lents a changer perdront gros.
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La santé est un exemple d’autorégulation dans une sphere importante de la
vie. Ces dernieres années il y a eu un changement majeur dans la conception
de la santé, passant d’un modele fondé sur le traitement a un modele fondé
sur le bien-étre. La santé humaine est fortement influencée par les habitudes
lides au style de vie de chacun ainsi que par les conditions environnementales.
Cela permet aux individus d’exercer un certain degré de contrdle sur leur état
de santé. En effet, a travers la gestion de leurs propres habitudes, les individus
réduisent les risques majeurs pour la santé et menent des vies plus saines et
productives (Bandura, 1997). Si les immenses avantages de ces quelques
habitudes de santé liées au style de vie étaient disponibles sous forme de
comprimé, cette invention serait reconnue comme une percée historique dans
le champ de la médecine.

4 LA GESTION AGENTIQUE DU HASARD

S’il y a beaucoup de choses que les gens font expres afin d’exercer un certain
degré de contrdle sur leur développement personnel et sur les circonstances
de leur vie, il existe aussi beaucoup de hasard dans le cours que prend I’exis-
tence. En effet, certains des déterminants qui exercent la plus forte influence
sur les directions que prend notre vie se produisent a travers les circonstances
les plus triviales. C’est au travers de circonstances souvent tout a fait fortuites
que les personnes empruntent de nouvelles trajectoires développementales,
qu’il s’agisse de choix amoureux, professionnels ou d’affaires malencontreuses.
Observez I'influence des événements fortuits qui président au choix d’un ou
d’une conjoint(e). Un vol retardé par une tempéte inattendue amene la rencon-
tre de deux personnes qui, par hasard, se trouvent assises I’une a coté de
I’autre a I’aéroport en attendant que le temps se leve. Cette rencontre aléatoire
donne lieu par la suite a un mariage, un déménagement et un changement de
trajectoire professionnelle. Aucun desdits événements ne se serait produit si,
a ce moment-1a, le pilote n’avait pas recu I’ordre de ne pas décoller pour
cause de mauvais temps (Krantz, 1998). Un éditeur entre dans une salle de
conférence au moment ou elle se remplit rapidement, pour assister a une
conférence sur « la psychologie des rencontres fortuites et des trajectoires de
vie ». Il prend une place libre pres de I'entrée. Quelques mois plus tard, il
épouse la femme a c6té de qui il avait pris place ce jour-la. Si le futur mari
était entré ne serait-ce que quelques secondes plus tard, la répartition des
places assises aurait été différente et 1’histoire de vie des deux époux aurait
été incomparable. Une union conjugale s’est formée de maniere tout a fait
fortuite lors d’une conférence consacrée aux déterminants fortuits des
existences humaines (Bandura, 1982) !
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Un événement fortuit qui se produit dans des conditions incertaines, aussi
socialement médiatisé€es soient-elles, est défini comme €tant la rencontre non
intentionnelle de personnes qui ne se connaissent pas. Quoique la succession
d’événements de part et d’autre de la rencontre fortuite possede chacune ses
propres déterminants, la convergence des deux trajectoires se produit inopi-
nément plutét que de maniere prévue (Nagel, 1961). Ce n’est pas pour dire
qu’un événement fortuit n’a pas de « cause », mais plutdt qu’il y a un degré
élevé de hasard dans les conditions déterminantes de leur rencontre. Parmi
les innombrables phénomenes fortuits qui caractérisent la vie quotidienne,
bon nombre n’affectent la vie des personnes que superficiellement, alors que
d’autres produisent des effets plus durables, ou d’autres encore propulsent
les individus dans de nouveaux itinéraires de vie. La puissance de la plupart
des influences fortuites ne réside pas tant dans les propriétés des événements
eux-mémes que dans la constellation complexe d’influences transactionnelles
que ceux-ci déclenchent (Bandura, 1982, 1998). Du co6té des personnes, leurs
attributs, systemes de croyances, centres d’intérét et compétences déterminent
si, oui ou non, une rencontre fortuite donnée se transformera en relation durable.
Du c6té socio-structurel, I’impact des rencontres fortuites dépendra en partie
de la capacité des milieux sociaux ou les individus se trouvent plongés a les
retenir et les influencer.

Le hasard ne signifie pas I’incontrolabilité de ses effets. On peut profiter
du caractere fortuit de la vie. On peut faire en sorte que la chance sourie en
poursuivant une vie active, ce qui augmente la qualité et le type de rencontres
fortuites qu’on peut faire. Le hasard est favorable aux individus curieux et
entreprenants, qui bougent, agissent et explorent de nouvelles activités (Austin,
1978). Les gens peuvent aussi mettre la chance de leur c6té en cultivant leurs
centres d’intérét, leurs compétences et les croyances personnelles constructives.
Ces ressources internes donnent a chacun la possibilité de tirer le meilleur
parti des occasions qui se présentent de temps a autre de maniére tout a fait
inattendue. Pasteur (1854) I’a bien dit en affirmant que « la chance ne sourit
qu’a I’esprit préparé ». L’autodéveloppement permet a chacun de participer
plus activement a la construction de son destin dans le cours de sa vie. Ces
diverses activités proactives illustrent la gestion agentique du hasard.

Dans les analyses causales de trajectoires développementales, on fait peu de
cas des facteurs fortuits, alors qu’ils dominent les recommandations d’avenir,
qu’il s’agisse d’atteindre le souhaitable ou d’éviter des inconvénients
(Bandura, 1995, 1997 ; Hamburg, 1992 ; Masten et al., 1990 ; Rutter, 1990).
Quant au développement personnel, les efforts sont centrés sur le déploiement
des ressources personnelles qui permettent de tirer avantage des aléas promet-
teurs. Pour ce qui est de la protection de soi, on aide les individus a développer
les capacités autorégulatrices qui non seulement leur permettent d’éviter les
pieges sociaux qui peuvent se présenter a eux de maniere inattendue et les
inciter, contre leur intérét, a adopter des lignes de conduite potentiellement
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nuisibles, mais leur donnent également des outils pour pouvoir s’extirper de
telles situations difficiles si jamais ils s’y trouvent coinc€s.

5 LES MODALITES
DE L’AGENTIVITE HUMAINE

La recherche et I’élaboration théorique a propos de I’agentivité humaine se
sont essentiellement limitées a 1’exercice individuel de I’agentivité. Pourtant,
ce n’est pas la seule manicre dont les gens exercent une influence sur les
événements affectant leur existence. La théorie sociale cognitive distingue
trois modalités différentes de 1’agentivité : personnelle, par procuration et
collective.

Les analyses précédentes se sont centrées sur la nature de 1’agentivité
personnelle directe ainsi que sur les processus cognitifs, motivationnels,
émotionnels et de sélection au travers desquels elle produit des effets donnés.
Dans de nombreux domaines de fonctionnement, les individus n’exercent
pas de contrdle direct sur les conditions sociales ni sur les pratiques institu-
tionnelles qui affectent leur vie quotidienne. Dans ces circonstances, ils
recherchent leur bien-étre, leur sécurité et les résultats qu’ils valorisent par
procuration. Dans ce mode d’agentivité par la médiation sociale, ils essaient
de trouver des personnes ayant de 1’influence et du pouvoir pour s’assurer
d’obtenir les résultats qu’ils souhaitent. Personne n’a le temps, 1’énergie, ni
les ressources pour maitriser tous les domaines de la vie quotidienne. Un
fonctionnement réussi implique nécessairement un mélange d’efficacité par
procuration dans certains domaines de fonctionnement pour libérer du temps
et de I’énergie afin de gérer directement d’autres aspects de sa vie (Baltes,
1996 ; Brandtstidter, 1992). Par exemple, pour obtenir ce qu’ils désirent, les
enfants s’appuient sur leurs parents, les conjoints s’appuient I’'un sur I’autre
tandis que les citoyens tentent d’influencer les actes de leurs représentants
légaux. Le contrdle par procuration dépend d’une efficacité sociale percue
pour influencer les efforts de médiation des autres.

Les individus ont recours au contrdle par procuration dans des domaines
ou ils peuvent exercer de I’influence directe mais sans avoir développé les
moyens pour le faire. IIs croient que les autres peuvent mieux faire qu’eux,
ou bien ils ne veulent pas s’imposer le poids de certains aspects liés a 1’exer-
cice du contrdle direct. Le controle personnel n’est ni une pulsion innée ni un
trait universel, comme certains le prétendent. Le contréle personnel a des
colits qui peuvent en atténuer 1’ attractivité. L’exercice d’un contrdle efficace
requiert la maitrise de connaissances et de compétences accessibles unique-
ment par de longues heures de travail ardu. De plus, conserver des aptitudes
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dans un contexte marqué par des conditions de vie en perpétuel changement
demande un investissement permanent en temps, en efforts et en ressources
pour se renouveler tout le temps.

L’exercice du contr6le personnel impose non seulement un travail consé-
quent d’autodéveloppement continu, mais il génere fréquemment d’impor-
tants risques, responsabilités et sources potentielles de stress. Les gens ne
sont pas particulierement avides d’avoir a porter les fardeaux de la responsa-
bilité. Bien trop souvent, ils renoncent au contréle en le confiant aux autres
alors qu’il s’agit de domaines ou ils pourraient exercer une influence directe.
Ils agissent ainsi pour se libérer des exigences de performance et des respon-
sabilités lourdes que comporte le controle personnel. Le contrdle par procu-
ration peut étre utilisé d’une maniere qui favorise 1’autodéveloppement ou
qui freine I’appropriation de compétences personnelles. Dans ce dernier cas,
une partie du prix de I’agentivité par procuration est la vulnérabilité tribu-
taire des compétences, du pouvoir et des faveurs d’autrui. Les gens ne vivent
pas leur vie de facon isolée. Beaucoup de ce qu’ils recherchent ne saurait se
réaliser que par des efforts socialement interdépendants. Par conséquent,
ils doivent collaborer avec d’autres pour obtenir ce qu’ils ne peuvent avoir
tout seuls.

La théorie sociale cognitive étend le concept d’agentivité humaine jusqu’a
I’agentivité collective (Bandura, 1997). La croyance qu’ont les gens de
pouvoir produire collectivement des résultats souhaités est une composante
essentielle de I’agentivité collective. Les réussites des groupes ne sont pas
seulement générées par le partage des intentions, du savoir et des compétences
de ses membres, mais également par la synergie des dynamiques interactives et
coordonnées qui caractérisent leurs transactions. Etant donné que la perfor-
mance collective d’un systeme social implique des dynamiques transaction-
nelles, I’efficacité collective percue est une propriété émergente au niveau du
groupe ; elle n’est pas simplement la somme des croyances des individus en
leur efficacité. Cela dit, il n’existe pas d’entité émergente qui opérerait indé-
pendamment des croyances et des actions des individus qui composent le
systeme social. Ce sont les personnes qui agissent conjointement a partir de
croyances partagées, non pas un esprit de groupe désincarné qui réfléchit,
vise des résultats, se motive et régule son action a cette fin. Les croyances
d’efficacité collective servent des fonctions semblables a celles du sentiment
d’efficacité personnelle et fonctionnent au travers de processus tout a fait
analogues (Bandura, 1997).

Des études empiriques en provenance de divers champs de recherche
confirment I’impact de I’efficacité collective percue sur le fonctionnement du
groupe (Bandura, 2000). Certaines de ces études ont évalué les effets de
Iefficacité collective percue quand elle est expérimentalement induite a des
niveaux différenciés. D’autres études ont examin€ les effets qu’exercent des
croyances d’efficacité collective développées naturellement sur le fonction-
nement de divers systémes sociaux, y compris les systemes éducatifs, les
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entreprises, les équipes sportives, les entités de combat, les communautés
urbaines et des groupes d’action politique. Dans leur ensemble, les résultats
montrent que plus I’efficacité collective pergue est forte, plus les aspirations
d’un groupe et son investissement dans ses projets sont élevés, plus il résiste
face aux obstacles et aux revers, meilleurs sont son moral, sa résilience face
au stress et ses performances.

Les théories de I’agentivité humaine et collective sont émaillées de dualismes
discutables que la théorie sociale cognitive rejette. Ces dualismes concernent
I’agentivité personnelle contre les structures sociales, I’agentivité autocentrée
contre le sens de communauté et I’'individualisme contre le collectivisme. Le
clivage entre agentivité et facteurs socio-structurels oppose les théories
psychologiques aux théories sociologiques, suggérant qu’il s’agit de théories
concurrentes du comportement humain, ou que chacune se réserve les droits
exclusifs a I’égard de « son » niveau de causalité « propre ». Le fonctionnement
humain est enraciné dans des systémes sociaux. Ainsi I’agentivité personnelle
opere-t-elle au sein d’un vaste réseau d’influences socio-structurelles. En
grande partie, les structures sociales représentent des systemes de regles
autorisées, des pratiques sociales et des sanctions congues pour réguler les
affaires humaines. Ces fonctions socio-structurelles sont assurées par le biais
d’étres humains qui occupent ces roles autorisés (Giddens, 1984).

Dans le cadre des regles structurelles des systémes sociaux, on observe de
fortes variations personnelles quant a leur interprétation, leur adoption, leur
transgression, voire 1’opposition active a leur égard (Burns et Dietz, 2000).
Ces transactions n’impliquent pas une dualité entre une structure sociale réifiée
et désarticulée d’avec les personnes et leur agentivité, mais bien une interaction
dynamique entre les individus et ceux qui supervisent le fonctionnement
institutionnel des systémes sociaux. La théorie sociale cognitive explique le
fonctionnement humain en termes de causalité triadique réciproque (Bandura,
1986). Dans ce modele de causalité réciproque, les facteurs personnels internes,
sous la forme d’événements cognitifs, affectifs et biologiques, le comportement
et les influences environnementales fonctionnent tous comme des déterminants
en interaction qui s’influencent bidirectionnellement. L’environnement n’est
pas une entité monolithique. La théorie sociale cognitive distingue entre trois
types de structures environnementales (Bandura, 1997). L’environnement
peut ainsi étre imposé, choisi ou construit. Ces différentes structures environ-
nementales recouvrent des degrés de modifiabilité impliquant la mise en ceuvre
de formes différentes d’agentivité personnelle tant en termes de périmetre que
de centration.

Dans la théorie sociale cognitive, les facteurs socio-structurels opérent
au travers des mécanismes psychologiques du soi pour produire des effets
comportementaux. Ainsi, par exemple, les conditions économiques, le statut
social et les structures éducatives et familiales affectent le comportement
non pas directement, mais en grande partie au travers de leur impact sur les
aspirations des individus, leur sentiment d’efficacité, leurs standards personnels,
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leurs états affectifs et autres influences autorégulatrices (Baldwin et al., 1989 ;
Bandura, 1993 ; Bandura et al., 1996a, 2000a ; Elder et Ardelt, 1992). Les déter-
minants socio-structurels et psychologiques ne peuvent pas non plus faire I’objet
d’une classification dichotomique parfaitement nette, répartis en influences
proximales ou distales. La pauvreté, identifiée en tant que statut socio-écono-
mique bas, n’est pas une affaire de causalité a multiples niveaux ni de causalité
distale. Manquer d’argent pour subvenir aux besoins de sa famille a d’impor-
tantes répercussions sur la vie quotidienne et ce, d’une maniere tres « proxi-
male ». La multicausalité implique la codétermination du comportement par
des sources d’influence différentes, non pas des dépendances causales entre
niveaux distincts.

Le «systeme de soi » n’est pas seulement un conducteur des influences
socio-structurelles. Bien que le soi soit socialement constitué, c’est en exercant
une auto-influence que les agents humains interviennent de facon proactive
— et non seulement réactive — pour faconner les caractéristiques de leurs
systémes sociaux. Dans ces transactions agentiques, les gens sont autant les
producteurs que les produits des systémes sociaux. L’agentivité personnelle et
la structure sociale operent de maniere interdépendante. Les structures sociales
sont créées par I’activité humaine et les pratiques socio-structurelles, a leur
tour, imposent des contraintes et fournissent des ressources et des opportuni-
tés pour le développement et le fonctionnement personnels.

Un autre clivage discutable assimile incorrectement I’ auto-efficacité a une
forme d’individualisme autocentré imbué d’égoisme, tout en 1’opposant aux
liens communautaires et a la responsabilité civique. Un sentiment d’efficacité
n’exalte pas nécessairement le soi ni n’encourage un style de vie, une identité
ou une morale ignorant bien-étre collectif. A travers 1’exercice inébranlable
d’une auto-efficacité commandant le respect, Gandhi a mobilisé une force
collective massive provoquant une vague de changements sociopolitiques
majeurs. Il menait une vie ascétique, sans complaisance personnelle. Si la
croyance dans le pouvoir de produire des résultats est mise au service de buts
relationnels et de fins socialement bénéfiques, elle favorise la vie de la
communauté au lieu de I’affaiblir. En effet, les études développementales
montrent qu’un sentiment élevé d’efficacité promeut une orientation pro-
sociale caractérisée par la coopération, I’entraide et le partage ainsi qu’un
intérét particulier pour le bien-étre des uns et des autres (Bandura et al., 1996a,
1999, 20000).

Une autre antithese dualiste assimile incorrectement 1’auto-efficacité a
I’individualisme et I’oppose au collectivisme au niveau culturel (Schooler,
1990). Les cultures ne sont pas des entités monolithiques comme des descrip-
tions stéréotypiques laissent entendre. Ces classifications culturelles générales
masquent la diversité intraculturelle ainsi que les points communs partagés
par des personnes d’horizons culturels différents. Les systemes socioculturels
tant individualistes que collectivistes se présentent sous une variété de formes
(Kim et al., 1994). L’hétérogénéité générationnelle et socio-économique est
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courante parmi les individus issus de systémes culturels différents, et 1’on
observe encore plus de variations intra-individuelles au sein des rapports
sociaux entre membres de famille, amis et collegues (Matsumoto et al., 1996).
En outre, les gens expriment leurs orientations culturelles de maniere condi-
tionnelle plutdt qu’invariante, en se conduisant de facon sociable dans certaines
structures incitatives et individualistes en dans d’autres (Yamagishi, 1988).
Les comparaisons biculturelles, dans lesquelles les individus issus d’un seul
milieu collectiviste sont comparés sur la base d’indices globaux avec des
individus issus d’un milieu individualiste, peuvent faire naitre de nombreuses
généralisations trompeuses.

Pour que les gens puissent mettre en commun leurs ressources et collaborer
avec succes, il faut que les membres d’un groupe jouent leurs rdles et coor-
donnent leurs actions avec un sentiment d’efficacité élevé. Une collectivité
ne peut étre efficace avec des membres qui abordent les problémes de la vie
rongés par le doute sur leur capacité a réussir, ou a persévérer en face des
difficultés. Si I’on valorise 1’efficacité personnelle, ce n’est pas pour honorer
I’individualisme, mais parce qu’un fort sentiment d’efficacité est vital pour un
fonctionnement efficace, qu’il s’agisse de celui d’un individu ou de membres
d’un groupe qui collaborent. En effet, un sentiment d’efficacité personnelle
robuste dans la gestion de ses circonstances de vie et la participation a la mise
en place de changements sociétaux durables, contribue substantiellement a
I’efficacité collective percue (Fernandez-Ballesteros et al., 2000).

Les recherches interculturelles mettent en évidence la valeur fonctionnelle
générale des croyances d’efficacité. L’efficacité personnelle pergue contribue
au fonctionnement productif d’individus issus de cultures collectivistes, de
méme qu’a celui de personnes élevées dans des cultures individualistes (Barley,
1993, 1994). Cela dit, I’enracinement culturel fagconne la maniere dont les
croyances d’efficacité se développent, les fins qu’elles servent et les dispositifs
socio-structurels au travers desquels elles sont mises en ceuvre. Les gens
issus de cultures individualistes se sentent plus efficaces et obtiennent de
meilleures performances dans un systéme orienté vers 1’individu, tandis que
ceux issus de cultures collectivistes s’estiment efficaces et travaillent plus
productivement dans un systeme orienté vers le groupe. Un faible sentiment
d’efficacité en matiere de coping rend vulnérable au stress autant dans des
cultures collectivistes qu’individualistes (Matsui et Onglatco, 1991).

Il existe des personnes de sensibilité collectiviste qui vivent dans des
cultures individualistes et vice versa. Quelle que soit leur culture d’origine,
les gens atteignent leur degré d’efficacité et de productivité le plus élevé
lorsque leur orientation psychologique coincide avec la structure du systeme
social (Barley, 1994). Tant au niveau d’analyse sociétal qu’individuel, une
forte efficacité pergue favorise 1’effort collectif et le niveau de performance.

Les cultures ne sont plus insulaires. Les interdépendances transnationales
et les forces économiques mondiales affaiblissent les systémes normatifs
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sociaux et culturels, restructurent les économies nationales et faconnent la
vie politique et sociale des sociétés (Keohane, 1993 ; Keohane et Nye, 1977).
Les liens sociaux et les engagements communautaires €éloignés des lois du
commerce sont particulierement vulnérables a I’érosion par les forces d’un
marché mondial qui se dégage de toute obligation sociale. L’interconnectivité
mondiale généralisée fait que ce qui se produit sur le plan économique ou
politique dans une région peut affecter le bien-étre de vastes populations a
I’autre bout du globe. En outre, les technologies de télécommunication avan-
cées diffusent des idées, des valeurs et des styles de comportement a travers les
nations a un rythme sans précédent. L’environnement symbolique alimenté
par les satellites de communication transforme les cultures nationales tout en
homogénéisant notre conscience collective. Avec le développement accru du
cybermonde, les gens seront encore plus fortement enveloppés dans des
environnements symboliques mondialisés. De plus, les migrations de masse
sont en train de modifier les paysages culturels. La diversité ethnique crois-
sante donne une fonctionnalité a I’efficacité biculturelle pour « naviguer » a
travers les doubles exigences de sa subculture ethnique et de la société dans
son ensemble.

Ces nouvelles réalités impliquent d’élargir le cadre des analyses inter-
culturelles, en passant de I’étude des forces sociales opérant au sein de sociétés
données, 2 celle des forces extérieures qui agissent sur elles. Etant donné
I’enracinement international croissant, I’interdépendance des sociétés ainsi
que I’adhésion toujours plus forte a la culture symbolique de 1’Internet, les
questions d’intérét portent sur la maniere dont les forces nationales et mondiales
interagissent et faconnent la nature de la vie culturelle. A mesure que la
mondialisation affecte de plus en plus profondément la vie des individus, un
fort sentiment d’efficacité collective apte a créer des systémes transnationaux qui
fonctionnent dans I’intérét des citoyens devient indispensable a I’amélioration
de I’intérét commun.

6 LES INFLUENCES QUI MINENT
L’EFFICACITE COLLECTIVE
DANS DES SOCIETES EN MUTATION

Les progres révolutionnaires des technologies €lectroniques ont transformé
la nature, I’étendue et les lieux de I’influence humaine. Ces nouvelles réalités
sociales donnent aux gens des possibilités immenses d’exercer des formes
d’influence sur leur développement personnel et de fagonner leur avenir social.
Or, bien des conditions de la vie contemporaine minent le développement et
le maintien de I’efficacité collective. Des influences transnationales lointaines
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ont des effets massifs a I’échelle locale sur la vie des individus. Ces forces
transnationales ne sont pas faciles a déméler et encore moins a controler.
Elles posent des défis aux systémes gouvernementaux quant a leur capacité a
exercer des influences déterminantes sur la vie économique et nationale du
pays. Alors que le besoin d’actions citoyennes efficaces et collectives s’accen-
tue, le sentiment d’impuissance collective augmente. Dans un contexte ou le
contrdle transnational ne cesse de prendre de I’ampleur, les Etats-nations
augmentent leur influence et leur capacité de controle en fusionnant pour
créer des unités régionales plus importantes telles que 1’Union européenne.
Ceci étant, ces unions régionales coitent cher. Paradoxalement, pour gagner
en contrble international, les nations sont obligées de négocier des accords
réciproques qui entrainent une certaine perte de leur autonomie nationale et
des changements dans leurs modes de vie traditionnels (Keohane, 1993).

La vie quotidienne est de plus en plus régulée par des technologies complexes
que la plupart des individus ne comprennent pas et ne pensent pas pouvoir
beaucoup influencer. Ces mémes technologies qu’ils créent pour gérer leur
environnement de vie peuvent, paradoxalement, devenir une force contraignante
qui, a son tour, contréle la maniere dont ils pensent et se comportent. Les
mécanismes sociaux de chaque société posent des défis non moins importants.
Les bénéficiaires des pratiques socio-structurelles existantes usent de leur
influence pour préserver leurs intéréts propres. De longs délais entre 1’action
et ’atteinte de résultats concrets découragent les efforts de changement social
significatif. Selon la métaphore de John Gardner, « amener le changement
social n’est pas un sport pour qui manque de souffle ».

Les efforts sociaux pour améliorer la vie impliquent la fusion d’intéréts
personnels variés en faveur de valeurs et de buts fondamentaux partagés. Ces
dernieres années nous avons assisté a une fragmentation sociale accrue dans
des groupes d’intérét séparés, chacun faisant €tat de sa propre efficacité
factionnelle. Le pluralisme prend la forme d’un factionnalisme militant. Par
conséquent, les individus exercent certes une plus grande influence factionnelle,
mais réalisent moins au niveau collectif en se neutralisant mutuellement. De
surcroit, les migrations de masse contribuent a la fragmentation sociale. Les
sociétés se révelent plus diverses et plus difficiles a fédérer autour d’une
vision unie et d’un projet au niveau du pays.

L’ampleur des problemes humains sape également 1’efficacité percue pour
y trouver des solutions viables. Des problémes mondiaux d’ampleur croissante
insufflent le sentiment paralysant que les gens ne peuvent pas faire grand-
chose pour les réduire. Les effets a 1’échelle mondiale sont les produits
d’actions locales. La stratégie qui consiste a « penser globalement » tout en
« agissant localement » constitue un effort pour rendre aux gens le sentiment
de leur efficacité a faire la différence. Les applications macro-sociales des
principes sociocognitifs a travers les médias électroniques illustrent a quel
point des efforts collectifs modestes peuvent avoir un impact considérable
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sur des probleémes mondiaux majeurs tels que la croissance démographique
fulgurante (Bandura, 1997 ; Singhal et Rogers, 1999).

7 LA PRIMAUTE EMERGENTE
DE L’AGENTIVITE HUMAINE
DANS LA CO-EVOLUTION BIOSOCIALE

Il existe un malaise grandissant face au détournement progressif de différents
aspects de la psychologie vers la biologie. On proclame partout I’existence
de déterminants biologiques du comportement humain, tandis que les dyna-
miques psychosociales sont déclassées en faveur des neurodynamiques. I est
a craindre qu’a mesure que nous confions des parts toujours plus importantes
de la psychologie aux disciplines placées plus bas dans la chalne alimentaire,
il ne reste plus de cceur constitutif a la discipline psychologique. La fragmen-
tation disciplinaire, la dispersion et 1’assimilation aux neurosciences seraient
le destin de notre discipline. Contrairement aux proclamations des oracles de
dépossession, la psychologie est I’'unique discipline qui englobe de facon
privilégiée I’interaction complexe entre les déterminants intrapersonnels,
biologiques, interpersonnels et socio-structurels du fonctionnement humain.
La psychologie est donc la discipline la mieux armée pour faire avancer une
compréhension de la nature biopsychosociale et intégrative des hommes et
de la maniere dont ils gérent et faconnent le monde quotidien autour d’eux.
Il est ironique qu’une discipline fondamentale et intégratrice dont 1’objet
est toute la personne qui agit dans — et sur — le monde, envisage de se
fractionner et de répartir des parties subpersonnelles a d’autres disciplines.
La science psychologique doit formuler et articuler une vision large de I’homme,
non pas une vision réductrice et fragmentaire.

Le raisonnement sous-jacent a ces tendances est alimenté par le réduction-
nisme conceptuel, par le dualisme analytique de I’inné et de 1’acquis et par
I’évolutionnisme unilatéral. Comme nous 1’avons noté, les événements mentaux
sont des activités cérébrales, mais cela n’implique pas la réduction de la
psychologie a la biologie. Savoir comment fonctionnent les mécanismes
biologiques renseigne peu sur la maniere dont s’orchestrent ces mécanismes a
des fins vari€es. Par analogie, le « software psychosocial » n’est pas réductible
au « hardware biologique ». Chacun est gouverné par ses propres principes
qui se doivent d’étre étudiés indépendamment.

Une préoccupation majeure de la psychologie concerne la découverte de
principes pour la structuration d’environnements visant des changements
psychosociaux et des niveaux de fonctionnement donnés. Ce theme exogene
n’a pas d’équivalent dans la théorie neurobiologique et I’on ne peut donc
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tirer de celle-ci des lois psychologiques. Par exemple, la connaissance des
circuits cérébraux impliqués dans I’apprentissage ne nous dit pas grand-chose
sur la maniere d’imaginer les meilleures conditions d’apprentissage en termes
de niveau d’abstraction, de nouveauté et de défi ; ni sur la fagon d’inciter les
gens a préter attention aux informations pertinentes, a les traiter et a les orga-
niser ; ni encore sur la maniere de présenter 1I’information ; et pas plus sur le
fait de savoir si I’individu apprend mieux en situation solitaire, coopérative
ou compétitive. Ce sont les principes psychologiques qui permettent de
préciser les conditions optimales.

Etudier ’activation du circuit neuronal sous-jacente au discours « I Have
a Dream » de Martin Luther King ne nous livrerait que d’infimes renseigne-
ments sur la nature puissante et socialement édifiante du discours, sur I’effort
agentique et délibéré qui a permis sa conception, ou encore sur la passion
civique qui a impulsé sa création et sa présentation publique. Les analyses
moléculaire, cellulaire et biochimique ne sauraient pas plus expliquer ces
activités agentiques. Il y a peu au niveau neuronal qui puisse nous éclairer
sur la maniere dont nous pouvons former des parents, des enseignants, des
dirigeants ou des réformateurs sociaux efficaces.

Les principes psychologiques ne peuvent pas transgresser les capacités
neurophysiologiques des systemes qui les sous-tendent. Cependant, les
principes psychologiques doivent étre étudiés indépendamment. Si I’on
empruntait la piste glissante du réductionnisme, le voyage traverserait la
biologie et la chimie pour se terminer dans le domaine des particules sub-
atomiques. Puisque certaines propriétés émergent a travers différents niveaux
de complexité, ni les lieux intermédiaires ni la destination finale en termes de
particules subatomiques ne sont en mesure de découvrir les lois psychologiques
du comportement humain.

La biologisation de la psychologie, qui est depuis peu devenue a la mode,
bénéficie aussi de la promotion sans critique de I’évolutionnisme unilatéral.
Refusant de s’avouer vaincue, la généticisation du comportement humain est
promue plus ardemment par les évolutionnistes psychologues que biologistes
(Buss et Schmitt, 1993 ; Bussey et Bandura, 1999). Dans leurs analyses, le
comportement humain est facilement attribué a une programmation ancestrale
déterministe et a des traits universels. Les biologistes évolutionnistes soulignent
la diversification des pressions de sélection pour 1’adaptabilité aux différents
types de milieux écologiques (Dobzhansky, 1972 ; Fausto-Sterling, 1992 ;
Gould, 1987). Des milieux socialement construits se différencient nettement
de telle sorte qu’aucun mode d’adaptation sociale unique convienne a toutes
les situations.

L origine ancestrale des structures corporelles et des potentialités biologiques
d’une part, et les déterminants régissant les comportements d’aujourd’hui et
les pratiques sociales d’autre part, sont deux choses tout a fait différentes.
Puisque des potentialités évoluées peuvent favoriser diverses fins, 1’origine
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ancestrale ne dicte ni le fonctionnement social actuel ni un dispositif socio-
structurel unique. Trop souvent, la multicausalité du comportement humain
est expliquée de facon trompeuse en termes d’une ventilation aléatoire en
pourcentages d’« inné » et d’« acquis ». Ce dualisme analytique est erroné
pour plusieurs raisons : il ignore ’intrication interdépendante de 1’inné et de
I’acquis. De plus, I’acquis socialement construit joue un role dans le faconnage
de la nature humaine.

Si la théorie sociale cognitive reconnait le rdle influent de facteurs
d’évolution dans I’adaptation et le changement humains, elle rejette 1’évolu-
tionnisme unilatéral d’apres lequel la biologie évoluée fagonne le compor-
tement, mais ou sont négligées les pressions de sélection inhérentes aux
innovations sociales et technologiques qui agissent sur 1’évolution biologique.
Dans la vision bidirectionnelle des processus d’évolution, les pressions environ-
nementales ont favorisé non seulement des changements dans les structures
biologiques, mais aussi, par exemple, la locomotion debout qui a contribué
au développement des outils et leur utilisation. Ces capacités ont permis a un
organisme de manipuler, d’altérer et de construire de nouvelles conditions
environnementales. Les innovations environnementales de plus en plus
complexes ont créé, a leur tour, de nouvelles pressions de sélection qui ont
joué un rdle dans 1’évolution de capacités cognitives et de systemes biolo-
giques spécialisés dans la conscience fonctionnelle, la pensée, le langage et
la communication symbolique.

L’évolution humaine fournit les structures corporelles et les potentialités
biologiques, non pas des préceptes comportementaux. Les influences psycho-
sociales agissent au travers de ces ressources biologiques afin de faconner
des formes de comportement adaptatives. Fortes de leur évolution, les capacités
biologiques avancées peuvent étre utilisées pour créer des cultures diverses,
a caractere agressif, pacifiste, égalitaire ou autocratique. Gould (1987) explique
bien que la biologie fixe des contraintes qui varient en nature, degré et force
dans divers domaines d’activité, mais que dans la plupart des spheres du
fonctionnement humain, la biologie autorise une large gamme de possibilités
culturelles. Il soutient de facon convaincante que les preuves encouragent
une vision potentialiste plutdt que déterministe. Dans cette analyse pénétrante,
il s’avere que la bataille explicative majeure n’est pas entre I’inné et I’acquis
comme on le maintient souvent, mais celle de savoir si I’'inné opere de facon
déterministe ou potentialiste. Par exemple, les individus de grande taille ont
le potentiel pour devenir de bons joueurs de basket-ball, mais la taille ne
décrete pas la réussite en basket. Je doute que la constitution génétique des
Allemands nazis qui ont commis des actes de barbarie sans précédent soit
réellement différente de la celle des Suisses paisibles des cantons germano-
phones de ce pays. Les gens ont un potentiel biologique d’agression, mais la
réponse a la variation culturelle des comportements agressifs réside davantage
dans I’idéologie que dans la biologie.
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Gould poursuit en faisant remarquer que le déterminisme biologique est
souvent enveloppé d’un langage interactionniste afin de le rendre plus accep-
table. La co-évolution bidirectionnelle biologie-culture est alors reconnue,
mais c’est la biologie évoluée qui est présentée comme la force dominante.
Le coté culturel de cette causalité bidirectionnelle passe relativement inapergu,
lorsque la constitution génétique est faconnée par les pressions adaptatives
d’environnements socialement construits. Le déterminisme biologique est
aussi souvent habillé d’un langage qui souligne la modifiabilité : on reconnait
alors la malléabilité des dispositions évoluées, mais un pouvoir déterminant
leur est attribué en méme temps qu’on énonce des réserves face aux efforts
visant a changer des pratiques et des dispositifs socio-structurels existants,
prétendument régis par les dispositions évoluées. De tels efforts sont consi-
dérés non seulement comme voués a 1’échec, mais socialement nuisibles
parce qu’ils vont a I’encontre des lois de la nature (Wilson, 1998).

Selon la vision de Gould (1987), la biologie laisse a la culture la bride sur
le cou, tandis que Wilson maintient que la biologie tient la culture en laisse.
Notre facon de conceptualiser la nature humaine détermine dans quelle mesure
les obstacles aux changements sociaux sont recherchés dans la disparité
génétique ou bien dans la mélée qui oppose divers intéréts inflexibles. Le
déterminisme biologique plaide pour la loi de la nature, alors que le poten-
tialisme biologique, qui considere que la nature humaine permet une gamme
de possibilités, donne plus de poids a la loi des opportunités, des privileges et
du pouvoir. Ainsi, la vision du déterminisme biologique souligne les contraintes
et les limites inhérentes a notre nature ; celle du potentialisme biologique
met 1’accent sur les possibilités humaines.

S’il y a beaucoup d’homogénéité génétique a travers les cultures, il existe
une diversité énorme dans les systémes de croyances et les conduites. Etant
donné cette variabilité, le codage génétique qui caractérise ’homme met en
évidence le pouvoir de I’environnement orchestré par 1’action agentique.
L agression, supposée génétiquement programmée comme un universel biolo-
gique, est un bon exemple. La grande diversité interculturelle contredit la
vision selon laquelle les gens sont intrinséquement agressifs. Il existe des
cultures belliqueuses qui engendrent I’agression en la modelant de toutes
parts, en y attachant prestige et valeur fonctionnelle pour en tirer statut social,
avantages matériels et de contrble social. Il existe également des cultures
pacifiques ou 1’agression interpersonnelle est rare parce qu’elle est dévalorisée,
rarement modelée et n’a pas de valeur fonctionnelle (Alland, 1972 ; Bandura,
1973 ; Sanday, 1981).

La diversité intraculturelle remet aussi en question I’'idée que I’agression
serait une caractéristique innée de la nature humaine. Les Etats-Unis sont
une société relativement violente, mais les Quakers américains, qui sont
entierement immergés dans cette culture, adoptent le pacifisme comme mode
de vie. La troisieme forme de variabilité concerne la transformation rapide
de sociétés guerrieres en sociétés paisibles. Les Suisses ont ét€ les principaux
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fournisseurs de soldats mercenaires en Europe, mais au fur et a mesure qu’ils
se transformaient en peuple pacifique, la seule trace de leur passé militariste
est le plumage des gardes du Vatican. Pendant des siecles, les Vikings ont pillé
d’autres nations. Apres une guerre prolongée avec la Russie qui a épuisé les
ressources de la Suede, le peuple s’est soulevé et a imposé un changement
constitutionnel qui interdit aux rois de déclarer la guerre (Moerk, 1995). Cet
acte politique a rapidement transformé une société belliqueuse en une société
paisible qui a servi de médiateur de la paix entre des nations en guerre. Cette
métamorphose culturelle rapide souligne le pouvoir de 1’acquis. Dans les
comparaisons transculturelles, la Suéde compte parmi les pays les moins
violents du monde.

Une vision biologiquement déterministe rencontre des probleémes encore
plus épineux face au rythme auquel s’effectuent des changements sociaux.
Les individus ont peu évolué génétiquement au cours des dernicres décennies,
mais ils ont changé considérablement a travers les transformations rapides
tant culturelles que technologiques qui ont marqué leurs croyances, leurs
meeurs, les roles sociaux qu’ils occupent et leurs styles de comportement.
Les systemes sociaux et les styles de vie sont modifi€s par les moyens
sociaux plutdt que par une dépendance sur le processus a la fois lent et tres
long de sélection biologique. Comme le dit avec concision Dobzhansky (1972),
I’espece humaine a été sélectionnée non grace a sa rigidité comportementale,
mais grice a sa capacité d’apprendre et de modifier son comportement afin
de s’adapter a des milieux remarquablement variés. La rapidité des change-
ments sociaux témoigne du fait qu’effectivement, la biologie permet une
gamme de possibilités.

Affirmer qu’un trait distinctif des hommes est leur modifiabilité ne revient
pas a dire qu’ils n’ont pas de nature (Midgley, 1978), ou qu’ils viennent au
monde sans structure et limites biologiques. La plasticité, intrinseque a la
nature humaine, dépend des structures et des mécanismes neurophysiologiques
spécialisés qui ont évolué au cours du temps. Ces systémes neuraux avancés
sont spécialisés pour canaliser I’attention, détecter la structure causale du
monde extérieur, transformer ces informations en représentations abstraites,
intégrer et exploiter celles-ci a des fins adaptatives. Ces systemes de traitement
de I'information évolués autorisent précisément les caractéristiques agentiques
spécifiquement humaines : symbolisation générative, pensée anticipatrice,
autorégulation évaluative, autoréflexion et communication symbolique.

Les systemes neurophysiologiques ont €té€ faconnés par les pressions de
I’évolution, mais les gens ne sont pas simplement des produits réactifs de ces
pressions de sélection. D’autres especes sont fortement programmées des la
naissance pour la survie stéréotypique dans un habitat particulier. En revanche,
au lieu d’étre « préts a ’'usage », les styles de vie humains sont largement
faconnés dans et par I’expérience, a ’intérieur de limites biologiques. L’exer-
cice de capacités agentiques joue un role primordial dans les processus de
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co-évolution humains. Les hommes ne font pas que réagir aux pressions de
s€lection : ce sont les agents qui produisent de nouvelles pressions a une allure
de plus en plus vertigineuse.

A travers ’action agentique, les gens imaginent des facons de s adapter de
facon flexible a des environnements géographiques, climatiques et sociaux
remarquablement divers. Ils découvrent des manieres de contourner les
contraintes physiques et environnementales, de concevoir et reconstruire des
environnements a leur goiit, d’inventer des styles comportementaux qui les
menent aux résultats qu’ils souhaitent et de transmettre ces styles a autrui par
le biais du modelage social et d’autres modes d’influence expérientiels. Par
ces moyens astucieux, les personnes améliorent leurs chances de réussir dans
la lutte pour la vie. Le développement des connaissances ne cesse d’améliorer
le pouvoir humain pour contrdler, transformer et créer des environnements
d’une complexité et d’une portée croissantes. Nous construisons des techno-
logies physiques qui modifient radicalement la maniere dont nous vivons
notre vie quotidienne. Nous créons des appareils et des engins qui compensent
extraordinairement nos limites sensorielles et physiques. Nous développons
des méthodes médicales et psychologiques qui nous permettent d’exercer
une part de pouvoir sur notre vie physique et psychosociale. A travers 1’ingé-
niosité de nos méthodes contraceptives qui ont découplé les pratiques sexuelles
de la procréation, les humains ont déjoué et contrdlé leur systeme de repro-
duction évolué. Carl Djerassi, inventeur de la pilule contraceptive, prédit que
de futurs développements dans le domaine des technologies de reproduction
vont permettre de séparer le sexe de la fécondation en entreposant des ovules
et en injectant du sperme in vitro avant la réinsertion dans I’utérus et la mise
au monde de I’enfant 2 un moment choisi (Levy, 2000).

Les hommes ont créé des biotechnologies leur permettant de remplacer
des genes défectueux par des genes modifiés et de changer la constitution
génétique de certaines plantes et de certains animaux en y implantant des
genes de provenances diverses. Dans le cadre d’une biotechnologie florissante
qui prend de vitesse les processus génétiques de 1’évolution, nous sommes
aujourd’hui en mesure de cloner des clones et d’explorer des méthodes
susceptibles d’altérer les codes génétiques de notre espece. A mesure que les
scientifiques élaborent des technologies toujours plus performantes leur
permettant de reconfigurer certains aspects de la nature humaine, le coté
psychosocial de la co-évolution gagne du terrain. Ainsi, du fait de 1’agentivité
de I'ingénierie génétique, les étres humains sont en passe de devenir des agents
majeurs de leur propre évolution, pour le meilleur ou pour le pire.

Avec la poursuite des développements en biotechnologie, nous sommes
confrontés a la perspective d’une construction sociale plus directe de la
nature humaine, via le design génétique des étres humains selon certains
souhaits, ce qui mobilisera toujours davantage notre vigilance et notre enga-
gement éthique.
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Toute possibilité technologique trouve a terme son application pratique.
Comme nous I’avons noté plus haut, les facteurs génétiques ne sauraient
fournir que des potentialités, et non des attributs psychosociaux définitifs.
Pourtant, il ne manque pas d’individus dotés de ressources et de croyances
dans le déterminisme génétique pour mener des tentatives d’ingénierie géné-
tique de la nature humaine. Les valeurs auxquelles nous adhérons et les
systemes sociaux que nous €laborons pour surveiller les usages de nos puis-
santes technologies joueront un role essentiel dans ce que nous deviendrons
et dans notre maniere d’orienter notre destin.
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Le concept de la motivation peut étre défini comme un construit hypothétique
utilisé pour décrire les forces intérieures et/ou extérieures qui engendrent
I’initiation, la direction, I’intensité et la persistance du comportement (Vallerand
et Thill, 1993). L’accent mis sur les forces internes et externes est cohérent
avec la présence de deux grands types de motivation, a savoir la motivation
intrinseéque et extrinseque. La motivation intrinséque (consistant a faire une
activité pour le plaisir inhérent a celle-ci) et la motivation extrinséque
(consistant a faire quelque chose pour atteindre un but détaché de 1’action)
permettent de donner un sens a plusieurs phénomenes d’importance en ce qui
a trait au fonctionnement humain.

Au cours des trente dernieres années, un grand intérét a été porté a I’étude
de la motivation intrinséque et extrinseque. L’ objectif de ce chapitre est de
brosser un tableau sommaire de deux modeles permettant de mieux compren-
dre ces deux types de motivation. Dans un premier temps, nous présentons
un bref apercu de la Théorie de 1’ Autodétermination (TAD ; Deci et Ryan,
2000). Cette théorie propose une conception organismique de la motivation
intrinseque et extrinseque axée sur la dialectique entre I’environnement et la
personne dans sa quéte de satisfaction de besoins psychologiques. Cette
conception conduit a une analyse des éléments clés menant aux antécédents
et conséquences des deux types de motivation. Au fil des années, les recher-
ches menées sur la motivation intrinseque et extrinséque ont démontré que la
personnalité, la motivation au quotidien et la motivation envers des domaines
de vie plus généraux étaient influencées par une multitude de facteurs et abou-
tissaient a plusieurs conséquences distinctes. S’appuyant sur ces recherches et
en particulier sur la TAD, le modele hiérarchique de la motivation intrinseque
et extrinseque (Vallerand, 1997 ; Vallerand et Ratelle, 2002) a été proposé
afin d’examiner la complexité de la dynamique motivationnelle. Ce modele est
présenté dans la seconde moitié du chapitre. Finalement, ce chapitre conclut
en soulignant certaines pistes de recherches futures.
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1 LA THEORIE DE L’AUTODETERMINATION

Dans une vision classique, aristotélicienne, du développement humain, les
individus posseédent une tendance naturelle vers 1’actualisation de soi et I’inté-
gration. Cette conception se retrouve dans plusieurs théories humanistes de
la personnalité (par exemple, Maslow, 1955 ; Rogers, 1963), ainsi que dans
certaines approches cognitives du développement (par exemple, Piaget, 1971 ;
Werner, 1948). Néanmoins, en dépit de sa longévité et de sa popularité, ce
postulat n’est pas sans critiques. Parmi les plus ardents opposants de cette
perspective, plusieurs théories issues du béhaviorisme postulent qu’il n’y a pas
de direction innée au développement, mais plutot que celui-ci est déterminé
par les apprentissages passés et les contingences présentes (par exemple,
Skinner, 1953).

La TAD (Deci et Ryan, 2000) assimile ces deux points de vue apparemment
divergents en reconnaissant que 1’étre humain possede une tendance naturelle
vers |’actualisation de soi, mais en ne négligeant pas I’influence de I’environ-
nement dans le développement de celui-ci. Ainsi, la TAD postule que tous les
individus ont une tendance innée et naturelle a développer un soi de plus en
plus élaboré et unifié¢ (Sheldon et Kasser, 2001). Néanmoins, la théorie postule
qu’il y a des facteurs sociaux spécifiques qui peuvent soutenir ou entraver cette
tendance. En d’autres mots, le contexte dans lequel I’individu évolue peut
soutenir ou restreindre celui-ci lors de sa tentative de maitriser et d’intégrer
ses expériences dans un soi cohérent.

Un mouvement s’est amplifié, a la fin des années 1950 et au début des années
1960, proposant que les besoins innés de compétence (White, 1959), d’auto-
nomie (Angyal, 1941 ; deCharms, 1968) et d’appartenance sociale (Harlow,
1958) étaient indispensables a I’engagement proactif de 1’individu dans son
environnement. Ce mouvement, appelé approche organismique, postule que
les individus s’engagent activement dans 1’environnement parce qu’ils sont
fondamentalement motivés a satisfaire leurs besoins psychologiques.

La TAD s’inscrit dans cette perspective théorique en proposant la présence
d’une dialectique entre I’environnement et la personne dans sa recherche de
satisfaction des besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale.
L’autonomie référe a la perception d’étre la source de nos agissements (Deci
et Ryan, 1985a ; Ryan et Connell, 1989). L’autonomie est valorisée lorsque
nous agissons par intérét et en cohérence avec nos valeurs (Deci et Ryan,
2002). La compétence est le sentiment d’interagir effectivement avec notre
environnement et I’expérience d’exercer nos capacités (Deci, 1975). Finalement,
I’appartenance sociale réfere a un sentiment de connexions réciproques avec
les autres et a une perception d’unité sécurisante avec d’autres individus
(Baumeister et Leary, 1995 ; Ryan, 1995). Ainsi, I’environnement social, qui
permet la satisfaction des trois besoins psychologiques, soutient la croissance
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psychologique de I’individu, alors que I’environnement qui entrave cette
satisfaction compromet le développement optimal de celui-ci. De plus, la TAD
propose que les trois besoins psychologiques sont universels. Ainsi, ils ne
sont pas acquis mais plutot innés. Bien que la facon de satisfaire les besoins
psychologiques puisse varier selon la culture, la TAD propose que la nature
méme de ceux-ci est culturellement invariante.

Au fil des ans, la TAD s’est développée sous la forme de plusieurs sous-
théories, chacune étant associée a un processus motivationnel distinct.
Collectivement, les mini-théories constituent la TAD. Celles-ci sont présentées
dans les sections suivantes.

1.1 La théorie de I’évaluation cognitive

La théorie de 1’évaluation cognitive a été formulée afin de décrire les effets
du contexte social sur la motivation intrinseque des individus (Deci, 1975 ;
Deci et Ryan, 1980). La motivation intrinséque est le prototype de I’auto-
détermination et représente un engagement par intérét et plaisir (Ryan et
Deci, 2000). Donc, un comportement intrinsequement motivé est émis pour la
satisfaction inhérente du comportement, contrairement a la motivation extrin-
seéque qui est incitée et soutenue par des contingences et des renforcements
qui sont dissociés de 1’action.

La distinction intrinseque-extrinseque a mené aux premieres études dans
le domaine. Plus spécifiquement, les premieres recherches se sont interrogées
sur les effets des récompenses extrinseques sur la motivation intrinseque envers
une activité intéressante. Les études initiales (Deci, 1971, 1972a, 1972b ;
Kruglanski, Friedman et Zeevi, 1971 ; Lepper, Greene et Nisbett, 1973) ont
toutes démontré que les récompenses, concretes (par exemple, de 1’argent)
ou symboliques (par exemple, un trophée), diminuaient la motivation intrin-
seque. Cette découverte a été un sujet trés controversé (voir Eisenberger et
Cameron, 1996) puisqu’elle était en contradiction avec les théories comporte-
mentalistes de 1’époque. En dépit de cette controverse, une méta-analyse de
cent vingt-huit expérimentations a confirmé que les récompenses extrinseques
diminuent bel et bien la motivation intrinseque (Deci, Koestner et Ryan, 1999).
De plus, les études initiales de Deci (1971, 1972a, 1972b) ont €galement
démontré que les rétroactions et les commentaires positifs en lien avec la
compétence de la personne dans le cadre de I’activité avaient comme effet
d’augmenter plutot que de réduire la motivation intrinseéque.

La théorie de I’évaluation cognitive permet d’expliquer les deux types
d’effets opposés des récompenses et du feedback de compétence de la facon
suivante. La TAD propose que les besoins de compétence et d’autonomie
font partie intégrante de la motivation intrinseque et que les événements
contextuels (par exemple, une récompense) devraient influencer la motivation
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intrinseéque dans la mesure ou ceux-ci sont vécus comme €tant favorables ou
nuisibles a la satisfaction des besoins psychologiques. Ainsi, une récompense
monétaire suite a I’exécution d’une tache diminue la motivation intrinseque,
puisque les raisons pour faire 1’activité sont alors attribuées a un facteur
externe (i.e., I’argent) et non pas a la tache en soi. Il y a alors une diminution
du sentiment d’autonomie percue et cela entraine une réduction de la moti-
vation intrinseque. De plus, une rétroaction positive suite a une performance
augmente la motivation intrinseque puisque le sentiment de compétence est
alors satisfait.

En plus des études sur la motivation intrinseque, d’autres études ont
démontré que les menaces de punitions (Deci et Casio, 1972), les buts imposés
(Mossholder, 1980), la surveillance (Lepper, Greene et Nisbett, 1975 ; Plant
et Ryan, 1985) et la compétition (Deci, Betley, Kahle, Abrams et Porac, 1981)
diminuaient tous la motivation intrinseéque, car ces facteurs sont typiquement
percus comme étant contrdlants. Ils ont donc comme effet de brimer le besoin
d’autonomie de la personne et, par conséquent, sa motivation intrinseque
envers I’activité en question. Peu d’études ont porté sur les facteurs pouvant
rehausser la motivation intrinseque par le biais du locus de causalité plus
interne. Néanmoins, Zuckerman, Porac, Lathin, Smith et Deci (1978) ont
démontré que le fait de laisser de la liberté, lors de I’exécution d’une tache,
amplifiait la motivation intrinséque envers celle-ci (voir Vallerand, 1997,
2007a, 2007b pour des recensions).

1.2 La théorie de I’intégration organismique

Alors que la théorie de 1’évaluation cognitive porte sur les effets des variables
socio-contextuelles sur le comportement intrinsequement motivé, la théorie de
I’intégration organismique propose une taxonomie des types de régulations
pour la motivation extrinseque pouvant varier selon le degré d’intériorisation
dans le soi (Deci et Ryan, 2002). La motivation extrinseque par régulation
externe représente une motivation afin d’obtenir une récompense ou d’éviter
une punition. Il y a alors absence d’intériorisation dans le soi. La régulation
introjectée réfere a des contingences externes qui ont été partiellement inté-
riorisées dans le soi. Elle représente des comportements émis pour éviter la
honte ou rehausser I’estime de soi. La régulation identifiée caractérise un
comportement émis par choix permettant d’atteindre des buts valorisés. La
régulation intégrée résulte d’une forte identification et d’une intégration
congruente avec les valeurs et les buts de 1’individu. Enfin, notons qu’il est
aussi proposé que la personne puisse démontrer une absence relative de
motivation, appelée amotivation. L’ amotivation est donc un état d’absence
d’intention d’émettre un comportement. Ainsi, I’individu ne percoit pas de
raison de faire le comportement (Vallerand, 1997).
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Il est a noter que le continuum d’autodétermination (i.e., la catégorisation
des différents types de régulations selon le degré d’internalisation dans le
soi) ne représente pas des stades de développement. Ainsi, les individus
peuvent se situer a n’importe quel point sur le continuum, en fonction des
expériences passées et du contexte social immédiat (voir figure 3.1).

Motivation extrinseque
intrinseque

Type de motivation

Aucune Régulation
régulation externe

Régulation | | Régulation | | Régulation | | Régulation
introjectée | | identifiée intégrée | | intrinséque

Type de régulation

Figure 3.1
Le continuum d’autodétermination.

Puisque les différents types de motivation représentent des degrés distincts
d’autodétermination, il est possible de produire un index en pondérant les
différents construits motivationnels selon le niveau d’autodétermination et
par la suite en les additionnant (Ryan et Connell, 1989 ; Vallerand, 1997).
Cette méthode a €té appliquée a plusieurs domaines, tels que les études
(Miserandino, 1996 ; Ryan et Connell, 1989), les relations amoureuses (Blais,
Sabourin, Boucher et Vallerand, 1990), la religion (O’Connor et Vallerand,
1990 ; Ryan, Rigby et King, 1993), la politique (Koestner, Losier, Vallerand
et Carducci, 1996), et les comportements écologiquement responsables
(Green-Demers, Pelletier et Ménard, 1997). Les recherches ont démontré de
facon systématique plusieurs avantages a étre motivé de facon autodéterminée.
Parmi ces avantages, notons une plus grande persistance, une performance
accrue et une meilleure santé physique et psychologique (voir Vallerand,
1997 ; Vallerand et Grouzet, 2001).

1.3 La théorie des orientations de causalité

La théorie des orientations de causalité a été développée afin de tenir compte
des différences individuelles et stables dans I’orientation motivationnelle
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générale de I'individu a interagir avec 1’environnement. Une échelle mesurant
ce construit a été congue (Deci et Ryan, 1985b). Celle-ci spécifie trois types
d’orientation (i.e., les orientations autonome, contrélée et impersonnelle) qui
different quant a leur degré d’autodétermination. L’orientation autonome
correspond a une tendance générale a réguler ses comportements sur la base
de ses intéréts personnels et de ses valeurs profondes. Elle implique une
disposition vers la motivation intrinséque et les motivations extrinseéques
autodéterminées (i.e., les régulations intégrée et identifiée). L orientation
controlée est une tendance a réguler ses comportements par obligation et/ou
a cause de pressions externes ou internes a 1’individu. Elle se traduit par une
inclinaison vers des régulations introjectée et externe. L’ orientation imper-
sonnelle est une propension a se comporter de facon passive et non intention-
nelle. Elle correspond a une tendance vers I’amotivation. Deci et Ryan
(1985b) ont démontré que I’ orientation autonome est associée positivement a
I’actualisation de soi, a ’estime de soi et a d’autres indices de bien-étre
psychologique. Quant a I’orientation contrdlée, elle n’est pas associée au bien-
étre, mais est liée a une plus grande conscience de soi publique de méme
qu’a la personnalité de type A. Celle-ci est caractérisée par 1’agressivité,
I’impatience et I’'imposition d’exigences extrémement élevées pour soi-méme.
Finalement, I’orientation impersonnelle est associée a une faible estime de
soi et a la dépression.

1.4 Conclusion

La TAD souligne le fait que I’environnement social peut représenter autant
un alli€ qu'un ennemi dans la tentative de la personne d’interagir de fagon
autodéterminée avec son environnement et d’intégrer ses expériences dans
un soi cohérent (Deci et Ryan, 2000). De plus, la satisfaction des besoins
psychologiques de base (i.e., autonomie, compétence et appartenance sociale)
facilite la motivation intrinseque et I’intégration des motivations extrinseques.
La TAD est formulée selon plusieurs sous-théories partageant les mémes
fondements théoriques. La théorie de I’évaluation cognitive traite des effets
du contexte social sur la motivation intrinséque. La théorie de I’intégration
organismique porte sur I’intégration des motivations extrinseques dans le soi.
La théorie des orientations de causalité décrit les différences individuelles
dans I’ orientation motivationnelle générale de I'individu a étre autodéterminé.
En somme, la TAD et ses sous-théories proposent une conception de la moti-
vation intrinseéque et extrinseque avec un regard particulier sur la dynamique
entre 1’individu et le contexte social.
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2 LE MODELE HIERARCHIQUE
DE LA MOTIVATION INTRINSEQUE
ET EXTRINSEQUE

Tout comme la TAD, le Modele hiérarchique de la motivation intrinseque et
extrinseque (Vallerand, 1997, 2001, 2007a ; Vallerand et Grouzet, 2001 ;
Vallerand et Miquelon, sous presse ; Vallerand et Ratelle, 2002) s’inscrit dans le
cadre de I’approche organismique. Ce modele accorde une place prépondé-
rante a la quéte de la personne afin de satisfaire ses besoins psychologiques
d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale en interaction avec
son environnement (Vallerand, 2000). De plus, en accord avec la TAD, le
modele hiérarchique propose aussi la présence de multiples formes de moti-
vation extrinse¢que. Toutefois, comme nous le verrons ci-dessous, ce modele
propose aussi un certain nombre de prolongements a la TAD. La présente
section propose donc de présenter un bref survol des postulats du modele
hiérarchique, ainsi que certaines études empiriques supportant celui-ci.

2.1 Un apercu du modele

Avant de présenter le modele plus en profondeur, illustrons, a 1I’aide d’une mise
en situation, différents €léments faisant partie du modele hiérarchique. Nous
reviendrons a celle-ci tout au long du chapitre.

Prenons le cas d’Amélie, une adolescente de 16 ans. Amélie est le genre de
personne qui fait généralement les choses parce qu’elle aime les faire. Ainsi,
elle fait du sport, passe du temps avec ses amis et va a I’école principalement
parce que ces activités lui procurent du plaisir. Par conséquent, ces activités
sont une source de bien-&tre et de satisfaction pour elle. Néanmoins, en ce qui
a trait au piano, qu’ Amélie pratique depuis de nombreuses années, le portrait
est différent. En effet, Amélie ne joue pas du piano pour le plaisir inhérent a
cette activité, mais bien parce qu’elle se sent obligée de le faire pour ne pas
décevoir ses parents, qui croient beaucoup en son potentiel de musicienne. En
outre, Amélie sent beaucoup de pression de la part de sa professeure de piano,
une femme treés contrdlante et autoritaire, qui ne semble jamais satisfaite des
performances de son éleve et insiste pour qu’elle joue des pieces qui ne lui
plaisent pas. Donc, pour Amélie, jouer du piano est associé a I’impression
d’étre contrdlée et de ne pas pouvoir faire de choix ni exprimer ses préférences.
Par conséquent, la motivation intrinseque d’ Amélie est faible, elle ressent peu
de satisfaction dans la pratique de son instrument et ses performances musicales
sont pour le moins médiocres.

Heureusement, les choses ont récemment changé dans la vie d’Amélie avec
I’arrivée d’un nouveau professeur de musique. Ce nouveau professeur exerce
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beaucoup moins de contrdle sur ses étudiants et les amene a prendre plaisir a
jouer du piano plutot que de viser la perfection des le départ. Il encourage
d’ailleurs Amélie a choisir elle-méme les pieces qu’elle souhaite interpréter.
Depuis I’arrivée du nouveau professeur, Amélie réalise qu’elle prend de plus
en plus de plaisir a jouer du piano et conséquemment, elle pratique de plus en
plus dans ses temps libres et ses performances musicales s’améliorent de fagon
considérable. D’ailleurs, le nouveau professeur de musique d’ Amélie lui a
récemment demandé si elle aimerait participer a un récital de musique et 1’a
invitée a choisir une piece qu’elle aimerait présenter. Ravie, Amélie a sélec-
tionné la piece de son choix et passe les semaines suivantes a la travailler afin
d’en maitriser les moindres détails. Jour apres jour, ses parents sont étonnés de
la voir prendre autant de plaisir a pratiquer sa piece. La jeune fille se surprend
elle-mé&me a penser que jouer du piano est plutdt agréable apres tout ! Le jour
du récital arrive enfin et Amélie trouve un grand plaisir a jouer et sa perfor-
mance est spectaculaire. Des la fin de son numéro, plusieurs personnes vont la
voir pour la féliciter de sa performance. La jeune fille se sent tres fiere et repart
chez elle le sourire aux levres. Satisfaite, elle a déja hate d’étre a sa prochaine
lecon de piano.

2.2 Les niveaux de généralité de la motivation

Nous avons vu précédemment que pour analyser en détail les processus
motivationnels, trois construits fondamentaux doivent €tre considérés : la
motivation intrinséque, la motivation extrinséque et I’amotivation. Tels que
proposés par le Modele hiérarchique, ces trois construits existent a trois
niveaux de généralité, chacun ayant ses caractéristiques propres: (1) le
niveau situationnel, (2) le niveau contextuel et (3) le niveau global (voir
figure 3.2).

2.2.1 Le niveau situationnel

La motivation situationnelle réfere a la motivation d’un individu quand il est
en train de faire une activité spécifique a un moment précis dans le temps.
Elle correspond a un éfat motivationnel et non a une caractéristique indivi-
duelle stable. Par exemple, dans notre exemple introductif, Amélie a fait
preuve de motivation intrinseque lors du spectacle. Les études de Guay,
Vallerand et Blanchard (2000) représentent un exemple de recherche portant
sur la motivation situationnelle, puisque ces chercheurs étaient intéressés a
observer la motivation des étudiants a réaliser une tache académique particu-
ligre, 2 un moment bien précis dans le temps. L’Echelle de motivation situa-
tionnelle (Guay et al., 2000) est utilisée pour mesurer la motivation au
niveau inférieur de la hiérarchie.
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Figure 3.2
Le modele hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinseque.

2.2.2 Le niveau contextuel

La motivation contextuelle référe a la tendance plus ou moins stable de
I’individu a étre motivé intrins€quement, motivé extrinséquement ou amotivé
dans une « sphere d’activités » bien précise (Emmons, 1995). Blais, Vallerand,
Gagnon, Briere et Pelletier (1990) ont révélé que parmi la multitude de
contextes de vie des jeunes adultes, les trois plus importants sont 1’éducation,
les loisirs et les relations interpersonnelles. Selon le modele hiérarchique, les
individus développent une orientation motivationnelle prépondérante pour
chaque contexte de vie, si bien que tout comme Amélie, une personne peut
avoir une régulation externe contextuelle envers la musique tout en étant
motivée intrinseéquement envers le sport. La motivation au niveau contextuel
est susceptible d’étre influencée par des facteurs sociaux propres au contexte
en question. L’étude de Blais et al. (1990) sur la motivation dans les relations
amoureuses et les études de Vallerand et ses collegues (par exemple, Vallerand,
Fortier et Guay, 1997) sur la motivation scolaire sont des exemples d’études
portant sur la motivation dans un contexte de vie spécifique. De nombreuses
échelles ont été développées afin de mesurer la motivation contextuelle,
chacune d’elles portant sur un contexte de vie spécifique. L'Echelle de moti-
vation en éducation (Vallerand, Blais, Briere et Pelletier, 1989 ; Vallerand et al.,
1992, 1993), I’Inventaire des motivations interpersonnelles (Blais, Vallerand,
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Pelletier et Briere, 1994) et I’Echelle de motivation dans les loisirs (Pelletier,
Vallerand, Blais, Briere et Green-Demers, 1996) en sont des exemples.

2.2.3  Le niveau global

La motivation globale est la forme la plus stable de motivation et constitue
en quelque sorte un aspect de la personnalité de I’individu. Ainsi, la motiva-
tion globale référe a une orientation motivationnelle globale (ou générale) a
interagir avec 1’environnement selon un mode intrinséque, extrinseque ou
amotivé. Ainsi, dans notre exemple, Amélie était présentée comme ayant une
personnalité (ou une motivation globale) intrinseque. Les recherches effec-
tuées sur I’Echelle d’orientation de causalité générale (Deci et Ryan, 1985b)
par les membres du groupe de Rochester (par exemple, Hodgins et Deci,
1999 ; Hodgins, Liebeskind et Schwartz, 1996 ; Knee et Zuckerman, 1996,
1998) de méme que celles conduites sur 1'Echelle de motivation globale par
Guay, Mageau et Vallerand (2003) illustrent les efforts faits pour comprendre
la motivation a ce niveau de la hiérarchie.

Il est important de distinguer les trois différents niveaux de motivation,
particulierement si 1I’on veut comprendre les déterminants et les conséquences
de la motivation. Par exemple, il est important d’identifier correctement qu’un
étudiant est motivé extrinsequement dans le contexte scolaire afin de pouvoir
utiliser la stratégie d’enseignement adéquate lui permettant de devenir plus
autodéterminé dans ce domaine.

2.3 Les déterminants de la motivation

Dans cette section, les déterminants (ou antécédents) de la motivation intrin-
seéque, de la motivation extrinséque et de I’amotivation seront abordés. Nous
présenterons des études qui ont mesuré des déterminants motivationnels et
leur impact sur la motivation aux trois niveaux de généralité.

2.3.1 Les déterminants sociaux

La motivation a un niveau de généralité donné dépend d’abord et avant tout
de facteurs sociaux. Les facteurs sociaux réferent aux facteurs humains et non
humains (par exemple, des affiches publicitaires) que les individus rencontrent
dans leur environnement social. Tout comme la motivation, les facteurs sociaux
se distinguent quant a leur niveau de généralité : situationnel, contextuel ou
global. I est attendu que les facteurs sociaux a un niveau hiérarchique donné
influencent plus fortement la motivation au niveau correspondant.

Un facteur social situationnel est une variable présente a un moment précis
dans le temps. Par exemple, recevoir des félicitations suite a un récital de piano
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réussi, comme ce fut le cas pour Amélie, constitue un facteur situationnel. En
accord avec la théorie de 1’évaluation cognitive, les recherches antérieures
révelent que les facteurs situationnels ont une influence importante sur la
motivation situationnelle. Plusieurs variables situationnelles ont €té étudiées,
notamment le feedback positif et négatif de performance (Vallerand, 1983 ;
Vallerand et Reid, 1984, 1988), la facon de présenter un message (i.e., soit de
fagon a contrdler ou a soutenir I’autonomie de la personne qui recoit le
message ; Mageau et Vallerand, 2003 ; Pelletier et Vallerand, 1996), le succes
et I’échec (Grouzet, Vallerand, Thill et Provencher, 2004 ; Vallerand, Gauvin
et Halliwell, 1986a) et méme la compétition (Vallerand, Gauvin et Halliwell,
1986b). 11 est important de noter que 1’effet d’un facteur situationnel donné sur
la motivation situationnelle ne devrait pas perdurer sur une base temporelle,
son impact étant limité au moment présent. Cela est particulierement vrai
lorsque le facteur n’est présenté qu’une seule fois (voir Loveland et Olley,
1979). Pour produire un effet a plus long terme, il est nécessaire de présenter le
facteur situationnel de facon réguliere et dans le méme contexte. Il deviendra
alors un facteur contextuel.

Les facteurs contextuels représentent des variables qui reviennent de fagon
récurrente dans un contexte de vie spécifique. Par exemple, le fait d’interagir
de fagcon réguliere avec une professeur de piano coercitive représente un
facteur contextuel ayant une influence sur la motivation d’ Amélie envers le
piano. Toutefois, comme ce facteur était propre au contexte musical, il n’a pas
eu d’impact sur la motivation d’ Amélie envers d’autres domaines de sa vie,
comme le sport ou les études. Les recherches antérieures ont étudié I’influence
des facteurs contextuels sur la motivation dans une variété de domaines, tels
que I’éducation (Deci, Vallerand, Pelletier et Ryan, 1991), le travail (Blais,
Briere, Lachance, Riddle et Vallerand, 1993), les relations amoureuses (Blais
et al., 1990) et le sport (Fortier, Vallerand, Briere et Provencher, 1995 ; Pelletier,
Fortier, Vallerand et Briere, 2001).

Finalement, les facteurs globaux réferent aux variables qui sont présentes
dans I’ensemble des différents aspects de la vie d’une personne. Les parents
constituent un exemple de facteurs sociaux globaux. En effet, puisque les
parents sont présents dans la majeure partie des contextes de vie de leurs
enfants, on s’attend naturellement a ce qu’ils aient une influence sur le dévelop-
pement de la personnalité et sur la motivation globale de ces derniers (Eccles
et Wigfield, 2002). Les travaux d’Assor, Roth et Deci (2004) ont démontré
que les enfants qui percevaient leurs parents comme leur procurant un amour
conditionnel, ou I’affection n’était donnée que si les enfants agissaient comme
les parents le désiraient — ce qui constitue une forme trés pernicieuse de
controle parental — rapportaient un haut niveau de régulation introjectée
dans plusieurs contextes de leur vie, tels que les sports et les études. Il semble
donc que le comportement des parents dans I’étude de Assor ef al. ait mis en
opération un mode de fonctionnement généralisé a plusieurs spheres de la
vie des jeunes — ce qui correspond au niveau global de la hiérarchie.
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2.3.2 Les déterminants internes

Le modele hiérarchique apporte une contribution novatrice en soulignant une
deuxieme source pouvant influencer la motivation a un niveau donné, soit
Ieffet descendant (top-down) de la motivation au niveau supérieur sur la
motivation du niveau directement inférieur de la hiérarchie. Ainsi, la motivation
globale d’un individu est susceptible d’affecter ses motivations contextuelles
et de la méme facon, la motivation contextuelle d’un individu est susceptible
d’affecter sa motivation au niveau inférieur (i.e., sa motivation situationnelle).
Selon le modele hiérarchique, la motivation globale devrait avoir plus d’effet
sur la motivation contextuelle que sur la motivation situationnelle puisque la
premiere est située juste au-dessous dans la hiérarchie, alors que la seconde
est située deux niveaux plus bas. De nombreuses études ont appuyé 1’effet
descendant. Par exemple, Blanchard, Mask, Vallerand, de la Sablonniere et
Provencher (2007, Etude 1) ont mis en évidence que plus des athlétes détenaient
une motivation contextuelle autodéterminée envers le sport (ici, le basket-ball),
plus ils démontraient une motivation situationnelle autodéterminée lors du
match de basket-ball subséquent. Les études de Lavigne, Vallerand et Miquelon
(2007) et de Vallerand, Chantal, Guay et Brunel (2008, Etude 1) ont repro-
duit ces résultats dans le domaine de I’exercice physique et de 1’éducation,
respectivement.

Il est important de noter que 1’effet descendant de la motivation située a un
niveau donné sur la motivation située au niveau inférieur est soumis a la regle
de la spécificité (Vallerand, 1997). Ainsi, la motivation situationnelle envers
une tache spécifique (par exemple, faire un devoir de chimie un samedi soir)
devrait étre principalement influencée par la motivation contextuelle directe-
ment reliée a cette activité (dans ce cas-ci, la motivation envers les études) et
beaucoup moins par les autres motivations contextuelles non pertinentes
(comme la motivation envers les relations interpersonnelles, par exemple). Des
recherches récentes soutiennent cette hypothese (voir, par exemple, Vallerand
et al., 2008a ; Ntoumanis et Blaymires, 2003).

Le modele hiérarchique postule que les contextes de vie représentent des
structures cognitives (un peu comme des schémas) permettant de stocker en
mémoire non seulement les motivations contextuelles, mais également des
indices contextuels se rattachant aux conditions dans lesquelles les activités
pertinentes a ce contexte sont habituellement effectuées. Il peut donc étre
postulé que I’activation d’un indice contextuel pourrait étre suffisante pour
rendre opératoire la motivation se rattachant a ce méme contexte et, par
conséquent, mettre en branle I’effet descendant sur la motivation situationnelle.
Il semble que de tels effets pourraient méme se produire en dehors du champ
de conscience (Bargh, 2005). Une étude de Ratelle, Baldwin et Vallerand
(2005, Etude 1) soutient cette hypotheése. Ces chercheurs ont en effet démontré
que le simple fait d’entendre un son en sourdine (et en dehors du champ de
conscience) ayant été préalablement associé a plusieurs reprises a un message
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coercitif (« vous devez absolument passer au prochain dessin, comme vous
&tes supposé le faire »), lors d’une participation a une premiere tache, mene a
une motivation situationnelle intrinseque plus faible sur une seconde tache
similaire a la premiere. Ceci est conforme au modele hiérarchique. En effet,
ce dernier postule que le fait d’effectuer une nouvelle activit€é mene a la
création d’un nouveau contexte d’activités dans lequel sont remisés les indices
environnementaux et la motivation contextuelle se rattachant a I’activité, y
compris les sons et messages entendus. Par la suite, lorsqu’une activité se
rattachant a ce contexte de vie est rencontrée (la seconde activité), le simple
fait d’entendre un son stocké en mémoire permet de déclencher la motivation
contextuelle stockée en mémoire avec cet indice (le son) et I’effet descendant
suit son cours. Ces résultats soutiennent non seulement 1’effet descendant
proposé par le modele hiérarchique, mais démontrent également que cet effet
peut s’appliquer a de nouvelles activités. Notons enfin que Guay et al. (2003,
Etude 1) ont démontré, 4 I’aide de deux études longitudinales effectuées aupres
de lycéens, que la motivation globale autodéterminée mesurée au temps 1 a
I’aide de I'index d’autodétermination pouvait prédire la motivation contextuelle
autodéterminée envers les études ou I’éducation (également mesurée a 1’aide
de I’'index d’autodétermination) jusqu’a cinq ans plus tard. L’effet descendant
semble donc se produire €galement du niveau global au niveau contextuel.

Le modele hiérarchique propose un autre déterminant interne de la motiva-
tion : ’effet ascendant (bottom-up). 1l s’agit d’un effet récursif que la moti-
vation située a un niveau donné peut avoir avec le temps sur la motivation
située au niveau supérieur. La motivation situationnelle est donc susceptible
d’affecter la motivation contextuelle, qui elle, est susceptible d’affecter la
motivation globale. Ainsi, au bout de plusieurs pratiques et séances oit Amélie
s’est sentie motivée intrinsequement a jouer du piano au niveau situationnel
(grace a son nouveau professeur), la jeune fille a commencé a développer
une motivation intrinseque contextuelle envers le piano. D’un point de vue
théorique, considérer 1’existence d’un tel effet récursif permet d’expliquer
les changements motivationnels pouvant survenir avec le temps. Les études
de Blanchard er al. (2007) et de Lavigne et al. (2008) démontrent bien que
les individus qui vivent de la motivation autodéterminée de fagcon répétée au
niveau situationnel sont susceptibles de développer une motivation plus auto-
déterminée dans le contexte associé. Pareillement, le fait de vivre de facon
répétée de la motivation autodéterminée dans différents contextes de vie peut
en venir a produire des changements de personnalité au niveau global (voir
Guay et al., 2003, Etude 1).

2.4 Les conséquences de la motivation

L’ étude de la motivation est importante car elle nous permet aussi de prédire
plusieurs conséquences (Vallerand et Blanchard, 1998). En effet, un musicien
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qui est motivé a pratiquer sa piece devrait normalement mieux réussir qu’un
autre qui traine les pieds. Les conséquences motivationnelles sont principale-
ment de nature cognitive, affective et comportementale. La concentration,
I’attention et la mémoire sont des exemples de conséquences cognitives. Les
conséquences affectives incluent le plaisir, I’intérét, les émotions et la satis-
faction. Finalement, le choix d’action, la persistance dans 1’activité et la
performance constituent des conséquences comportementales (voir Vallerand,
1997 pour une revue de diverses conséquences motivationnelles). Ces trois
types de conséquences existent également aux trois niveaux de généralité
(i.e., situationnel, contextuel et global) de la hiérarchie. D’ailleurs, il est
proposé que le niveau de généralité des conséquences dépend du niveau de
généralité du type de motivation qui les a produites. Par exemple, la motivation
situationnelle va engendrer des conséquences qui sont également situation-
nelles. Il est a noter que le continuum d’autodétermination qui a été présenté
précédemment (et selon lequel les conséquences les plus positives seraient
produites par les motivations les plus autodéterminées et inversement) existe
aux trois niveaux de généralité. Au niveau contextuel, par exemple, un soutien
pour le continuum a été obtenu en ce qui concerne une pléiade de consé-
quences affectives telles que la satisfaction, I’intérét et le plaisir vécus dans
le milieu du sport (Briere, Vallerand, Blais et Pelletier, 1995 ; Pelletier et al.,
1995) et du travail (Blais et al., 1993). Il en est de méme en ce qui a trait aux
conséquences cognitives, telles que la concentration en milieu sportif (Briere
et al., 1995) et scolaire (Vallerand et al., 1989 ; Vallerand er al., 1993), et
aux conséquences comportementales, telles que la persistance dans le sport
(Pelletier et al., 2001) et dans les études (Vallerand et Bissonnette, 1992 ;
Vallerand et al., 1997).

Des résultats similaires ont été obtenus au niveau situationnel en ce qui
concerne plusieurs conséquences (pour des recensions, voir Vallerand, 1997,
2001, 2007a, 20075 ; Vallerand et Grouzet, 2001 ; Vallerand et Ratelle, 2002 ;
Vallerand et Rousseau, 2001). Pour ce qui est des conséquences au niveau
global, peu d’entre elles ont été étudiées. Une exception est I’étude de Ratelle,
Vallerand, Chantal et Provencher (2004) qui a porté sur le role de la motiva-
tion globale dans la prédiction de I’ajustement psychologique aupres d’un
échantillon de la population générale. Les résultats d’une analyse par équa-
tions structurelles ont démontré que les illusions cognitives positives que les
gens entretiennent sur eux-mémes (voir Taylor et Brown, 1988) prédisaient
leur motivation globale un an plus tard, et celle-ci, en retour, prédisait le
changement d’ajustement psychologique s’étant produit durant I’année. Plus
la motivation globale était autodéterminée, plus il y avait eu une augmentation
d’ajustement psychologique au cours de I’année. La motivation globale
permet donc a la personne de vivre des conséquences psychologiques impor-
tantes au niveau global.
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2.5 Présentation d’études intégratives

L’une des hypotheéses fondamentales du modele hiérarchique postule que
I’impact de I’environnement se produit par le biais d’une chaine causale de
processus psychologiques telle que suit : « facteurs sociaux a médiateurs
psychologiques (satisfaction des besoins psychologiques) a motivation a
conséquences » (voir la figure 3.2). De plus, cette s€quence se produit aux
trois niveaux de généralité. Une étude expérimentale a été réalisée au niveau
situationnel afin de tester la séquence (Grouzet, Vallerand, Thill et Provencher,
2004). Ainsi, des étudiants universitaires ont été aléatoirement assignés a une
condition de succes ou d’échec sur une tiche expérimentale (les « NINAs »,
ou il faut trouver le mot NINA caché dans un dessin). Par la suite, leurs
perceptions de compétence et d’autonomie (les perceptions d’appartenance
sociale ne furent pas mesurées car la tiche fut réalisée individuellement),
leur motivation situationnelle, ainsi que diverses conséquences situationnel-
les (concentration et intentions de persévérer a la tiche) furent mesurées. Les
résultats d’analyses de variance ont démontré que les participants en condi-
tion de succes avaient rapporté de plus hautes perceptions de compétence et
d’autonomie, de motivation autodéterminée situationnelle et des plus hauts
niveaux de conséquences (par exemple, intention de continuer a faire 1’acti-
vité) que ceux en condition d’échec. Par contre, encore plus important, les
résultats d’une analyse par équations structurales ont procuré un soutien a la
séquence intégrative proposée par le modele hiérarchique en démontrant que
Ieffet du succes et de 1’échec sur les conséquences était médié par les
perceptions de satisfaction des besoins et la motivation.

Plusieurs recherches ont procuré un soutien pour une telle séquence au
niveau contextuel. Ainsi, dans le cadre d’études sur 1’abandon scolaire (e.g.,
Lavigne et al., 2007 ; Vallerand et Bissonnette, 1992 ; Vallerand, Fortier et
Guay, 1997 ; Vallerand et Senécal, 1992), Vallerand et ses collegues ont
démontré que lorsque les professeurs, les parents et I’administration scolaire
soutiennent 1’autonomie des éleves, les besoins d’autonomie et de compétence
de ces derniers s’en trouvent alors satisfaits ce qui en retour mene a une
motivation contextuelle scolaire autodéterminée. Celle-ci mene alors a des
intentions de persévérer a 1’école qui se traduisent en comportement réel
I’année scolaire suivante (Vallerand et al., 1997). Cette séquence a été aussi
reproduite en ce qui concerne 1’abandon sportif en milieu de natation (Pelletier
et al., 2001) et de handball (Sarrazin et al., 2002), respectivement au Canada
et en France.

La séquence causale a été peu étudiée au niveau global. Toutefois, I’étude
de Philippe et Vallerand (2008) procure un certain soutien pour la séquence
causale proposée. Ainsi, il a été démontré que plus des résidences pour
personnes agées soutenaient le besoin d’autonomie de ces dernieres (tel
qu’évalué objectivement par des juges), plus les personnes adgées avaient un
niveau élevé de sentiments d’autonomie qui, en retour, menaient a une
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motivation autodéterminée envers leurs principaux domaines de vie. Enfin,
plus la motivation était autodéterminée, plus il y avait eu une hausse d’ajus-
tement psychologique au cours de la derniere année. Méme si la mesure de la
motivation n’était pas globale en tant que telle, le fait que six contextes de
vie aient été affectés de la méme fagon suggere fortement que le facteur
global (les résidences) avait déclenché une séquence causale qui a mené a des
conséquences globales (ajustement psychologique) par le biais des sentiments
d’autonomie et de motivation globaux.

Si les études précédentes ont procuré un soutien important pour la séquence
motivationnelle causale aux trois niveaux, une étude récente (Vallerand et
al., 2008b, Etude 1) a permis de tester simultanément la validité de plusieurs
postulats issus du modele hiérarchique. Cette €tude, réalisée dans le contexte
de I’éducation, a intégré les trois niveaux de généralité de la hiérarchie.
D’abord, la motivation situationnelle de mille étudiants du lycée venant tout
juste de débuter une tiche académique en classe a été évaluée. Puis, ces mémes
étudiants ont complété une variété d’échelles mesurant des conséquences
cognitives, affectives et comportementales situationnelles (c’est-a-dire liées
a la tiche académique en cours) ainsi que leurs intentions de poursuivre cette
tache. La motivation globale de ces étudiants de méme que leur motivation
contextuelle envers les loisirs, 1’éducation et les relations interpersonnelles ont
également ét€ mesurées. Les résultats, issus d’analyses par équations structu-
relles, supportent le modele hiérarchique de multiples facons. Premierement,
les résultats mettent en évidence qu’il est possible de distinguer la motivation
au niveau global, contextuel et situationnel, ce qui confirme la structure hiérar-
chique du modele. Deuxiemement, les résultats soutiennent I’effet descendant
(top-down), selon lequel la motivation globale influence chacune des trois
motivations contextuelles. De surcroit, seule la motivation contextuelle envers
les études influence la motivation situationnelle envers la tiche académique,
ce qui est conforme aux postulats du Modele hiérarchique. Les résultats
supportent également 1I’'impact de la motivation sur les conséquences tel que
proposé par le modele hiérarchique. En effet, il est possible de distinguer
I’influence de la motivation sur les trois types de conséquences, soit les consé-
quences cognitives, affectives et comportementales. De plus, tel qu’attendu,
seule la motivation situationnelle a une influence sur les conséquences situa-
tionnelles. Ainsi, ni la motivation globale ni contextuelle n’a d’impact direct
sur les conséquences situationnelles. En somme, 1’étude de Vallerand et ses
collegues (2008, Etude 1) procure un soutien indéniable a plusieurs postulats
du modele hiérarchique.

2.6 Pistes de recherches futures et conclusion

Le modele hiérarchique ouvre la voie a de nouvelles directions de recherche.
L’une des pistes de recherche future porte sur une analyse plus complete des
déterminants distaux motivationnels. Par exemple, puisque le style d’interaction
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du superviseur représente un déterminant social proximal important de la
motivation du subordonné, il devient important de pouvoir identifier les
facteurs pouvant influer sur le style d’interaction du superviseur. Ainsi, la
pression venant de la direction, le style habituel de gestion du superviseur et la
perception que se fait ce dernier de la motivation du subordonné représentent
des facteurs qui semblent importants a étudier (voir Mageau et Vallerand,
2003).

Une autre piste importante porte sur une meilleure compréhension de la
motivation globale et ses diverses fonctions. Ainsi, Vallerand (2007a) propose
que la motivation globale puisse non seulement mener directement a diverses
conséquences de niveau global (par exemple, 1’ajustement psychologique),
mais puisse aussi avoir une fonction de protection face aux messages sociaux
nocifs que la personne pourrait recevoir. En outre, il semble que la motivation
globale puisse mener a un mécanisme d’intégration adaptative des diverses
motivations contextuelles. Ainsi, plus une personne posséderait une motivation
globale autodéterminée, moins elle devrait vivre de conflits entre les diverses
motivations contextuelles (par exemple, entre sa motivation envers les études
et sa motivation envers les loisirs). Ces pistes nécessitent d’étre explorées
dans les recherches futures.

Une autre direction prometteuse semble étre 1’étude des variables médiant
I’influence de la motivation sur les conséquences distales. En effet, la moti-
vation peut étre considérée comme une variable clé déclenchant certains
processus dont certains peuvent mener a des conséquences plus distales. Par
exemple, dans une étude récente utilisant des analyses par équations structu-
relles, Donahue et al. (2006) ont démontré que la motivation intrinseque pour
le sport influait positivement sur les valeurs d’esprit sportif des athletes, qui
elles-mémes prédisaient négativement 1’utilisation de produits dopants. De
méme, Miquelon et Vallerand (2006) ont démontré qu’une motivation auto-
déterminée envers des objectifs scolaires menait a des stratégies de coping
adaptatives, qui prédisaient une meilleure santé psychologie et physique. Ces
recherches soulignent I’importance de considérer le role médiateur de divers
processus entre la motivation et certaines conséquences distales.

3 CONCLUSION GENERALE

Le but de ce chapitre était double. Dans un premier temps, nous désirions
présenter une vue d’ensemble de la théorie de I’autodétermination (Deci et
Ryan, 19854, 2000 ; Ryan et Deci, 2000). Cette théorie porte sur le degré
d’intentionnalité (ou d’autodétermination) des comportements humains, c’est-
a-dire a quel point les gens endossent leurs actions avec un sentiment de
choix plutdt qu’avec un sentiment de contraintes et/ou de pressions internes
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ou externes. La TAD propose un continuum allant du type de motivation le
plus autodéterminé (i.e., la motivation intrinséque) jusqu’a I’absence de
motivation (i.e., I’amotivation), en passant par différents types intermédiaires
(i.e., la régulation externe, la motivation introjectée, la motivation identifiée
et la motivation intégrée). Selon la TAD, plus les gens possedent un profil
motivationnel autodéterminé, plus ils devraient vivre des conséquences posi-
tives alors qu’un profil motivationnel non autodéterminé meéne généralement
a des conséquences négatives.

Dans un second temps, nous avons brossé€ un tableau sommaire du modele
hiérarchique de la motivation intrinseéque et extrinseque, qui prolonge et
enrichit la TAD en soutenant notamment que la motivation se doit d’étre
étudiée selon trois différents niveaux de généralité : le niveau situationnel, le
niveau contextuel et le niveau global. Le modele englobe de nombreuses
facettes de la motivation, notamment les différentes représentations de la
motivation que possede 1’individu, les déterminants et les conséquences de la
motivation ainsi que les relations entre les types de motivation. La théorie de
I’autodétermination, de méme que le modele hiérarchique, ouvrent la voie a
de nombreuses directions de recherche. Dans cette optique, nous espérons que
les travaux que ces deux modeles théoriques sauront générer permettront de
faire avancer la compréhension des processus psychologiques qui sous-tendent
la motivation humaine.
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1 INTRODUCTION

Dans la vie de tous les jours, dans les médias, au travail comme dans la vie
privée, la question de la cause des événements qui nous arrivent ou arrivent
aux autres, de nos propres conduites ou de celles des autres, est fréquemment
posée. Elle alimente nos conversations quotidiennes, guide nos interactions
avec les autres, fait partie de notre perception de la réalité physique ou
sociale. Ce phénomene naturel et spontané est I’objet de ce que I’on appelle
les théories de I’attribution.

Trois questions peuvent étre posées a propos de nos explications quotidiennes :

— «comment explique-t-on ? » : cette question a fait ’objet du plus grand
nombre de travaux : elle concerne 1’analyse des processus, de la facon dont
on explique. En particulier, la question de I’objectivité ou de la rationalité
de nos explications quotidiennes a été fréquemment au centre des débats ;

— « pourquoi explique-t-on ? » : elle renvoie a 1’analyse de la fonction indivi-
duelle et sociale que remplissent les explications : fonction de compréhension,
de contrdle, de prédiction, de justification ou de rationalisation de nos
comportements, d’intégration de la nouveauté ;

— «quand explique-t-on ? » : cette question a été jusqu’ici peu abordée et on
peut le regretter : elle a trait a I’importance de 1’explication dans nos
comportements et interactions quotidiennes : n’explique-t-on que les
conduites ou les événements anormaux, extrémes ou négatifs ? Est-ce
un processus fréquent ? Est-ce un processus spontané ? Quelle est son
importance, notamment en tant que déterminant de nos comportements ?

Derriere ces questions, se profile la question plus générale du lien entre les
cognitions et les conduites. L’homme est-il une machine rationnelle, a I’image
d’un ordinateur, qui réfléchit, calcule, analyse avant d’agir, quoiqu’avec de
nombreuses erreurs (des « biais »), ou ’homme se contente-t-il bien souvent
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d’agir en fonction des situations, et des normes de comportement attachées a
ces situations, les explications ne venant ensuite que rationaliser et justifier, a
ses propres yeux ou aux yeux des autres, son comportement ? Cette question
est sous-tendue par un débat plus général : ’homme est-il un sujet libre de
ses choix ou est-il déterminé par des forces extérieures, des régularités sociales
qui lui préexistent et s’imposent a lui ? Dans le premier cas, les cognitions,
représentations ou explications sont les principaux déterminants du compor-
tement ; dans le second, elles ne sont que des justifications ou rationalisations,
apres-coup, de comportements dont 1’origine se trouve dans la situation.

Les théories de I’attribution ne prétendent pas répondre a cette question,
qui releve aussi de la philosophie. Elles s’efforcent plutot de repérer les
déterminants de nos explications et les conséquences de ces derni¢res sur nos
comportements, dans des situations expérimentales, comme sur le terrain.
Depuis cinquante ans que les théories de I’attribution existent, il faut bien
reconnaitre que la conception du sujet rationnel, qui tente de comprendre
objectivement la réalité pour agir ou répondre en conséquence, a été quelque
peu battue en bréche. La quasi-totalité des recherches destinées a évaluer la
rationalité des sujets dans une situation expérimentale conclut a la non-ratio-
nalité des réponses. Or ce n’est pas la capacité des sujets a raisonner qui est
en jeu, puisque des physiciens confrontés a ce type de données font les
mémes erreurs. Il s’agit plutdt de I’intention du sujet, de son but dans une
situation expérimentale, comme dans la vie quotidienne : quand on donne
comme consigne de répondre rationnellement, la rationalité augmente consi-
dérablement. La question n’est pas tant de savoir si I’homme peut étre ou non
rationnel, mais de savoir quand il I’est : une réponse en apparence quelque
peu simpliste, mais qui est supportée par un certain nombre de validations
empiriques, est que I’homme est rationnel quand il a une bonne raison de I’€tre,
notamment quand quelqu’un (par exemple un psychologue) le lui demande.
Ce qui est, apparemment, peu fréquent.

Ce qui tendrait a vouloir dire que dans la plupart des situations sociales, ce
n’est pas la rationalité qui caractérise le fonctionnement des sujets. Pourtant,
nous allons le voir les psychologues, les psychologues sociaux comme les
autres ont fait, a partir des années cinquante, de la rationalité le modele du
fonctionnement de I’homme cognitif.

D’une maniere générale, les premiers théoriciens des attributions ont surtout
mis 1’accent sur les processus, plus que sur les contenus des attributions.
Néanmoins, en psychologie sociale tout au moins, il semble difficile de décrire
les processus sans tenir compte des situations, des contenus et des positions
relatives de I’acteur et de 1’observateur.

Nous aborderons dans la premiere partie les premiers travaux des fondateurs
de ces théories, en indiquant les principaux domaines (attributions de 1’acteur
et de I’observateur, attributions des performances), avant de proposer dans la
deuxiéme partie une perspective plus sociale et de terminer, dans la troisieme
partie, sur I’effet du contexte sur les attributions.
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2 LES PREMIERS TRAVAUX :
DE L'INTENTION A LA MOTIVATION

2.1 Lerole central de I’intention
dans ’explication de I’action

Heider (1958) est considéré comme le fondateur des théories de 1’attribution.
Selon lui, nous sommes confrontés a un monde complexe et changeant, et
nous avons besoin de le simplifier pour le comprendre, le prédire, le controler
et le maitriser. Les attributions ont pour fonction d’atteindre cet objectif, en
repérant des caractéristiques stables de la conduite et des événements qui
permettent d "en rendre compte. La recherche de stabilité, d’ordre, de logique,
de compréhension, est ainsi placée au premier rang des motivations humaines.

Selon Heider, nous employons trois types de causes pour expliquer nos
conduites ou les conduites d’autrui : la capacité, la motivation et I’environ-
nement. La motivation peut elle-méme étre décomposée en deux causes :
I’intention et I’effort. Heider a proposé deux regroupements possibles de ces
causes :

— une distinction entre les causes personnelles et impersonnelles : les premieres
regroupent les capacités de la personne et la motivation (incluant 1’inten-
tion et 1’effort). Les secondes concernent 1’environnement de I’action, la
situation ;

— une distinction entre la motivation et la possibilité : la motivation inclut
I’intention et I’effort, la possibilité inclut la capacité et I’environnement.

On peut représenter ses conceptions au moyen du schéma suivant :

Forces personnelles Forces impersonnelles

/ N\

Action = f [motivation x capacité + environnement)

Intention Effort \ /

Possibilité

Figure 4.1
Les différentes causes possibles (Heider, 1958).
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La relation entre la motivation et la capacité (ou entre la motivation et la
possibilité) est multiplicative, c’est-a-dire que les deux doivent étre présentes
pour que I’on puisse faire une attribution de 1’action a la personne. Par contre
la relation entre les forces personnelles et impersonnelles est additive, c’est-
a-dire que 1’une des deux doit étre présente pour qu’il y ait une explication.

Deux lectures peuvent étre faites de ce schéma :

— la distinction entre motivation et possibilité : les deux termes, regroupant
eux-mémes I’ensemble des causes, sont nécessaires a I’action ;

— la distinction entre les forces personnelles et impersonnelles (que I’on
appellera par la suite la dimension interne-externe), qui se présente comme
une alternative : on fait une attribution interne ou externe, chacune d’elles
est suffisante.

C’est la seconde distinction qui a été retenue, de facon quelque peu
simplificatrice, par les successeurs de Heider, et qui est a la base de la plupart
des travaux sur I’attribution causale. L’ objectif des chercheurs a alors été de
décrire les conditions ou les conséquences d’une attribution interne ou externe,
plutot que de décrire les attributions pour elles-mémes. Cette simplification a
sans doute eu des effets dommageables sur le développement des théories de
I’attribution et sur leur capacité a rendre compte des explications réelles dans
des situations sociales.

Mais dans I’esprit de Heider, ces causes ne sont pas indépendantes : non
seulement la capacité et I’environnement déterminent la possibilité, mais de
plus, I’effort est le meilleur moyen de connaitre la difficulté de la tache, qui
fait partie de I’environnement. De méme, la chance comme facteur causal
dépend de ce que nous connaissons des capacités de la personne : la réussite
inattendue d’une personne dont nous pensons qu’elle avait peu de capacités
pour cette tache se verra attribuer a la chance.

La capacité est liée a I’environnement dans le concept de possibilité : plus
la tache est difficile, plus j’ai besoin de capacités importantes, et inversement,
une tache facile ne requiert pas beaucoup de capacités. De ce fait, a I'intérieur
de la causalité personnelle, la motivation est la cause la plus importante,
la seule cause véritablement personnelle, indépendante de I’environnement.
De plus, a I’intérieur de la motivation, c’est I’intention qui est déterminante,
car elle définit le but que se fixe I’acteur.

On peut ainsi opposer I’intention a toutes les autres causes qui concernent
les moyens, en relation avec 1’environnement. Cette importance de 1’inten-
tionnalité de la cause est soulignée par de nombreux auteurs : ce point sera
développé dans la section B.
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2.2 Laliberté et le choix de I’action

A la suite de Heider, Jones et Davis (1965) se sont plus particulierement inté-
ressés aux conditions des attributions internes (appelées aussi dispositionnelles,
parce qu’elles supposent chez la personne une disposition a adopter la
conduite objet de I’attribution). La condition principale pour qu’une telle
attribution ait lieu est que I’observateur suppose chez I’acteur une intention ;

cette derniere se décompose en deux €léments :

— la conscience chez I’acteur des effets de son action ;

— la capacité a produire ces effets.

S’il manque un de ces deux éléments, il ne peut y avoir d’attribution interne :
ainsi, en droit pénal, la débilité ou la maladie mentale élimine la responsabilité
de I’accusé. En effet, dans ces deux cas, la personne n’est pas percue comme
étant consciente des conséquences de son acte.

Comme Heider, Jones et Davis soulignent I’importance de 1’intention
comme facteur causal central de la causalité personnelle de I’action. La
présence de l'intention permet a I’observateur d’inférer chez 1’acteur une
disposition personnelle (un trait de personnalité par exemple). En dehors des
deux conditions citées (conscience et capacité) un certain nombre d’autres
conditions permettent d’augmenter la probabilité d’une attribution interne :

— le fait que I’acteur soit libre d’effectuer I’action, c’est-a-dire qu’il ait le
choix entre plusieurs actions. Si les contraintes de la situation sont trop
fortes, I’attribution interne a la personne est peu probable. En particulier,
plus une action est socialement désirable, moins 1’observateur sera prét a
penser que I’acteur était libre d’effectuer ’action ;

— il faut que I’action présente des effets spécifiques (appelés effets « non
communs »), différents des effets obtenus par d’autres actions, pour que
I’observateur puisse en conclure que 1’acteur voulait obtenir cet effet au
moyen de cette action.

2.3 Le modele du statisticien naif

Pour Kelley (1967), un autre théoricien important des théories de I’attribution,
les individus sont motivés pour atteindre la maitrise cognitive de la structure
causale de leur environnement. Pour cet auteur, quand les gens expliquent,
c’est avant tout pour comprendre. Leur motivation essentielle est la recherche
de la vérité. Alors que Jones et Davis ont étudié les conditions d’une attribu-
tion interne, Kelley se préoccupe surtout des conditions d’une attribution
externe juste. Qu’est-ce qui fait que 1’explication de la conduite est juste, dans
quel cas est-elle incorrecte et pourquoi ?
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Selon lui, I’observateur se comporte un peu a la maniere d’un « statisticien
naif » qui utilise des modeles de traitement des données proches d’une techni-
que statistique appelée analyse de la variance. Pour faire une attribution,
I’ observateur évalue plusieurs parametres. Imaginons un individu qui, licencié
par son entreprise, fait appel aux prud’hommes pour contester le licenciement.
L’ observateur qui cherche a expliquer ce comportement se demande tout
d’abord si d’autres employés licenciés de 1’entreprise, font eux aussi appel
aux prud’hommes : ce faisant, il évalue le consensus. Puis, il se demande si cet
employé a déja réagi de la sorte a la suite d’un éventuel précédent licencie-
ment : ici, il s’interroge sur la consistance du comportement de cet employé.
Enfin, il peut aussi se demander si, dans d’autres circonstances, cet employé a
tendance a réagir de cette fagon « contestataire » (évaluation de la distinctivité
du comportement). Si I’observateur conclut, a la suite de ces investigations,
que cet employé est le seul a réagir de cette fagon, qu’il a déja réagi de la
sorte lors d’un précédent licenciement, et que de plus il manifeste, dans des
circonstances diverses, une tendance générale a contester, alors, il aura
tendance a faire une attribution interne de ce comportement. Des conclusions
opposées I’ameneront a I’inverse a faire une attribution externe.

De nombreux travaux ont tenté de valider empiriquement ces hypotheses
et ont conclu a I’existence de « biais » venant entraver la logique du raison-
nement des sujets. Mais comme Kelley (1972) 1’a reconnu par la suite, le
plus souvent, quand on explique un événement ou une conduite, on utilise
des procédures plus rapides et plus économiques. Il a alors introduit la notion
de « schéma causal », qui est « une conception générale que la personne a
concernant la maniere dont certains types de causes interagissent pour produire
un type d’effet particulier » (Kelley, 1972, p. 153, cité par Deschamps, 1996,
p. 218).

2.4 La divergence acteur-observateur

Plusieurs recherches portent sur les différences entre les attributions faites
par un acteur sur sa propre conduite (auto-attributions) et celles effectuées par
un observateur sur la conduite de 1’acteur (hétéro-attributions). Les résultats
de ces expériences donnent a penser que les attributions faites par 1’acteur
different de celles faites par I’observateur : d’une manicre générale, 1’acteur
a tendance a expliquer son comportement par la situation, alors que 1’obser-
vateur a tendance a faire des attributions externes de ce méme comportement.

Plusieurs interprétations ont été€ proposées de ce résultat. Pour Jones et
Nisbett (1972), acteur et observateur ne possedent pas la méme information :
I’acteur dispose de plus de détails sur la genese de son comportement, sur ses
circonstances, son histoire. D’autre part, I’attitude de I’acteur différe aussi de
celle de I’observateur, ce qui est important pour I’un ne I’est pas forcément
pour I’autre ; I’acteur connait ses motivations, qui peuvent rester étrangeres
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a D’acteur. De plus, non seulement 1’information est différente, mais son
traitement 1’est aussi : pour I’observateur ce qui est important, c’est le compor-
tement, non la situation : il va comparer I’acteur avec d’autres personnes,
peut-étre lui-méme ; il va donc &tre conduit a faire des attributions internes.
L’acteur, au contraire, évalue son comportement par rapport a ses autres
comportements : ce qui difféere alors, c’est la situation, qui devient de ce fait
prégnante a ses yeux. En définitive, un comportement percu par I’ observateur
comme une conséquence de I'intention de 1’acteur, sera envisagé par ce méme
acteur comme une réponse a la situation.

La relation entre I’acteur et I’observateur est déterminante : pour Regan et
Totten (1975), lorsqu’il y a empathie entre un acteur et un observateur, ce
dernier ne fait pas plus d’attributions internes que I’acteur.

Jones et Nisbett (1972) concluent de la méme facon a I’influence de I’'impli-
cation de I’observateur sur les attributions : dans le cas ou I’observateur est
impliqué dans la conduite ou la performance de I’acteur, il aura tendance a
adopter des explications proches de celles de I’acteur.

Pour Buss (1978), les attributions de I’acteur et de I’ observateur sont concep-
tuellement différentes, le premier cherchant a établir les raisons de son
comportement, le second les causes du comportement de I’acteur. Les deux
explications relevent d’une logique différente, I’explication donnée par I’acteur
étant avant tout une justification, une rationalisation de son comportement.

En résumé, la relation entre 1’acteur et I’observateur (proximité, empathie),
I’évaluation positive ou négative du comportement de I’acteur, ainsi que les
attentes de 1’acteur et de 1’observateur jouent un rdle important dans la
divergence acteur-observateur.

2.5 Les attributions des performances :
la motivation a la défense du soi

2.5.1 L’augmentation et la défense de I’ estime de soi

De nombreux travaux sur les attributions des performances prennent pour
hypothese et concluent a une tendance a expliquer la réussite par des facteurs
internes et I’échec par des facteurs externes, ce que 1’on désigne habituellement
par le biais de complaisance (self serving bias).

Cette formulation manifeste en fait elle-méme un biais par rapport aux
résultats obtenus, en ce sens que le biais dit de complaisance est souvent relatif :
ce que 1’on observe en fait, c’est que les attributions de la réussite sont plus
internes que celles de I’échec, et celles de I’échec plus externes que celles
de la réussite. Mais globalement, le plus souvent, les attributions sont plus
internes qu’externes, aussi bien pour la réussite que 1’échec. Ce qui pose la
question de I’'importance de ce biais, souvent présenté comme la caractéristique
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essentielle des attributions de la réussite et de 1’échec, par rapport, par exemple,
au biais d’internalité (le fait que les gens ont tendance a faire le plus souvent
des attributions internes). Une des facons de lever I’ambiguité de la formulation
est de postuler I’existence de deux biais : le biais auto-avantageux (attributions
plus internes qu’externes pour la réussite) et le biais auto-défensif (attributions
plus externes qu’internes pour 1’échec).

2.5.2 Internalité, stabilité, intentionnalité

La focalisation exclusive sur la dimension interne-externe, occulte d’autres
résultats a un niveau plus fin et plus pertinent pour rendre compte des processus
attributionnels. Selon Weiner et al. (1972), le succes et I’échec peuvent étre
attribués a quatre types de causes : la capacité, I’effort, la difficulté de la
tache et la chance. Mais la dimension interne-externe ne suffit pas pour diffé-
rencier ces causes. Il propose trois dimensions au lieu d’une : I’internalité
(s’agit-il d’une cause interne ou externe ?), la stabilité (s’agit-il d’une cause
stable ou instable ?) et le contrdle (s’agit-il d’une cause contrdlable ou incontro-
lable par I’acteur ?). Par exemple, la capacité est une cause interne, stable et
incontrolable, la chance une cause externe, instable et incontrdlable, etc.

La stabilité permet de différencier les causes modifiables a court terme
(I’effort, la chance) et les causes non modifiables a court terme (la capacité,
la difficulté de la tache) (Weiner et al., 1972).

L’intentionnalité oppose a I’intérieur des causes internes les causes inten-
tionnelles (le versant interne des causes contrdlables définies par Weiner :
I’effort, le désir de réussir) et les causes non intentionnelles (la capacité, les
traits de personnalité). Cette dimension a été prise en compte des les premiers
travaux des théoriciens de I’attribution (Heider, 1944, 1958) ; elle est au cceur
du débat sur les distinctions conceptuelles entre causes et raisons, attribution
causale et attribution de responsabilité.

2.5.3 Perspective cognitive et motivationnelle

Globalement, deux types d’interprétation s’opposent classiquement a propos
des attributions de la performance, comme dans d’autres domaines de la
psychologie sociale : le point de vue cognitif, qui met I’accent sur le traitement
de I’information effectué par le sujet, et le point de vue motivationnel, qui
met 1’accent sur le but poursuivi par le sujet. Dans le domaine des explica-
tions de la réussite et de I’échec, par exemple, deux interprétations se sont
ainsi opposées :

— linterprétation motivationnelle : I’acteur, par ses attributions, tente de défen-
dre (attribution externe de 1’échec) ou d’augmenter (attribution interne de
la réussite) son estime de soi (Zuckermann, 1979) ;
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— D’interprétation cognitive a avancé trois arguments (Miller et Ross, 1975),
basés sur le fait que les gens, en général, s’attendent a — et souhaitent —
réussir ;

Ces deux interprétations ont rassemblé des données empiriques conformes
a leurs prédictions. Seuls quelques travaux ont tenté de les mettre en compé-
tition. Une des manieres de tenter de trancher entre ces deux interprétations
est de manipuler les attentes : les interprétations cognitive et motivationnelle
menent en effet a priori a des prédictions différentes :

— d’un point de vue cognitif, si je m’attends a réussir (ce que 1’on suppose
étre en général le cas), et que je réussis, mes attentes sont confirmées et
j emploierai une causalité interne ; si j’échoue, j’emploierai une causalité
externe, mes attentes n’étant pas confirmées. En attente d’échec, c’est
I’inverse. Ce qui fait que, de ce point de vue, le biais dit de complaisance
ne devrait s’observer qu’en attente de réussite ;

— le point de vue motivationnel mene normalement aux prédictions inverses :
si je m’attends a réussir, le fait de réussir ne me permet pas d’augmenter
beaucoup mon estime de soi, et I’échec doit conduire a une baisse de mon
estime de soi. Si je m’attends a échouer, par contre, la réussite me permet
d’augmenter mon estime de soi, et j’ai pour 1’échec une « excuse » toute
trouvée (la tiche était difficile). Le biais de complaisance devrait donc
s’observer en attente d’échec, non de réussite.

En dehors des interprétations cognitive et motivationnelle des attributions,
une troisieéme interprétation, plus sociale, postule que les gens cherchent a se
valoriser aux yeux des autres en s’ attribuant le crédit de leurs réussites et non
de leurs échecs (Bradley, 1978). Ce courant fait partie de ce que 1’on pourrait
appeler, plus globalement, la conception normative des attributions.

3 LA MOTIVATION SOCIALE

3.1 La norme d’internalité

Dans le domaine des attributions, beaucoup de résultats peuvent faire et ont
fait I’objet d’une interprétation en termes de normes : normes de genre (Deaux
et Emswiller, 1974), norme d’internalité (Jellison et Green, 1981 ; Beauvois,
1984 ; Dubois, 1994), normes de responsabilité attachées aux roles (Heider,
1958 ; Hamilton, 1978, 1980 ; Fincham et Jaspars, 1980).

Le point de départ du courant de recherche sur la norme d’internalité est
double : les travaux sur le locus of control et les théories de 1’attribution.
Bien que portant lui aussi sur les explications, le locus of control differe de la
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notion d’attribution. Trois aspects paraissent essentiels pour distinguer locus
of control et attributions : tout d’abord, le locus of control est une anticipation
générale, a priori, de la personne par rapport a ce qui lui arrive, alors que
I’explication causale est une explication aprés-coup d’un comportement ou
d’un événement. De plus, alors que les travaux sur le locus of control ne se
réferent qu’a la dimension interne-externe et utilisent la plupart du temps des
échelles dichotomiques dites « a choix forcé » de mesure de cette dimension,
les théories de I’attribution utilisent des dimensions, des méthodologies et
des conceptualisations plus variées. En résumé, le locus of control porte sur les
croyances de I’individu concernant le controle interne ou externe des événe-
ments, il peut &tre assimilé a un trait de personnalité, ou a une croyance,
alors que les attributions concernent les explications d’un événement ou d’une
conduite.

Le probleme posé par les travaux sur la norme d’internalit€ est la focalisation
exclusive sur la dimension interne-externe, qui pourrait donner a penser que
la mesure de I’internalité est le seul domaine de recherches dans 1’étude des
attributions. Malgré son importance indéniable, d’autres travaux, trés nombreux
eux aussi, mettent ’accent sur d’autres dimensions des explications : la
stabilité, la controlabilité et I’intentionnalité. A 1’intérieur des causes internes,
de nombreux résultats permettent de différencier la capacité, cause interne,
stable, incontrolable et non intentionnelle et 1’effort, cause interne, instable,
controlable et intentionnelle (Nicholls, 1976 ; Sohn, 1977 ; Covington et
Omelich, 1979 a et b, 1984 ; Covington, Spratt et Omelich, 1980 ; Surber, 1981 ;
Brown et Weiner, 1984 ; Weiner et Brown, 1984 ; Hewstone, 1990 ; Feather,
1992 ; Juvonen et Murdock, 1993, 1995 ; Weiner, 1996).

Plusieurs auteurs ont notamment développé des travaux sur I’ intentionnalité
et la responsabilité, ce qui permet de différencier clairement les deux concepts
d’internalité et de responsabilité.

3.2 Internalité et responsabilité :
une distinction conceptuelle nécessaire

Dans I’introduction de leur article, Jellison et Green (1981) insistent sur un
point essentiel : quand I’individu est confronté a un échec, il est non seule-
ment victime d’un événement négatif, mais il est en méme temps confronté a
un dilemme, concernant ce qu’on pourrait appeler la justification de son
échec. Soit il I'explique de facon externe, c’est-a-dire non normative du
point de vue de I’internalité, soit il I’explique de fagon interne et il s’expose,
selon les termes mémes de Jellison et Green « a la punition potentielle pour
sa responsabilité constatée ». Il y a 1a un glissement s€émantique, de I’interna-
lité a la responsabilité, lourd de conséquences. En effet, on vient de le voir,
Heider avait clairement distingué, au sein des facteurs internes, la capacité et
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I’intention, regroupant la capacité avec les facteurs externes sous 1’ appellation
de possibilité et opposant une causalité centrée sur I’intention a une causalité
scientifique, ce que plusieurs auteurs ont explicitement repris et développé.
En assimilant internalité et responsabilité, on gomme cette distinction essen-
tielle et on s’empéche de comprendre les réponses des sujets face a ce
dilemme.

3.2.1 La norme de responsabilité

L’internalité se réfere a ’ensemble des facteurs internes a 1’individu, alors
que la responsabilité fait plus particulicrement référence aux facteurs inten-
tionnels au sein des facteurs internes. A la suite de Heider, un certain nombre
d’auteurs ont mis I’accent sur I’intention. Ces auteurs ont mis 1’accent sur
deux types de causalité : une causalité centrée sur la recherche de I’intention
et une causalité a caractere rationnel, scientifique. C’est, encore une fois,
Heider qui a ouvert la voie, dans un de ses premiers articles.

m L’origine et la cause

Dans un article datant de 1944, intitulé « Perception sociale et causalité
phénoménale », Heider établit une distinction entre I’origine et la cause. Le
prototype de I’origine est la personne, prototype qui s’appuie sur I’expérience
originelle chez I’enfant de I’union de I’agent et de 1’action. Heider se réfere a
Fauconnet (1928) : ’homme est une cause premire, au moins pour la
qualité morale de ses actes. A Iinverse, la science ne connait que des causes
secondaires : toute cause est |’effet d’une autre cause, il n’y a pas de différence
de nature entre la cause et I’effet ; il n’y a pas non plus de cause initiale, mais
au contraire une régression causale sans fin. Pour Fauconnet, la recherche de
la cause premicre personnelle s’enracine dans le besoin social de trouver une
responsabilité aux délits et aux crimes pour pouvoir ensuite appliquer une
sanction. La société ne peut annuler les crimes, mais en punissant les personnes
déclarées responsables, elle les compense. En généralisant, on peut faire
I’hypothese que cette recherche de responsabilité s’applique non seulement
aux crimes, mais a tout ce qui parait déviant, anormal, étrange, non-familier
(Moscovici, 1983). Une des fonctions de nos explications quotidiennes est la
familiarisation de 1’étrange.

Moscovici (1983) s’appuie sur les idées de Fauconnet et de Heider et parle
d’une double causalité (ou d’une bi-causalité) :

— Dimputation : c’est une recherche de responsabilité ; la question que se
pose spontanément I’homme de la rue devant un événement étrange, non
familier est : « Qui est a blamer ? ». L attitude sous-jacente a nos explica-
tions spontanées est le soupcon, la suspicion : « Il n’y a pas de fumée sans
feu. » Cette recherche de responsabilité est stimulée par la perception d’un
contraste entre la représentation a priori d’un phénomene (le prototype) et
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le phénomene observé, ou en d’autres termes entre la régle et I’exception,
le familier et le non-familier, le normal et I’anormal. Cette perception de
I’étrange déclenche spontanément en nous la recherche d’intentions cachées,
de motifs obscurs. Il cite Maclver (1942) : « C’est I’exception, la dévia-
tion, I’interférence, I’anormalité, qui stimule notre curiosité et semble
appeler une explication. Et nous attribuons souvent a une « cause » tout ce
qui nous arrive qui caractérise la situation nouvelle, non anticipée ou
altérée ».

Cette causalité est une causalité primaire, non réfléchie, spontanée, qu’il
appelle aussi une causalité « a la premiere personne » ;

— Dattribution : ¢’est une causalité secondaire, « a la troisiéme personne »,
c’est-a-dire qu’elle n’est pas spontanée mais apprise au cours de 1’éduca-
tion ; ’apprentissage du langage et du discours rationnel de la science
nous dicte cette forme de raisonnement. Cette causalité est celle qui a été
prise comme modele, comme référence, par les principaux théoriciens de
Pattribution : c’est la démarche de I’historien, du psychologue, ou plus
généralement de I’homme de science. A Iinverse de la premicre, elle
minimise dans les phénomenes, conduites ou événements, la part d’inten-
tion ou de responsabilité et cherche au contraire a les étudier d’une maniere
impartiale.

Le point important est que pour cet auteur, dans la causalité primaire, c’est
I’explication qui domine ; elle est dominée par le pourquoi et il y a passage
automatique de la description a 1’explication. Dans la causalité secondaire,
au contraire, c’est la description qui domine, la question essentielle est le
comment ; elle cherche a éliminer le pourquoi.

En se centrant sur les causes « rationnelles », les théories de 1’attribution
n’ont pris en compte qu’un seul type de causalité, la causalité scientifique.
Or bien souvent, dans la vie de tous les jours, I’individu ne se comporte pas
comme un statisticien, mais bien plutdt comme un juriste.

m La responsabilité : le modele du « juriste naif »

Les théoriciens classiques (Heider, Kelley ou Weiner par exemple) mentionnent
principalement des raisons intra-individuelles pour lesquelles les gens font
des attributions : le besoin de controle, le besoin de compréhension et le
besoin de sauvegarder I’estime de soi. Le besoin de compréhension explique
que les gens fonctionnent comme des « statisticiens naifs », le besoin de
contrdle ou de sauvegarde de I’estime de soi explique qu’ils commettent
quelques « erreurs », cumulant paradoxalement le double handicap de la
naiveté et de la mauvaise foi. Ces interprétations s’appuient explicitement
sur le sens commun, sur des dichotomies qui nous sont familieres : la raison
et I’affect notamment.
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Fincham et Jaspars (1980) prennent comme point de départ la distinction
entre attribution causale et attribution de responsabilité. Dans 1’ attribution de
responsabilité, le sujet responsable doit rendre compte de quelque chose
devant quelqu’un (responsable vient du mot latin respondere : répondre).
Une personne est rendue responsable par une demande qui lui est faite de
repousser des accusations qui, si elles étaient établies, conduiraient a la
sanction. Les auteurs font le parallele, en s’appuyant notamment sur les travaux
de Hart et Honoré (1959) entre I’explication quotidienne et la démarche juri-
dique : pour établir la responsabilité pénale de I’accusé, deux éléments sont
nécessaires : la réalité de 1’acte (actus reus) et la réalité de I’intention (mens
rea). Si I’acte est établi, il convient de se demander s’il y a eu intention et si
cette dernicre est établie, on applique la sanction. Dans les situations quoti-
diennes, les éléments pris en compte sont les mémes, mais le raisonnement
qui leur est appliqué est inverse : puisqu’un individu ou un groupe sont
victimes d’une sanction pénale (prison) ou sociale (situation d’exclusion, de
minorité ou de dominé, d’échec scolaire), c’est donc qu’ils sont coupables ;
le raisonnement sous-jacent a nos explications quotidiennes est: « Il n’y a
pas de fumée sans feu. »

L’ordre de la démarche 1égale est :

Cause + Intention — Blame — Punition
Celui de nos explications quotidiennes est :

Punition — Blame — Cause + Intention

Malgré I’inversion du raisonnement, dans les deux cas, il s’agit de mettre
en relation un comportement déviant avec une intention coupable. En
présence d’un événement anormal, la pensée de sens commun sélectionne
parmi I’ensemble des causes possibles celle qui correspond a ce schéma avec
le double avantage de simplifier le probléeme et de pouvoir le contrdler en
agissant sur lui.

m Responsabilité et normes sociales

Pour Hamilton (1980), le point important dans 1’attribution de responsabilité
est de déterminer si I’acteur aurait pu faire autrement, en fonction de la situa-
tion. Si dans une situation donnée, tout homme raisonnable aurait agi de
facon identique, I’acteur n’est pas coupable. Si, a I’inverse, il avait la possi-
bilité de résister aux pressions de la situation extérieure, alors il est considéré
comme responsable du point de vue légal ou moral.

L attribution de responsabilité met donc en jeu une norme sociale (« I"’homme
raisonnable ») en relation avec une situation. Fincham et Jaspars (1980) vont
plus loin en avancant 1’idée que selon la position sociale et les normes qui y
sont attachées, la responsabilité n’est pas la méme. Autrement dit, il ne s’agit
plus seulement de I’homme raisonnable, mais de ’homme raisonnable ayant
une position sociale déterminée et des normes attachées a cette position. Ces
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auteurs reprennent la notion avancée par Hamilton (1978, 1980) de responsa-
bilité de role, en utilisant la distinction faite par Heider entre 5 niveaux de
responsabilité!. Ils avancent 1’idée que, si du point de vue 1égal ou moral, la
possibilité théorique existe d’étre responsable a chacun de ces cing niveaux,
dans les faits, seuls certains individus assumant certains roles sociaux peuvent
étre tenus pour responsables aux niveaux les plus élevés (les plus exigeants).
Selon les normes attachées aux positions sociales, le niveau de responsabilité
de la personne sera donc tres différent. La notion de responsabilité de role
peut méme étre précisée, en distinguant les attentes de role des observateurs
et de I’acteur. Des conflits entre ces diverses représentations du role peuvent
évidemment entrainer des divergences concernant le niveau de responsabilité
afférent au role.

Un dernier point important : si la notion d’intention est indispensable pour
établir la responsabilité au plan légal ou moral, I’absence d’intention peut
aussi €tre une condition suffisante pour établir la responsabilité (voir par
exemple la notion légale de non-assistance a personne en danger). L’absence
d’effort est ainsi une cause fréquemment invoquée par les enseignants pour
expliquer I’échec de leurs éleves.

En bref, I’explication quotidienne entretient un lien de similarité étroit
avec la recherche l€gale de responsabilité, beaucoup plus qu’avec la démarche
du statisticien ou du psychologue expérimental. Les résultats expérimentaux
classiques doivent étre rapportés aux conditions dans lesquels ils ont été produits
et analysés, c’est-a-dire en dehors du contexte socio-normatif dans lesquels
ils sont produits. Il n’empéche que les processus mis a jour fonctionnent

1. Les cinq niveaux distingués par Heider (1958) sont les suivants :

— ¢ niveau (le plus exigeant) : une personne est tenue responsable pour chaque événement qui
est d’une maniere ou d’une autre relié a elle ; par exemple, un ministre peut étre tenu pour
responsable de toute faute commise par I’un de ses subordonnés, ou une personne peut étre
tenue pour responsable des crimes de ses ancétres ;

— 2¢niveau : tout ce qui est causé par la personne lui est imputé, méme si elle ne I’avait pas
prévu. Par exemple, le conducteur d’un véhicule ayant causé un accident de voiture peut étre
déclaré responsable de cet accident. C’est ce que Piaget appelle la responsabilité objective ;

— 3¢niveau : une personne est pergue responsable pour chaque événement dont elle est la cause
et qu’elle peut avoir prévu, méme si cet événement n’est pas le résultat d’une intention, car
elle aurait pu I’éviter, mais ne 1’a pas fait, « par stupidité, négligence ou faiblesse morale »
(Heider, 1958, p. 113) ;

— 4¢ niveau : une personne est per¢ue responsable pour ce qu’elle a eu I’intention de faire :
c’est ce que Piaget appelle la responsabilité subjective ;

— 5¢ niveau : une personne n’est pas forcément pergue comme entierement responsable de son
intention, car celle-ci est vue comme ayant sa source dans ’environnement. En derniere
analyse, la responsabilité de I’action appartient a la situation externe.

Par exemple, un chef d’entreprise pourra étre tenu responsable d’un accident survenu dans son

entreprise, alors méme que cet accident a été causé par la faute d’une autre personne (niveau 1).

Un éleve peut ne pas étre tenu pour responsable de son échec, méme s’il s’avere qu’il n’a fait

aucun effort pour réussir, dans la mesure ot 1’on considere que son absence d’effort vient de

conditions familiales, affectives ou socio-économiques handicapantes (niveau 5).
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aussi sans doute dans des conditions sociales « réelles ». Mais leur inter-
prétation nécessite de les replacer dans le cadre dans lequel ils sont habituel-
lement utilisés : c’est ce qui a été fait au moyen du parallele entre la démarche
juridique et I’explication de sens commun.

Plusieurs travaux ont montré 1’importance de la prise en compte du contexte
pour comprendre nos explications sociales. Ces travaux montrent que des
processus tels que le biais de complaisance, la divergence acteur-observateur
ou le biais d’internalité, sont profondément modifiés selon le contexte.

4 L'EFFET DU CONTEXTE

4.1 Public ou privé

Bradley (1978) a montré que dans un contexte public, des auto-attributions
contre-défensives (attributions de 1’échec a des facteurs internes et de la
réussite a des facteurs externes) pouvaient étre utilisées par les sujets comme
stratégie de présentation de soi. Ross constate un pattern de réponses simi-
laire en demandant a des sujets jouant le role d’enseignants d’expliquer leur
réussite ou leur échec a enseigner une lecon a des €leves. S’intéressant au
point de vue de 1’observateur de telles attributions, Tetlock (1980) montre
que cette stratégie est efficace : il demande a des observateurs d’évaluer des
enseignants ayant fait des attributions défensives ou contre-défensives : les
observateurs évaluent plus favorablement les attributions modérément contre-
défensives que les attributions défensives.

Monteil, Bavent et Lacassagne (1986) observent un décalage, chez des
enseignants, entre les explications publiques de I’échec scolaire (ils pensent
que leurs réponses seront publiées dans un journal d’une fédération de
parents d’éleves) et privées (pas de publication annoncée) : les enseignants
en condition « publique » ont tendance a donner des explications de I’échec
plus externes (le milieu social) que les enseignants en condition « privée »
(les capacités des éleves). Gosling (1992) observe les mémes résultats en
différenciant des enseignants qui acceptent de donner leur nom (situation
d’individuation) pour un entretien futur et ceux qui refusent (situation
d’anonymat), les premiers étant plus externes que les seconds : en condition
« anonymat », les enseignants rendent responsables les éleves de leur échec
(attribution au manque d’effort notamment), mais pas en condition « indi-
viduation » (attribution au milieu social, aux horaires trop lourds, aux
programmes).
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4.2 L’effet de ’'interlocuteur :
la visée sociale de I’explication

Juvonen et Murdock (1993) interrogent au moyen de scénarios des étudiants
sur la fagon dont ils expliqueraient une réussite ou un échec a un examen,
s’ils répondaient a un enseignant, un parent, ou un camarade. Les résultats
(tableau 4.1) montrent clairement que vis-a-vis des adultes, les éleves cher-
chent surtout a éviter 1’explication de 1’échec par le manque d’effort (et la
sanction qui lui est liée), ce qui n’est pas du tout le cas vis-a-vis de leurs
pairs, pour lesquels le manque de travail peut étre une valeur sociale relative-
ment dominante. De méme, la chance est plus souvent employée par les
lycéens quand ils expliquent leur réussite a un de leur camarade plutot qu’a
un adulte, mais c’est I’inverse pour ’échec. Enfin, 1I’équité de 1’évaluation
(qui remplace ici la difficulté de la tache) est plus souvent utilisée pour la
réussite expliquée a un enseignant, qu’a un camarade ou a leurs parents, et
c’est 'inverse pour 1’échec.

Tableau 4.1
Explications de la réussite et de I’échec selon la personne
a laquelle s’adressent les sujets (Juvonen et Murdock, 1993).

Parents Enseignants Pairs
Réussite
Capacité 5 4,4 4
Effort 7.8 8,16 2,77
Equité 4,8 5,4 4,7
Chance 3,75 3,54 5
Echec

Capacité 5,1 5,2 4,2
Effort 2,96 4,22 5,91
Equité 5,83 4,48 5,16
Chance 4,26 4,74 3,69

Notons que dans cette expérimentation, les auteurs demandaient explicite-
ment aux éleves de répondre en cherchant a se faire « bien voir » de la
personne a laquelle ils s’adressaient, ce qui montre que les lycéens sont tout
a fait « clairvoyants », conscients des usages normatifs des explications. Ils
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savent qu’il vaut mieux dire a un camarade que 1’on réussit par chance et que
I’on échoue par manque d’effort, et & un enseignant que 1’on réussit du fait
de I’équité de son évaluation et que 1I’on échoue par manque de capacité. Ces
usages sociaux des explications ont été largement sous-estimés jusqu’a
maintenant dans 1’étude des attributions, en dehors des travaux sur la norme
d’internalité.

Si ces résultats font apparaitre d’autres normes concernant les attributions
que la norme d’internalité, ils ne remettent pas en cause I’existence de cette
derniere, dont I’efficacité sociale a été amplement démontrée, notamment
dans les situations d’évaluation. Ils montrent, qu’a coté de cette norme,
d’autres normes jouent aussi un role, notamment pour la réussite (norme de
modestie). De plus, a un niveau plus fin, la distinction entre capacité et effort
joue un role tres important et permet de distinguer 1’effet de deux types de
normes distinctes : I’éthique du travail et la norme de réussite.

L essentiel est la visée sociale de I’attribution (Doise, 1993). La réussite et
I’échec mettent en jeu des visées sociales différentes. Pour I’échec, I’enjeu
est celui de la responsabilité : on cherche a I’éviter pour soi-méme et a
I’établir pour les autres. Il s’agit donc d’une différence entre soi et autrui,
entre ’acteur et 1’observateur. Pour la réussite, I’enjeu est celui de 1’oppo-
sition entre réponse publique et privée. La « vraie » explication est interne,
mais il est valorisé d’afficher une explication externe. On demande a celui
qui échoue d’étre sincere et responsable, a celui qui réussit d’étre modeste.
Non seulement les observateurs, mais les acteurs eux-mémes sont conscients
de ces valorisations normatives des explications, et ils savent les utiliser de
facon différenciée selon le public auquel ils s’adressent.

4.3 Attributions et relations inter-groupes

Un des facteurs importants déterminant le contenu et la forme des représen-
tations et des explications est I’appartenance groupale. Selon le ou les groupes
auxquels I'individu s’identifie, les conceptions du monde et les explications
présentent des différences importantes.

C’est notamment le cas lorsque les attributions concernent des relations
entre groupes : dans ce cas, ’appartenance collective prime sur les caracté-
ristiques individuelles (Deschamps, 1987). De nombreuses recherches ont
montré que lorsqu’il y avait a faire une attribution pour une conduite ou un
événement positifs, la causalité était plus interne pour 1’in-group que pour
I’out-group (et I'inverse dans le cas d’événements ou de conduites négatifs)
(Deschamps, 1987). Néanmoins, des recherches ont donné des résultats
inverses : Towsend (1979) a montré que les pauvres ont une causalité interne
de la pauvreté, ce qui indique que la relation existant entre la position sociale
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et les représentations ou les attributions est loin d’étre mécanique, du fait,
notamment, de la hiérarchie, intériorisée par les individus, des positions
sociales. De plus, chaque individu appartient a des groupes multiples et réagit
en fonction de ses diverses appartenances, qui sont parfois conflictuelles. Ainsi,
certains enseignants ont une représentation conflictuelle de I’intelligence,
partagés entre leur role d’enseignant et leur role de parent (Mugny et Carugati,
1985). Gosling (1992) montre 1’existence chez les enseignants d’un conflit
entre leur appartenance syndicale ou leurs références idéologiques d une part,
et leur role d’enseignant d’autre part.

Comme le montre 1’enquéte citée sur la pauvreté, le statut social joue un
role important dans 1’identification au groupe, pouvant aller jusqu’a inverser
la surévaluation sociocentrique (en produisant un biais en faveur de 1’out —
group). Pages (1968) propose une distinction entre deux types de population :

— les populations « endonomes » ou auto-idéalisantes pour lesquelles il y a
coincidence de la norme idéale et de la norme statistique (la tendance
centrale) : ce serait le cas des populations européennes et anglo-saxonnes ;

— les populations « exonomes », pour lesquelles il y a non-coincidence entre
les normes idéales et la tendance statistique centrale.

D’une manicre générale, les groupes dominants ou a haut statut sont plus
endonomes que les groupes dominés et ont donc tendance a augmenter le
biais socio-centrique en leur faveur. Deaux et Emswiller (1974) montrent ainsi
que la réussite est expliquée par la capacité pour un homme et a la chance
pour une femme. Plus précisément, ces résultats se vérifient dans une tache
percue comme masculine, mais pas dans le cas d’une tiche percue comme
féminine, pour laquelle un homme est per¢u comme aussi compétent qu’une
femme.

Taylor et Jaggi (1974) interrogent des sujets de religion hindoue par ques-
tionnaire : ils avaient pour tiche d’évaluer des sujets hindous et musulmans
au moyen d’une liste d’adjectifs : comme prévu, les sujets évaluent plus
favorablement leur propre groupe. Dans une seconde tache, les sujets lisaient
des scénarios dans lesquels quelqu’un (hindou ou musulman) avait a leur égard
un comportement désirable ou indésirable. Ils devaient ensuite expliquer
le comportement de I’acteur au moyen de quatre ou cinq causes possibles.
Les résultats (tableau 4.2) montrent que les comportements désirables
sont expliqués de fagcon plus interne quand il s’agit d’un hindou plutdt que
d’un musulman, et que c’est I’inverse pour un comportement indésirable.
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Tableau 4.2
Pourcentage des causalités internes attribuées
par des sujets hindous (Taylor et Jaggi, 1974).

Désirable Indésirable
Hindou 58,33 2,5
Musulman 11,66 32,5

4.4 Dissonance cognitive et explications causales

La dissonance cognitive (Festinger, 1957) est un état d’inconfort psychologique
ressenti par un individu suite a une inconsistance interne, par exemple entre
une attitude et un comportement. Une fagon simple de réduire ce malaise est
d’élaborer une explication de cette inconsistance, par exemple une explication
du comportement inconsistant avec 1’attitude initiale (« en général, je déteste
mentir, mais cette fois, j’ai menti parce que j’ai pensé que la vérité lui aurait été
insupportable »). De la méme facon, les membres d’une secte qui prévoyaient
la fin du monde (Festinger, Riecken, Schachter, 1956) ont expliqué 1’échec
de leur prophétie par I’efficacité de leur croyance : leur foi a sauvé le monde.
Un autre mode de réduction de la dissonance, plus simple parce qu’il ne
nécessite pas I’élaboration d’une explication, est le déni de responsabilité
(Gosling, Denizeau, Oberlé, 2006) : un peu comme font les enfants qui
répondent « ce n’est pas ma faute » quand on leur reproche quelque chose,
ce mode de réduction défensif est employé, sous des formes plus élaborées,
dans la vie quotidienne pour diminuer le malaise, voire la culpabilité, ressentie
par un acte inconsistant avec une attitude, ou une valeur a laquelle on adhere.

5 CONCLUSION

Les théories de I’attribution ont emprunté a diverses conceptions du sujet
humain, de la métaphore du scientifique naif a celle de I’ordinateur qui se
trompe, du juriste naif au sujet socialement inséré, déterminé par des repré-
sentations sociales ou des normes. La valeur sociale de nos explications a
remplacé la notion de validité objective. Plutdt que de savoir quelle est I’expli-
cation juste, de nombreux auteurs pensent maintenant que le sujet se préoccupe
de savoir quelle est I’explication socialement valorisée. Plutdt que de chercher
a comprendre, le sujet évalue autrui a travers ses hétéro-attributions, et est
motivé a étre évalué favorablement par autrui, au moyen de ses auto-attributions.
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La norme d’internalité, cela a été maintes fois démontré, joue un rdle de
premier plan dans nos explications. Les travaux dans ce domaine ont permis
de mettre 1’accent sur la valorisation sociale des explications, dans les situa-
tions d’évaluation notamment. Il convient sans doute maintenant de prendre
en compte d’autres normes pour rendre compte de facon plus différenciée et
plus précise de nos explications.

Pour ce faire, I’évaluation de la conduite ou de 1’événement objet de
I’attribution joue un role essentiel. La valeur sociale, positive, ou négative,
de la conduite ou de I’événement, I’importance de cette valeur pour le sujet,
déterminent le type d’explication qui en sera donné, tout autant que la cible
(soi ou autrui).

En ce qui concerne les conduites et les événements négatifs, c’est la
question de I’intention et de la responsabilité qui guide nos explications. La
différence soi-autrui est ici centrale : on se focalise sur I’attribution de responsa-
bilit€ a autrui dans le cas d’une conduite négative d’autrui (ou d’un événement
négatif), et sur I’évitement de responsabilité¢ dans le cas de notre propre
comportement, ou d’un événement qui nous arrive. Cette différence entre soi
et autrui joue surtout dans le cas d’une conduite, ou d’un événement avec un
fort enjeu social ; dans le cas d’une tadche moins importante, la norme de
responsabilité, pour soi, comme pour autrui, I’emporte.

Dans le cas d’une conduite ou d’un événement positif, 1’intention n’est
pas une question, et la différence soi-autrui est moins prégnante. Dans ce
cas-la, c’est la situation, publique ou privée, qui joue un role de premier
plan : en situation privée, ou en cas d’une tache importante, c’est la valeur du
soi qui est en jeu, et on s’attribue le bénéfice de ses réussites, alors qu’en
situation publique, ou en cas de tiche peu importante, on cherche a étre
évalué favorablement au travers de ses explications, et on attribue sa réussite
ou sa conduite a la situation.

Ces propositions ne sont bien entendu que des pistes pour les recherches
futures dans ce domaine : elles tentent de faire le pont entre des recherches
empiriques américaines, tres nombreuses dans le domaine des attributions, et
la perspective européenne développée notamment en France autour de la notion
de norme d’internalité. Nombre de recherches nord-américaines prennent
explicitement en compte le contexte et les normes dans leurs analyses ; d’autres
prennent en compte des variables contextuelles sans les théoriser explicitement
en termes de normes ou de contexte. Il reste donc a faire un travail important
de mise en perspective des travaux empiriques, habituellement interprétés
d’un point de vue strictement intra-individuel, en les éclairant au moyen des
théorisations proposées par des auteurs francais ou européens. Sans doute
ces théorisations devront aussi s’adapter et se différencier pour rendre compte
de résultats empiriques qui ne cadrent pas completement avec les premieres
formulations générales.



Chapitre 5

LES THEORIES
REPOSANT SUR
LE CONCEPT DE BUT!
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1 LES BUTS : DU CONCEPT AUX THEORIES

Un but est une représentation interne d’un résultat désiré (Austin et Vancouver,
1996 ; Karoly, 1999). 1l est a la fois une cible, le résultat a atteindre, et ce qui
guide I’action en lui donnant direction et énergie. Deux types de buts sont a
distinguer, classiquement repérés dans la littérature par le couple approach/
avoidance (approche/évitement en frangais)!. Les buts positifs sont attractifs,
ils impliquent de réduire la distance entre 1’état actuel et un état final désiré ;
les buts négatifs induisent le mouvement inverse : 1’objectif est d’accroitre la
distance entre 1’état actuel et un état final non désiré. Dans ce cas le but
recherché est d’éviter des conséquences jugées négatives, ce qui explique
I’appellation de buts d’évitement. (Elliot, 2006). Les buts susceptibles de
diriger la conduite dans une situation donnée sont multiples. Prenons
I’exemple d’un étudiant de classe préparatoire dont le but immédiat est de
réussir le prochain devoir de mathématiques. Ce but est intégré a un but plus
large, réussir le concours d’entrée a une grande école, qui lui-méme peut-étre
au service d’un but a long terme général comme accéder a un emploi bien
rémunéré ou prestigieux. Il est donc fréquent que des buts s’enchéssent et
s’organisent de facon hiérarchique en fonction de leur niveau d’abstraction
(Austin et Vancouver, 1996). Les buts de haut niveau de généralité sont des
buts personnels qui donnent sens a la vie et déterminent les trajectoires des
personnes (Karoly, 1999). IIs fournissent une information non seulement sur
ce que la personne essaie de faire mais aussi sur ce qu’elle essaie d’étre, par
exemple quelqu’un de chaleureux, qui aide autrui ou qui cherche continuel-
lement a se développer (Emmons, 2005 ; Carver et Scheier, 1995). Une

1. Nous reprenons cette traduction littérale consacrée par I’usage, mais peu adaptée au francais.
Approche/éloignement ou recherche/évitement seraient plus précis. Il nous arrivera d’employer
ces expressions dans le cours du texte.
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taxonomie des buts fréquemment citée est celle établie par Ford (1992). Elle
distingue vingt-quatre buts ordonnés en deux grandes catégories, les buts
internes a la personne et ceux centrés sur la relation personne environnement.
Dans la premiere figurent des buts affectifs, par exemple la recherche de situa-
tions procurant une excitation intense, et des buts cognitifs tels que satisfaire
sa curiosité, faire preuve de créativité, comprendre et acquérir du savoir.
Dans le second groupe, Ford distingue, entre autres, les buts d’appartenance
visant a s’intégrer a un groupe et a éviter le sentiment d’isolement, les buts
de responsabilité sociale ou 1’objectif consiste a agir d’une facon qui est
valorisée par les personnes importantes de 1’environnement, ou encore les
buts d’affirmation de soi qui poussent a adopter des conduites permettant soit
de se percevoir comme une personne différente des autres, soit de ressentir
un sentiment de liberté et de controle personnel dans ce que 1’on entreprend.
Beaucoup de ces buts apparaissent comme des projets personnels, des lignes
de conduite sur le long terme. A ce stade la frontiére entre buts et valeurs
devient ténue, comme en témoigne la comparaison de la théorie de Ford a la
théorie des valeurs de Schwarz (1992). On trouve dans cette derniére une
valeur appelée self-direction qui consiste 2 promouvoir une pensée et une
conduite indépendantes. Elle se manifeste par le besoin d’explorer, la recherche
de I’autonomie et de la créativité, la possibilité de fixer soi-méme ses propres
objectifs, caractéristiques qui correspondent en tout point au but d’affirmation
de soi et au but d’exploration de la taxonomie de Ford. Les chercheurs sur la
personnalité se centrent plutdt sur ces buts de haut niveau, proches des valeurs,
tandis que les chercheurs sur la motivation privilégient des buts de niveau
intermédiaire (Austin et Vancouver, 1996). Dans cette derniere approche, un
but est a la fois une variable proximale, directement responsable de la conduite,
et une variable intermédiaire car il est lui-méme déterminé par d’autres éléments.
Les valeurs et la personnalité génerent des buts qui a leur tour pilotent I’action
immédiate (Latham et Pinder, 2005), mais les caractéristiques de I’environ-
nement influencent aussi le choix des buts. Ceux-ci sont donc déterminés
a la fois par des variables internes et externes. Le poids respectif de ces deux
sources fait débat entre les chercheurs, nous y reviendrons.

Si les buts peuvent étre multiples, les contextes dans lesquels ils se forment
le sont tout autant : travail, situations d’apprentissage, activités sportives ou
de loisir, vie quotidienne. Dans ces conditions, il est difficile d’imaginer
I’avénement d’une théorie des buts qui se situerait a un tel niveau de généra-
lité¢ qu’elle n’aurait guere de sens. Pour que I’entreprise soit viable, il est
indispensable de restreindre 1’objet d’étude en adoptant un angle d’attaque
spécifique, soit en partant d’un domaine (les buts adoptés dans les situations
de travail ou d’apprentissage), soit d’une classe de buts pouvant s’actualiser
dans différents domaines, par exemple les buts sociaux. Deux théories se
détachent plus particulierement, illustrant chacune 1’une des perspectives
décrites. La théorie de la fixation des objectifs (goal-setting theory), due a
Locke et Latham, s’est développée dans le monde du travail et y a rencontré
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un succes considérable. Elle a circulé vers d’autres domaines, en particulier
le sport (Sarrazin et Famose, 2005) ou la santé (la rééducation de patients handi-
capés, cf.- Hurn, Kneebone et Cropley, 2006), mais peu encore vers 1’éducation
ou son influence reste marginale. La théorie des buts de compétence, a laquelle
sont attachés les noms de Dweck, Nicholls, Elliot et Harackiewicz, se centre
sur une classe de buts, ceux qu’il nous importe d’atteindre lorsque notre
objectif est d’étre compétent. Son contexte de prédilection est le monde de
I’éducation et de la formation, mais elle fonctionne également au-dela de
ses frontieres initiales, en particulier dans les contextes sportifs ou elle est
d’application courante. Sans atteindre la méme notoriété, elle a également
été utilisée dans le monde du travail (Vandewalle, 2001).

Nous allons consacrer ce chapitre a une présentation et a une comparaison
de ces deux théories.

2 DE LA MOTIVATION
D’ACCOMPLISSEMENT
AUX BUTS DE COMPETENCE

Dans le domaine des buts de compétence trois générations de théories se sont
succédées. La théorie de la motivation d’accomplissement (achievement moti-
vation), formalisée au début des années cinquante par Atkinson et McClelland,
est ’ancétre de la théorie des buts de compétence, ou plutdt des théories des
buts de compétence puisqu’il convient de distinguer deux versions bien
distinctes. La premiere s’est constituée au début des années quatre-vingt
grace aux travaux de Dweck et de Nicholls, puis, a la fin des années quatre-
vingt-dix, une refonte importante a ét€ engagée sous la houlette d’Elliot et de
Harackiewicz puis de Elliot seul. Ces deux versions successives sont en
général désignées par le méme nom. Les deux appellations les plus courantes
sont théorie des buts d’accomplissement (achievement goal theory) et théorie
de I’orientation des buts (goal orientation theory). Ces buts étant centrés sur
la compétence, Elliot et Dweck (2005) ont récemment proposé de remplacer
accomplissement par compétence afin de parler désormais de motivation a la
compétence et de buts de compétence!. Par souci de lisibilité, nous désigne-
rons par théorie de 1’orientation des buts le modele de la premiere génération
et réserverons I’ appellation théorie des buts de compétence au modele actuel
d’Elliot.

1. Dénomination que nous avions nous-méme suggérée (Cosnefroy, 2004).
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2.1 Les conditions requises pour produire
des buts centrés sur la compétence

Les trois générations de théories — motivation d’accomplissement, orientation
des buts, buts de compétence — partagent le méme cadre de validité. Celui-
ci est explicité des les premiers travaux de McClelland et Atkinson et ne sera
pas remis en cause dans les développements théoriques ultérieurs. Des buts
d’accomplissement, ou de compétence, vont apparaitre dans des achievement
settings, expression sans équivalent en francais, c’est-a-dire des situations ou
la personne sait que 1’action accomplie peut étre évaluée (par lui-méme ou par
d’autres) en termes d’échec ou de réussite. Le jugement porté sur I’activité
conduit a percevoir la personne comme compétente, s’il y a réussite, ou
incompétente s’il y a échec. Ces situations se rencontrent dans tous types de
domaines, éducation, travail, sport mais aussi activités de loisirs. Ainsi, un
musicien amateur qui vient improviser en public avec un groupe d’amis se
trouve confronté a une situation ol sa compétence est en jeu, méme si le groupe
d’amis ou le public ne se considerent pas comme un jury chargé d’évaluer la
prestation du nouveau venu. Toutes ces situations impliquent donc une certaine
prise de risque sur le plan personnel, puisque I’activité mise en ceuvre devient
aussi une performance qui peut &tre mise au crédit ou au débit de la personne.
Dans ce contexte, les théoriciens de la motivation d’accomplissement postulent
que deux types de motivation vont entrer en conflit, la motivation d’accom-
plissement et la motivation a éviter I’échec. La premiere incite a rechercher
le succes car la réussite procure joie et fierté. La seconde conduit a ne pas
s’engager dans I’action de crainte d’un échec qui confronterait trop intensément
a des sentiments d’humiliation et de honte (Atkinson, 1964). Toute situation
d’évaluation de la performance activera ces deux tendances, ce qui aura pour
effet de provoquer une oscillation de 1’activité entre approche et évitement
de la tache, I'une ou I’autre I’emportant selon que la probabilité de réussir ou
d’échouer s’impose (Atkinson, 1974). Le conflit est ainsi le corollaire de la
motivation d’accomplissement.

2.2 La distinction performance/maitrise

Au début des années quatre-vingt, Dweck (1986) et Nicholls (1984) posent
les fondations de ce qui sera appelé désormais la théorie des buts d’accom-
plissement ou de I’orientation des buts. Ils introduisent la distinction entre
deux types de buts qui représentent deux fagons de définir la compétence et
de I’évaluer :

— les buts de maitrise ou d’apprentissage (mastery, learning goals chez Dweck,
task goals chez Nicholls), ou I’objectif de la personne est d’apprendre, de
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développer de nouvelles habiletés, de comprendre ou de maitriser quelque
chose de nouveau. Etre compétent signifie apprendre, comprendre, progresser.
En fait, deux normes distinctes organisent ce but : on juge par rapport a la
tache (degré de perfection) et dans ce cas étre compétent signifie maitriser
la tiche, ou par rapport a soi en se référant a ses performances antérieures
(on parle souvent de but autoréféré). Le but est d’apprendre, de progresser,
méme si au final la maitrise de la tiche n’est pas parfaite ;

— les buts de performance (performance goals chez Dweck, ego-involvement
goals chez Nicholls) sont des buts ou la comparaison sociale joue un rdle
déterminant. Centré sur la valorisation de soi, 1’objectif est d’obtenir des
jugements favorables sur sa compétence. Avoir appris ou progressé ne
suffit pas pour se sentir compétent. Il importe avant tout de savoir ou I’on
se situe par rapport aux autres. Etre compétent signifie faire mieux que les
autres (Nicholls, 1984). L’ opposition entre buts de maitrise et de perfor-
mance se résume bien par ce jeu de mots qu’affectionne Dweck : proving
one’s ability, improving one’s ability.

L’intérét majeur de ces travaux est de montrer qu’un but est bien plus qu’une
intention. « Les buts qu’un individu poursuit créent un cadre pour interpréter
et réagir aux événements qui se présentent » écrivent Elliott et Dweck (1988).
La méme situation sera pergue de facon bien différente selon le but adopté.
Une tache difficile est une opportunité d’apprendre quelque chose (but de
maitrise) ou une menace pour I’estime de soi (but de performance) (Dweck,
1986 ; Dweck et Leggett, 1988). Dans le cas des buts de performance, plus le
résultat sera obtenu sans effort, plus la démonstration de la compétence sera
convaincante. La satisfaction que le résultat procure est inversement propor-
tionnelle a la quantité d’effort déployé. L’erreur est percue de facon beau-
coup moins menagante si I’engagement dans la tache est soutenu par un but
de maitrise. Elle est alors interprétée comme le signe qu’il faut augmenter
I’effort ou changer de stratégies ; étre compétent implique davantage d’effort.
Au fond, seuls des buts de maitrise permettent réellement de tirer parti de
Perreur. Le rdle dévolu a I’effort révele ainsi deux théories implicites de la
compétence. L’une est fondée sur un schéme de compensation inverse ou la
compétence, proche d’une aptitude, s’oppose a I’effort ; I’autre est construite
sur un scheme de covariation ot effort et compétence sont associés (Dweck,
1986 ; Thill, 1999). La théorie des buts d’accomplissement a rencontré un vif
succes dans I’éducation, mais a aussi été utilisée dans le management.
Vandewalle (2001) insiste sur 1’utilité des buts d’apprentissage dans des entre-
prises aujourd’hui confrontées a un environnement économique complexe et
changeant. Se centrer sur I’apprentissage plutdt que sur la performance permet
d’étre plus réceptif a de nouvelles expériences, de valoriser la coopération et
de mieux tenir compte des feedbacks pour analyser les erreurs, autant de
caractéristiques déterminantes pour des équipes travaillant sur des projets
complexes requérant une forte créativité.
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2.3 Des buts d’accomplissement aux buts
de compétence

A partir de la théorie de I’ orientation des buts un élargissement en deux temps
va s’opérer, conduisant a introduire d’abord un troisieme but — I’évitement
de la performance — puis au modele actuel en quatre buts correspondant a
quatre définitions distinctes de la compétence.

2.3.1 La distinction recherche de la performance/évitement
de la performance

La distinction entre recherche du succes et évitement de 1’échec, au cceur de
la motivation d’accomplissement, a disparu dans la théorie des buts d’accom-
plissement qui lui substitue le couple maitrise/performance. Les buts de
maitrise sont du c6té de la recherche du succes puisqu’ils poussent a s’engager
dans la tache pour la maftriser ou, tout simplement, pour progresser. En
revanche les buts de performance sont plus hétérogenes. Les définir comme
la recherche de jugements favorables sur soi ou I’évitement de jugements
défavorables c’est cristalliser en une seule entité ce qui était séparé dans la
motivation d’accomplissement. Cette conception large des buts de performance
pourrait expliquer les résultats de recherche contradictoires les concernant.
En effet, si aux buts de maitrise sont régulierement associés une perception
positive de I’effort, un traitement profond de I’information et une prise de
risque accrue, une configuration claire peine a émerger des recherches consa-
crées a I’effet des buts de performance. Ils peuvent étre associés ou pas a des
résultats scolaires positifs, a une motivation intrinséque ou extrinseque pour
la tiche. L’hypothese selon laquelle des buts de performance auraient des
effets bénéfiques lorsque le sentiment de compétence est élevé n’est pas
confirmée dans toutes les recherches ayant traité cette question (Midgley et
al.,2001).

Chercher un jugement favorable n’a pas la méme signification et n’implique
pas les mémes conduites que chercher a éviter un jugement défavorable. Le
concept de but de performance est probablement trop général et gagnerait a
étre scindé en deux buts, permettant ainsi de réintroduire I’évitement de
I’échec comme force motivationnelle autonome. C’est ce que font Elliot et
Harackiewicz (1996) en distinguant un but orienté vers la démonstration de
sa propre compétence (performance-approach goal : recherche d’un jugement
favorable de la part d’autrui), et un but consistant a éviter la démonstration
de son incompétence (performance-avoidance goal : évitement d’un jugement
défavorable de la part d’autrui). Le passage de deux a trois buts a pour effet
d’atténuer I’ opposition frontale entre buts de maitrise et buts de performance.
Les nombreuses recherches qui vont étre menées a partir de ce nouveau para-
digme accréditent 1’idée qu’il est possible, dans la méme situation, de se
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donner a la fois des buts de maitrise et de recherche de la performance, autre-
ment dit que la compétition avec autrui et I'intérét pour I’activité peuvent
cohabiter. Ce remaniement de la théorie aboutit incontestablement a une forme
de réhabilitation des buts de recherche de la performance. La motivation
intrinseéque pour la tiche, qui se traduit par le fait d’étre intéressé par ce que
I’on fait et d’y passer du temps sans y étre contraint, peut &tre associée aussi
bien a des buts de maitrise qu’a des buts de recherche de la performance.
Dans le domaine scolaire, la recherche de la performance peut conduire a de
meilleurs résultats que des buts de maitrise (Harackiewicz et al., 2000, 2002).

Par ailleurs, considérer la tendance a I’évitement de 1’échec comme un but
a part entiere, c¢’est signifier que la protection de I’estime de soi est un ressort
essentiel des conduites. Aux enjeux cognitifs li€s a la réalisation de la tache
se greffent des enjeux personnels, activer une représentation de soi acceptable.
Des lors peuvent se développer toute une série de conduites défensives dont
le but n’est pas tant d’éviter 1’échec que les conclusions négatives que 1’on
peut en tirer, a savoir que la personne est incompétente. Parmi ces mécanismes
de défense, figurent les stratégies d’auto-handicap qui consistent a se mettre
volontairement des batons dans les roues afin de disposer d’une excuse en cas
d’échec, par exemple travailler au dernier moment. Nous renvoyons le lecteur
au chapitre sur la motivation scolaire pour une description plus précise de ces
stratégies.

2.3.2  Un quatrieme but : « I’évitement de la maitrise »

C’est dans une publication de 1999 qu’Elliot avance un quatrieme but intitulé
évitement de la maitrise (mastery-avoidance goal). Si 1’on considere que la
distinction entre approche et évitement est fondamentale pour définir les
buts, il n’y a alors aucune raison de ne pas I’appliquer aux buts de maitrise,
d’ou cet étrange évitement de la maitrise qui semble a premiere vue tout a
fait contre-intuitif. En réalité le terme d’évitement est parfaitement justifié
puisque 1’objectif est d’éviter une issue jugée négative : perdre ses compé-
tences, oublier ce qu’on a appris, ne pas maitriser totalement la tache ou tout
simplement stagner. Ce but gagne en importance a mesure que la personne
prend de I’age et qu’elle s’apergoit que ses compétences peuvent se détériorer.
L’ objectif est d’éviter de perdre, ou le moins possible, le niveau de compétence
atteint antérieurement. Elliot illustre cette définition d’exemples empruntés a
différents secteurs d’activité : éviter le déclin chez un sportif, la perte des
activités physiques et intellectuelles chez les personnes agées, et, plus généra-
lement, éviter de perdre la main aussi bien dans des activités professionnelles
que de loisir (Elliot, 1999 ; Elliot et Mc Gregor, 2001). Mais ce but peut étre
poursuivi également lorsque la norme est définie en référence a la tache elle-
méme. La crainte est alors de ne pas réussir parfaitement la tache. Ce but
engendre des conduites perfectionnistes oll I’accent est mis sur 1’évitement de
toute erreur. Des personnes nouvellement embauchées dans une entreprise,
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devant faire la preuve de leurs compétences au cours de leur période d’essai,
seraient particulierement réceptives a ce type de but.

Elliot et Mc Gregor (2001) ont construit une échelle de douze items (trois
par but) pour évaluer les quatre buts de compétence dans les contextes d’appren-
tissage et de formation. Cette échelle a été adaptée et validée en francais par
Darnon et Butera (2004). Une échelle a été créée pour le sport (Conroy,
Elliot et Hofer, 2003) et une autre pour le monde du travail (Baranik, Barron
et Finney, 2007). Les analyses factorielles confirmatoires mises en ceuvre
pour étudier les propriétés psychométriques de ces échelles ont confirmé la
pertinence du modele en quatre buts, lequel a également été€ validé dans d’autres
recherches (Cury et al., 2006 ; Elliot et Reis, 2003 ; Fryer et Elliot, 2007).

Un autre apport de la conceptualisation en quatre buts est de clarifier le
role du sentiment d’efficacité personnelle sur le choix des buts. Le lien entre
sentiment d’efficacité personnelle élevé et recherche de la performance a été
postulé par beaucoup d’auteurs (Dweck, Nicholls, Covington), mais les recher-
ches menées sur cette question n’ont pas toujours confirmé cette hypothese.
Cury et al. (2006) ont montré que la compétence percue influencerait la
valence du but adopté. Plus le sentiment d’efficacité personnelle est élevé,
plus les buts d’approche (qu’il s’agisse de la recherche de la maitrise ou de la
performance) sont privilégiés.

3 LA THEORIE DE LA FIXATION
DES OBJECTIFS (GOAL-SETTING THEORY)

Elle a été construite au cours des quarante dernieres années, d’abord par
Locke seul puis en tandem avec Latham. Psychologues du travail et des orga-
nisations, Locke et Latham se sont demandé quels liens pouvaient exister entre
les buts conscients et la performance au travail. Leur objectif est d’abord
pragmatique, comprendre la performance pour pouvoir agir sur elle. Ceci
explique probablement le caractere inductif de la théorie, clairement revendiqué
a plusieurs reprises par les auteurs. D’entrée de jeu il a été exclu de procéder
déductivement en testant une a une des hypotheses théoriques (Latham et
Locke, 2007). La fixation des objectifs a d’abord été une technique avant
d’étre une théorie (Latham et Pinder, 2005). Les recherches ont débuté a la
fin des années soixante (Locke, 1968), cependant un exposé systématique de la
théorie n’apparait véritablement qu’en 1990 dans un ouvrage en co-signature
(Locke et Latham, 1990). La théorie a généré un nombre impressionnant de
travaux, plus de mille, a la fois de laboratoire et de terrain, portant sur plus
de quarante mille personnes dans au moins huit pays différents et ceci sur
une période de plus de trente ans (Locke et Latham, 2002). Ces résultats
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permettent d’actualiser en permanence la théorie, telles les versions succes-
sives d’un méme logiciel, qui s’apparente ainsi a une théorie ouverte, selon
I’expression de Locke et Latham (2006), susceptible de développements
dans de nombreuses directions. Mais le coeur de la théorie reste le méme au
fil des versions successives. Voyons de quoi il se compose.

3.1 DP’impact des buts difficiles

A la question initiale « les buts ont-ils un effet sur la performance ? » les auteurs
apportent une réponse précise qui constitue la piece maitresse de 1’édifice
théorique : il existe une relation linéaire positive entre la difficulté du but et
la performance. En d’autres termes, plus le but a atteindre est difficile,
meilleure est la performance. Deux caractéristiques du but sont importantes,
sa spécificité et sa difficulté. On obtient des performances plus élevées en
fixant un but difficile mais spécifique, qu’en demandant de faire de son mieux.
En réalité, quand on demande a des personnes de faire de leur mieux, but non
spécifié, elles ne le font pas parce qu’il persiste une ambiguité sur le résultat
a atteindre, ce qui peut conduire a considérer comme acceptable un large
éventail de performances. Toutefois, dans une perspective motivationnelle,
on ne peut en rester au constat d’une relation linéaire positive entre difficulté
du but et performance. Il reste a élucider les raisons pour se fixer, ou accepter,
des buts élevés. L atteinte de ces buts procure des bénéfices pratiques (gains,
réussite sociale) et psychologiques (fierté, sentiment de compétence et renfor-
cement de I’estime de soi) qui contribuent a la satisfaction que la personne
retire de son travail. Locke et Latham s’attardent assez peu sur cette question
pourtant fondamentale, et leur réponse n’est pas totalement satisfaisante. La
théorie des buts de compétence a montré de fagon convaincante que le senti-
ment d’&tre compétent n’est pas li€ a la difficulté des buts. Au contraire méme,
lorsque la personne est mue par le désir d’éviter I’échec, parvenir a une
performance a peine moyenne suffit a soutenir le sentiment de compétence
puisque le pire, I’échec, a été évité.

La théorie précise également les mécanismes par lesquels les buts agissent,
ce qui permet de répondre a une autre question : pourquoi se fixer un but a-t-il
des effets positifs sur la performance ? Quatre mécanismes sont a 1’origine
de I'effet des buts : directionnalité, énergisation, persistance et conduite straté-
gique (Locke et Latham, 2002 ; Latham, 2004). Un but canalise 1’attention
vers des activités pertinentes pour atteindre les buts fixés et, de ce fait, permet
de distinguer les conduites prioritaires des conduites parasites par lesquelles
il ne faut pas se laisser distraire. L’énergisation est la traduction du constat
empirique que les buts difficiles conduisent a faire plus d’effort que les buts
faciles. Liée a I’effort également, la persistance insiste plus sur la dimension
temporelle que sur I'intensité de I’effort. Un but difficile suscite un effort
plus prolongé qu’un but facile. Enfin, un but pousse la personne a adopter
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une conduite stratégique qui ’incite a mobiliser le savoir pertinent ou a
découvrir le savoir requis nécessaire a I’atteinte du but.

Outre les caractéristiques (goal attributes) et les mécanismes (goal
mechanisms), un troisieéme pan de la théorie, a la fois le plus développé et
le plus sujet a évolution, est consacrée aux variables modératrices (goal
moderators) qui amplifient ou restreignent I’effet positif des buts sur la
performance. Ceci permet de complexifier I’énoncé€ initial relatif a la relation
linéaire positive entre buts et performance en en précisant les conditions de
validité.

3.2 Les conditions de ’efficacité :
les variables modératrices

3.2.1 La complexité de la tdche et les compétences de la personne

Un but ne peut étre atteint que si la personne possede les compétences requises.
Lorsque la tache est trop complexe et qu’un savoir ou un savoir-faire suffi-
samment développ€ n’est pas accessible un but élevé perd de son impact
positif. Dans ce cas il est plus efficace de demander de faire de son mieux
que de fixer des buts trop élevés générateurs d’anxiété. Une autre solution
consiste a définir des buts intermédiaires. Ceux-ci fournissent des feedbacks
supplémentaires qui permettent d’évaluer la progression vers 1’atteinte du
but et d’identifier pas a pas les erreurs. Chercher immédiatement la perfor-
mance dans une tiche complexe risque de se faire au détriment de I’acquisition
des connaissances et des stratégies pertinentes. C’est pourquoi la meilleure
solution consiste a valoriser des buts d’apprentissage plutdt que des buts de
performance. Dans ces conditions la confrontation a une tache complexe
devient effectivement stimulante et les performances sont élevées. Dans certai-
nes publications récentes la difficulté de la tache et les compétences de la
personne sont considérées comme deux variables distinctes (Latham, 2004 ;
Latham et Locke, 2007). Ce choix est délicat. Une tache n’est pas complexe
en soi, en revanche elle peut étre jugée telle par quelqu’un qui ne possede pas
les compétences requises pour la mener a bien. La complexité de la tache
dépend de différences individuelles (Austin et Vancouver, 1996). Quoi qu’il
en soit, I’insistance sur les compétences prérequises (et il s’agit bien ici de la
compétence objective et non du sentiment de compétence) rappelle que
motivation et cognition ont partie liée et s’influencent mutuellement. Le
niveau initial de connaissances détermine également la motivation. Des buts
de performance stimulent la mobilisation des connaissances (cf. le mécanisme
de la conduite stratégique décrit ci-dessus), en revanche des buts d’apprentis-
sage en facilitent ’acquisition. La théorie des buts d’accomplissement trouve
donc une porte d’entrée, via la variable complexité de la tiche, dans la théorie
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de la fixation des objectifs. Les références y sont de plus en plus nombreuses
ces dernieres années (Seijts et Latham, 2005 ; Latham et Locke, 2007).

3.2.2 L’engagement de la personne et ’adhésion au but fixé

Pour s’engager dans des taches difficiles qui requierent un effort important, il
convient d’étre persuadé que le but a atteindre est important et accessible.
Différentes techniques sont utilisables pour rendre un but plus important.
Outre des récompenses de toutes sortes (gains, promotion), le style de mana-
gement est une variable décisive. Ainsi, procéder collectivement a la définition
des buts et amener les personnes a s’engager publiquement augmente 1’impor-
tance percue du but (Latham, 2004 ; Locke et Latham, 2002). L’accessibilité
du but est d’une tout autre nature puisqu’il renvoie au sentiment d’efficacité
personnelle. Atteindre un but difficile est un projet stimulant pour autant que
I’on se sente capable de I’atteindre avec ce que 1’on est et les ressources dont
on dispose. Lorsque le sentiment d’efficacité personnelle est élevé il est plus
facile de trouver des stratégies performantes, de persévérer davantage et de
répondre de facon plus adaptée aux feedbacks négatifs. Et il est aussi plus
facile de se fixer des buts élevés. Le sentiment d’efficacité personnelle est
ainsi un maillon indispensable dans I’édifice construit par Locke et Latham,
qui soulignent eux-mémes les proximités entre leur théorie et la perspective
sociale-cognitive de Bandura (Locke et Latham, 2002). En effet, I’énoncé
fondamental de la théorie part du constat de la relation positive entre buts
difficiles et performance, mais la théorie n’explique pas quel est le ressort
motivationnel qui pousserait a se fixer ou a accepter des buts difficiles. Les
quatre mécanismes de directionnalité, énergisation, persistance et conduite
stratégique expliquent pourquoi il est préférable de se fixer des objectifs précis
plutdt que d’en rester a des objectifs vagues. Ils ne sont d’aucun secours pour
comprendre le passage de buts faciles a des buts difficiles. C’est le concept
d’auto-efficacité qui remplit cette fonction.

3.2.3 Le feedback

11 est capital de recevoir un feedback sur I’action en cours. En 1’absence de
cette information, il devient tres difficile d’ajuster la direction ou la quantité
d’effort pour atteindre le but fixé. Plus encore, le feedback a un véritable
effet motivationnel : lorsque les personnes s’apercoivent qu’elles sont en
deca de leur but elles vont augmenter 1’effort pour I’atteindre. La recherche
active d’un feedback est associée a la qualité des performances. Toutefois,
elle est elle-méme sous la dépendance d’autres variables modératrices,
notamment le sentiment d’efficacité personnelle et I’orientation des buts,
recherche de la performance ou apprentissage (Latham et Pinder, 2005). La
confrontation a I’erreur est déstabilisante et il y a de bonnes raisons, toutes en
rapport avec I’estime de soi, de vouloir y échapper. Le feedback et son analyse
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sont indispensables pour avancer, pour autant sa prise en compte ne va pas de
soi. On touche 1a probablement a ce qui constitue une faiblesse de la théorie.
Il convient en effet de distinguer entre 1’information en retour, qui est donnée
ou pas, et sa prise en compte par la personne. Locke et Latham insistent
plutot sur le premier point, or la difficulté principale est vraisemblablement
sur le second. Se pencher sur ses erreurs oblige a se confronter a une image
de soi parfois douloureuse qui parasite fortement 1’analyse distanciée de
I’erreur ou qui conduit, plus radicalement, a ignorer le feedback. Sur ce point
la théorie des buts de compétence est en mesure d’apporter un éclairage
significatif, nous y reviendrons. En tout état de cause, la véritable variable
modératrice nous semble plus la prise en compte ou non du feedback (ce qui
suppose bien siir qu’il y en ait un) que le feedback en lui-méme.

4 LES BUTS D’APPRENTISSAGE
ET DE PERFORMANCE VUS
PAR LES DEUX THEORIES

4.1 Les déterminants des buts

Les buts sont a la croisée de plusieurs influences : besoins, caractéristiques
de la personne (perceptions de soi, valeurs, traits de personnalité) et caracté-
ristiques de I’environnement. Les débats entre les chercheurs portent sur le
poids respectif de ces influences, mais cette question n’est pas simplement
de pure théorie. Elle a en effet d’importantes implications pratiques. Plus on
considere que les buts sont déterminés par 1’environnement, plus il est envi-
sageable d’amener les personnes a adopter certains buts en agissant sur les
caractéristiques de ce dernier. Au contraire, plus on considere les buts comme
étant I’émanation de besoins ou de caractéristiques personnelles plus ils
échappent a toute construction induite de I’extérieur.

Pour Covington (2000), I’adoption de buts centrés sur la compétence
refléte une lutte permanente pour maintenir un sens de la valeur personnelle
et I’appartenance a une société qui valorise en premier lieu la compétence.
La valeur de soi passe de facon privilégiée par le sentiment d’étre compétent,
il est donc vital de protéger ce dernier. Le fait que les buts de compétence
constituent une classe de buts a part entiere activables dans de nombreux
contextes et que les personnes déploient des stratégies complexes pour se
protéger de I’échec conduit a penser que les buts de compétence sont proba-
blement au service de besoins plus fondamentaux. La théorie des buts de
compétence confirme d’une certaine facon qu’étre compétent est bien un
besoin fondamental, du moins aujourd’hui dans les sociétés occidentales,
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comme affirmé dans la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985)
et dans la théorie de la valeur de soi (Covington, 2000). Harackiewicz, pour
sa part, insiste sur I’interaction des facteurs contextuels et de personnalité
dans la détermination des buts. L’environnement rend saillant un but plutdt
qu’un autre mais cela aura des effets différents selon la personnalité des indi-
vidus (Barron et Harackiewicz, 2001). Pour Elliot (1999), en revanche, les
buts induits par I’environnement seul sont plus faibles et moins durables que
ceux suscités par des facteurs internes.

Chez Locke et Latham, les buts de maitrise! et de performance peuvent
traduire des orientations dépendant de la personnalité ou des cadres de pensée
induits par I’environnement. Cette derniere perspective prend cependant une
place croissante dans les publications les plus récentes. Ce sont les consignes
données aux personnes qui orientent vers I’un ou I’autre but. Demander au
personnel d’atteindre 20 % de part de marché d’ici la fin de I’année crée un but
de performance, lui demander de trouver une ou plusieurs stratégies innovantes
qui permettrait d’augmenter les parts de marché induit un but d’apprentissage
(Seijts et Latham, 2005). Les recherches de Latham et de ses collaborateurs
en entreprise rejoignent les recherches menées a 1’école sur le climat de la
classe (cf. Sarrazin et al., 2006, pour une revue de question). Elles montrent
I’influence des caractéristiques du contexte sur la formation des buts. La fagon
dont le supérieur hiérarchique ou I’enseignant formule ses attentes imprime
sa marque sur les attitudes développées ensuite par les collaborateurs ou les
éleves.

4.2 Apprentissage et performance : parle-t-on
de la méme chose dans les deux théories ?

Le transfert du concept de but d’apprentissage (ou but de maitrise) vers la
théorie de la fixation des objectifs s’accompagne d’une légere torsion de
sens. Un but d’apprentissage stimule I’imagination, il engage a découvrir et a
sortir des sentiers battus (« think outside the box », Seijts et Latham, 2005).
La transposition au monde du travail a pour effet de modifier la hiérarchie
des attributs associés au but d’apprentissage en mettant en avant la créativité.
Certes, a I’école, le fait d’augmenter ses connaissances ouvre a de nouvelles
expériences et, en ce sens, permet une certaine créativité, mais les chercheurs
se référant a la théorie des buts de compétence dans le domaine de la formation
n’ont jamais explicitement mis en avant ce motif. Une autre différence réside
dans les relations entre buts de performance et but d’apprentissage (de
maitrise). Dans la théorie de la fixation des objectifs I’horizon temporel de

1. Rappelons que I’expression utilisée dans la théorie de la fixation des buts est but d’apprentissage
et non but de maitrise.
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ces buts est différent. En dernier ressort, il s’agit toujours pour les personnes
travaillant dans I’entreprise d’atteindre un but de performance mais celui-ci
est un but distal, inappropri€ tant que les compétences requises pour I’ atteindre
ne sont pas suffisamment intégrées. Il est alors judicieux d’introduire un but
proximal qui est un but d’apprentissage. Aussi les buts sont-ils amenés a se
succéder. Il y a un temps pour I’apprentissage et un temps pour la performance
(Latham et Locke, 2007 ; Seijts et Latham, 2005). Cette hiérarchisation tempo-
relle est étrangere a la théorie des buts de compétence. L’objectif final n’est
pas nécessairement la performance ; en outre si la personne est orientée vers
des buts de performance mais juge qu’elle ne posséde pas les compétences
nécessaires, il est probable qu’elle activera plutdt des buts d’évitement de
I’échec que des buts d’apprentissage. Ce dernier point met en relief le déca-
lage entre la théorie actualisée des buts de compétence et la version qui a
circulé vers la théorie de la fixation des objectifs. En fait cette dernicre se
fonde sur le modele de la premiere version, celui de Dweck et Nicholls, qui
ignore la distinction entre recherche de la performance et évitement de 1’échec.
Or la prise en compte de I’évitement de I’échec, en introduisant a une lecture
défensive des conduites, permettrait de comprendre la nature de la résistance
au feedback et éviterait d’aborder ce dernier uniquement sous un angle cognitif.

5 EN CONCLUSION,
QUELQUES PERSPECTIVES COMMUNES

Il nous semble que les théories de la fixation des objectifs et des buts de
compétence partagent au moins deux perspectives de recherche pour les
années a venir. La premieére concerne I’évolution des buts aux différentes
phases de la vie. Un intérét nouveau se fait jour pour ce que 1’on pourrait appe-
ler ’au-dela de la réussite, une fois le pic de performance atteint : le spor-
tif sur le déclin, la seconde partie de la carriere, 1’approche de la retraite. Le
but d’évitement de la maitrise, récemment proposé par Elliot (1999), est
particulierement adapté pour comprendre les dynamiques engendrées par
I’age ou la perte progressive d’expertise. De leur c6té Latham et Locke (2007)
avancent aussi I’hypothese que les buts changent en fonction de 1’age. L' horizon
temporel limit€ des travailleurs plus agés inciterait a prendre davantage en
compte les aspects émotionnels et le bien-&tre dans le choix des buts. L'une
des conséquences en serait que les buts sociaux seraient davantage valorisés
qu'en début de carriere. La seconde perspective de recherche concerne
I’interaction et plus particulierement les conflits entre les buts. La théorie de
la fixation des objectifs a abordé le conflit sous I’angle des désaccords entre
I’individu et le groupe ou des dimensions de la performance a valoriser, par
exemple la quantité ou la qualité (Locke et al., 1994 ; Locke et Latham,
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2002, 2006). En revanche, rien n’est dit, et il en va de méme dans la théorie
des buts de compétence, sur les conflits internes a I’individu résultant de la
poursuite de buts multiples. Pourtant beaucoup de buts qui ne sont pas en
rapport direct avec la réalisation de la tiche ou la recherche de la compétence
entrent dans I’entreprise ou dans la classe, en particulier I’affirmation de soi
(éviter la conformité au groupe), la recherche de I’affiliation (éviter 1’isole-
ment) et la responsabilité sociale (se conduire de facon juste et équitable,
s’entraider). Il est vraisemblable que c’est une configuration de buts et non
un but seul qui déclenche I’action (Boekaerts, De Koning et Vedder, 2006). Les
effets dysfonctionnels des conflits de buts, a la fois sur le plan opératoire (la
performance) et sur le plan émotionnel (la tension et la frustration ressenties)
ont été peu étudiés jusqu’a présent, de méme que les processus a I’ceuvre
pour construire des compromis psychologiquement acceptables qui donnent
satisfaction, au moins en partie, a chacun des buts poursuivis.
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Mihalyi Csikszentmihalyi, professeur émérite de psychologie a 1'université
de Claremont en Californie, a ainsi résumé 1’esprit qui a présidé a I’ensemble
de ses recherches scientifiques :

« Au cours des trente dernieres années, mon travail a consisté a développer une
phénoménologie systématique utilisant les outils des sciences sociales — psy-
chologie et philosophie, essentiellement — pour tenter de répondre a la question :
Que vaut la vie ? Et a une autre, plus pratique : Comment chaque individu
peut-il se créer la meilleure vie possible ? » (Csikszentmihalyi, 2005).

1 SE SENTIR PORTE PAR LE FLUX

C’est dans ce cadre, qu’il a mené un vase programme de recherches sur le
flux (flow) ou expérience optimale, termes qui désignent 1’état dans lequel se
trouve un individu fortement engagé dans une activité pour elle-méme
(Csikszentmihalyi, 2004). Pourquoi avoir choisi ce mot ? Tout simplement
parce que plusieurs des nombreux sujets qu’il a interviewés lui ont répondu
qu’ils se sentaient alors comme portés par un flux.

Par exemple, un compositeur, interrogé sur la facon dont il se sentait
lorsqu’il écrivait avec aisance de la musique, a répondu :

« On est dans un état extatique a un tel point qu’on sent comme si on n’existe
presque plus. J*ai éprouvé cela a diverses reprises. Mes mains semblent détachées
de moi-méme, et je n’ai pas a intervenir dans ce qui est en train de se passer. Je
suis simplement assis a observer, dans un état d’émerveillement. Et la musique
jaillit d’elle-méme, comme un flux » (Csikszentmihalyi, 1999).

Csikszentmihalyi peut d’ailleurs étre assez lyrique lorsqu’il décrit cette
expérience spécifique :
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« Voila ce que nous entendons par expérience optimale : c’est ce que ressent
le navigateur quand le vent fouette son visage et que le bateau fend la mer
— les voiles, la coque, le vent et la mer créent une harmonie qui vibre dans ses
veines ; c’est ce qu’éprouve I’artiste peintre quand les couleurs s’organisent
sur le canevas et qu’une nouvelle ceuvre (une création) prend forme sous la
main de son créateur €bahi ; c’est le sentiment d’un pere (ou d’une mere) face
au premier sourire de son enfant » (Csikszentmihalyi, 2004).

Une question essentielle pour Csikszentmihalyi était de savoir dans quelles
circonstances le flux se manifeste. Il a d’abord obtenu des données par ces
outils habituels que sont les interviews et les questionnaires. Mais, afin
d’acquérir une plus grande précision, il a développé une méthode particuliere-
ment originale : « I’échantillonnage d’expérience vécue » (experience sampling
method, ESM), qui permet d’obtenir des données sur les pensées, émotions
et activités d’un individu en milieu naturel. Le sujet emmene partout avec lui
un petit appareil qui lui envoie un petit signal sonore a différents moments
aléatoires de la journée (de cinq a huit fois), et il inscrit son niveau de bien-
étre a cet instant ainsi que la situation dans laquelle il se trouve. Il est donc
possible de mettre en relation les événements de sa vie et les émotions et
pensées éprouvées a ces moments.

Les recherches réalisées sur le flux aupres de milliers de personnes inter-
rogées par Csikszentmihalyi ou d’autres universitaires a travers le monde ont
montré que 1’expérience optimale est décrite de la méme fagon a 1’occasion
d’activités tres différentes, par les femmes et les hommes, les jeunes et les
moins jeunes, les gens de différentes conditions sociales et de différentes
cultures. L’expérience intérieure peut étre quasiment identique pour un joueur
d’échecs en plein tournoi ou un alpiniste qui gravit la montagne, pour un
vieux Coréen en méditation ou un jeune Américain qui fait de la moto avec
sa bande.

Un mot de prudence, toutefois, avant d’aller plus loin : méme si elle
s’exprime généralement sous une forme positive, I’expérience optimale n’est
pas un gage de vertu. Il est fort possible qu’Hitler et d’autres dictateurs
éprouvaient un sentiment de flux lorsqu’ils réalisaient leurs entreprises
mortiferes. Csikszentmihalyi lui-méme cite le cas d’Eichmann qui a calme-
ment et méticuleusement organisé le transport de milliers de personnes vers
les chambres a gaz, et pour qui les régles de la bureaucratie étaient sacrées.
« Il a probablement éprouvé I’expérience optimale en préparant les horaires
complexes des trains, en livrant le “stock” disponible a I’endroit prévu et
transporté au moindre cott. [...] Le sens de sa vie lui était fourni par une
institution fortement organisée ; rien d’autre n’importait » (Csikszentmihalyi,
2004). Le flux doit nécessairement &tre régulé par une vision éthique de
I’action entreprise.
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2 L’ADle)ATION ENTRE LES EXIGENCES
DE LA TACHE ET LA CAPACITE PERCUE

Un aspect essentiel du flux est le lien existant entre les exigences d’une tache
et le sentiment que la personne a de pouvoir la réaliser. Cependant, un lecteur
attentif des deux principaux ouvrages de Csikszentmihalyi sur le flux (tous
deux traduits en francais) risque d’étre décontenancé par la présence de deux
figures contradictoires (figures 6.1 et 6.2).
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Figures 6.1 et 6.2
Deux représentations différentes du flux — ou expérience optimale —,

en relation avec d’autres états de la personne
(Csikszentmihalyi, 2004, p. 89 ; Csikszentmihalyi, 2005, p. 43).

Ces deux figures sont cohérentes pour affirmer que la poursuite d’ambitions
trop élevées par rapport aux capacités engendre de I’anxiété (quart nord-ouest
des figures), tandis que le choix de buts trop faciles par rapport aux capacités
entraine de 1’ennui (sud et sud-est).

Mais il y a une forte divergence entre les deux figures au sujet du flux. En
effet :

— selon la premiere figure (1990), le flux (ou expérience optimale) se mani-
feste tout le long d’un large « couloir » (du sud-ouest au nord-est), lorsque
les niveaux d’exigence imposé€s par la tiche et de capacités de I’individu
pour accomplir celle-ci sont identiques, quels que soient ces niveaux (faible,
moyen ou fort) ;

— en revanche, selon la seconde figure (1997), le flux n’apparait que lorsque
les niveaux d’exigences et de capacités sont élevés (quart nord-est) ; en
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d’autres termes, il se manifeste lorsque les aptitudes d’une personne sont
pleinement mises a contribution par 1’exécution d’une tiche difficile mais
réalisable. Il agit donc comme une incitation au dépassement. Inversement,
en cas de faible niveau d’exigence et de capacités, c’est I’apathie qui a le
plus de probabilité de survenir (quart sud-ouest).

Pourquoi une telle différence entre ces deux figures ? Il semble que ce soit
une étude menée par Csikszentmihalyi et ses collaborateurs qui I’ait conduit
a cette évolution. Lors de cette recherche, les auteurs ont demandé a quarante-
sept adolescents italiens de mesurer les fluctuations de ce qu’ils éprouvaient,
selon le niveau d’exigence des tiches et de sentiment de capacité a pouvoir
les accomplir (Massimi, Csikszentmihalyi et Carli, 1987).

Des échelles en dix points ont évalué différents aspects de 1’expérience et
les compétences et défis percus associés avec 1’activité réalisée. Ces échelles
rassemblaient quatre groupes d’items : des questions relatives aux émotions
(heureux, gai, sociable, amical) ; a I’activation (alerte, actif, fort, excité) ; a
I’efficacité cognitive (concentration, conscience non tournée vers soi-méme
— unself consciousness —, calme) ; a la motivation (désir de faire 1’activité,
contrOle de I’action, se sentir libre, &tre impliqué).

Les résultats sont tres clairs :

— la situation de forte exigence et de forte capacité est positivement corrélée
avec tous les items présentés ci-dessus, tout particulierement la concentra-
tion, le sentiment de contrdle de I’action, I’impression d’étre actif, impliqué,
libre, excité, ouvert, calme, désireux d’accomplir la tache ;

— inversement, la situation de faible exigence et de faible capacité est négative-
ment corrélée avec tous les items présentés ci-dessus, tout particulierement
la concentration, le sentiment de controle de I’action, le sentiment d’étre
fort, actif, impliqué, excité, ouvert, désireux d’accomplir la tache.

On se trouve donc devant deux états de la personne totalement opposés
(contrairement a la figure 6.1), ce que Csikszentmihalyi et ses collaborateurs
qualifient, dans la figure 6.2, de flux et d’apathie.

A titre d’illustrations, arrétons-nous sur quelques-uns des différents états
ressentis :

— concentration : elle est tres forte lorsque I’exigence de la tache est élevée, la
situation la plus favorable étant celle a exigence €levée et capacité moyenne.
Elle est faible lorsqu’il y a faible exigence ; plus la capacité est faible
moins la concentration est élevée ;

— sentiment de controle : il est trés bas en cas de faible capacité, quel que soit
le niveau d’exigence ; la situation avec le moins de sentiment de controle
est celle avec faible compétence et niveau moyen de défi ;

— bonheur : la situation la plus propice au bonheur est celle avec exigences
et capacités élevées. Toutes les situations a faibles compétences sont
inversement corrélées au bonheur, la pire situation étant celle avec défi
moyen et faibles capacités ;
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— sentiment de force : Toutes les situations a exigence élevée sont susceptibles
de donner le sentiment d’étre fort, la situation la plus favorable étant celle
a exigence et compétences €levées. En cas de faibles compétences, plus
I’exigence est basse, plus le niveau de se sentir fort est bas, ce qui est
contre-intuitif ;

— se sentir impliqué : toutes les situations a exigence €levée sont susceptibles
de donner le sentiment d’étre impliqué, la situation la plus favorable étant
celle a exigence élevée et faible capacité. Inversement, toutes les situations
a faible exigence sont susceptibles de ne pas donner le sentiment d’étre
impliqué, la situation la moins favorable étant celle avec faibles exigences
et compétences ;

— désir de réaliser I’activité : en cas de forte exigence, il n’y a désir de réaliser
I’activité que lorsque la capacité est élevée ou moyenne. En cas de faible
capacité, il n’y a pas de désir d’accomplir I’ activité, quel que soit le niveau
d’exigence.

Cette étude montre également que ce sont I’art ou les hobbies qui génerent
le plus souvent du flux chez ces jeunes, tandis que c’est la télévision qui
génere le plus souvent de 1’apathie ; ceci parmi une quinzaine d’activités
(études scolaires, nourriture, transport, repos, sport, télévision, écouter de la
musique, lecture, etc.). Enfin, elle nous présente les pourcentages respectifs
du temps pass€ par les jeunes se situant dans chacune des situations, selon le
degré d’exigence de la tiche et de capacité auto-estimée.

Défi élevé,
compéfences moyennes

Défi élevé,
compétences élevées

Défi élevé,
compétences faibles

21%

Défi moyen,
compétences faibles

Défi moyen,
compétences élevées

8 % 7 %

16 %
Défi faible,

compétences faibles

Défi faible,

compétences élevées

Défi faible,
compétences moyennes

Figure 6.3
Pourcentages respectifs du temps passé par des jeunes,
selon le degré d’exigence de la tdche et de capacité auto-estimée.
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3 LES CARACTERISTIQUES DU FLUX

Les entretiens effectués par Csikszentmihalyi lui ont permis de décrire les
caractéristiques du flux (Csikszentmihalyi, 2004).

La tdche entreprise est réalisable, mais constitue un défi et exige une aptitude
particuliere.

Csikszentmihalyi reconnait que I’on peut €prouver une grande joie, une
extase, déclenchée par une mélodie, un beau panorama ou toute autre chose ;
cependant, affirme-t-il, « dans la grande majorité des cas, I’expérience optimale
se produit quand une activité est dirigée vers un but et gouvernée par des
regles, une activité qui représente une certaine difficulté (un défi), qui exige
I’investissement d’énergie psychique et qui ne peut étre réalisée sans les
aptitudes requises ».

Comme nous I’avons vu précédemment, « I’expérience optimale survient
lorsqu’il y a une correspondance adéquate entre les exigences de la tiche
et les capacités de I’individu. [...] Cette correspondance adéquate entre les
exigences de I’activité et les aptitudes de I’individu constitue la caractéristique
la plus fondamentale de 1’expérience optimale. Pour étre plus précis, il faudrait
dire que les exigences de la tiche doivent se situer tout juste au-dessus des
aptitudes actuelles de I’individu, sinon, il n’y aurait pas de défi ».

L’individu se concentre pleinement sur ce qu’il fait, sans se laisser distraire.

Méme si I’expérience optimale semble se produire facilement, ce n’est pas
le cas, car elle requiert de la concentration, un grand effort physique ou une
activité mentale disciplinée. Csikszentmihalyi cite a cet égard un poete et
alpiniste :

« La mystique de I’escalade, c’est I’escalade. Vous arrivez au sommet et vous
étes enchanté, mais vous voudriez que I’ascension dure toujours. La justification
de I’escalade, c’est I’escalade, comme la justification de la poésie, c’est 1’écri-
ture. Vous ne conquérez rien d’autre que vous-méme. [...] Il n’y a pas de raison
a I’escalade si ce n’est 1’ascension elle-méme ; ¢’est une communication avec
soi-méme. »

La cible visée est claire et ’activité en cours fournit une rétroaction
immédiate.

L’individu peut s’engager totalement dans le flux car son objectif est
clairement identifié et qu’il bénéficie d’une rétroaction immédiate. Le contenu
de cette rétroaction est en lui-méme peu important ; ce peut étre I’endroit ou
un joueur de tennis envoie la balle ou la lumiere d’espoir dans les yeux du
patient a la fin d’un rendez-vous. L’information essentielle réside dans cette
conclusion : « J’ai atteint mon but ! »
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La personne exerce le contrdle sur ses actions.

La personne qui vit une expérience optimale ressent qu’elle maitrise bien
la situation, ce qui n’est pas le cas dans nombre d’autres moments de la vie
quotidienne. Csikszentmihalyi, qui s’est notamment intéressé aux adeptes de
sports a haut risque, souligne que ce qui est frappant chez eux, c’est que leur
enchantement ne provient pas du danger lui-méme, mais de I’aptitude a le
minimiser. Ce n’est pas une sorte de frisson pathologique consistant a froler
la catastrophe qui les stimule, mais le sentiment d’étre capable de maitriser
des situations potentiellement dangereuses.

La préoccupation de soi disparait, mais, paradoxalement, le sens du soi
est renforcé a la suite de [’expérience optimale.

Nous sommes souvent préoccupés de I'image que nous donnons de nous,
aux autres et 2 nous-mémes, tandis que le flux ne laisse pas de place a I’examen
du soi. Csikszentmihalyi cite le témoignage d’un navigateur en solitaire :
« On s’oublie soi-mé&me, on oublie tout ; on ne voit plus que le balancement
du bateau sur la mer, le jeu de la mer autour du bateau, laissant de c6té tout
ce qui n’est pas essentiel. »

Cependant, de facon paradoxale, le soi est généralement renforcé a la suite
d’une expérience de flux, car I’individu a pu tirer profit au maximum de ses
compétences et s’est méme parfois enrichi de nouvelles aptitudes.

La perception de la durée est altérée.

Csikszentmihalyi confirme ce que Maslow avait déja rapporté, a savoir
que la plupart des gens qui font I’expérience du flux signalent une sensible
modification de leur perception du temps ; celui-ci « passe » généralement
plus vite lors d’une expérience intense, mais c’est parfois le contraire.

4 LE TRAVAIL : UNE SOURCE IMPORTANTE
DE FLUX

L’expérience optimale résulte d’une interaction entre I’individu et la situation.
En bref, toute activité peut engendrer le flux, mais certaines situations y sont
plus propices que d’autres ; parallelement, tout individu peut éprouver le flux,
mais certaines personnes y sont plus sensibles que d’autres. Csikszentmihalyi
parle a ce propos d’activités et de personnes « autotéliques », terme unissant
deux mots grecs : autos (soi) et telos (but ou fin) (Csikszentmihalyi, 2004). Les
activités créatives, la musique, le sport sont des sources typiques de flux. Mais il
s’agit évidemment plus de tendances que d’une radicale dichotomie. Ainsi, la
plupart de nos activités ne sont ni purement autotéliques ni purement « exo-
téliques » (faites pour des raisons externes), mais une combinaison des deux.
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L’une des découvertes les plus surprenantes de Csikszentmihalyi et ses
collaborateurs est que les gens ont environ trois fois plus de probabilité d’expé-
rimenter le flux au travail que dans les loisirs, avec cependant des différences
selon le type de fonction (Csikszentmihalyi, 2004 ; Csikszentmihalyi et
Lefevre, 1989), comme le montre le tableau 6.1.

Tableau 6.1
Pourcentage de personnes indiquant la présence
de I’expérience optimale (sur 4 800 réponses au cours d’une semaine).

Travail Loisirs
Directeurs 64 % 15 %
Cols-blancs 51 % 16 %
Cols-bleus 47 % 20 %
Ensemble 54 % 18 %

Pour les directeurs, les activités les plus susceptibles de contribuer au flux
étaient de « parler de problémes » et de « faire du travail administratif », bien
que le travail administratif représentat une proportion encore plus importante
des moments de non-flux. Pour les employés de bureau, la principale source
de flux était d’écrire a I’ordinateur, et pour les ouvriers, ¢’était de réparer du
matériel ou de travailler sur les ordinateurs.

Lorsque ces diverses personnes n’étaient pas au travail, leurs expériences
de flux se ressemblaient beaucoup plus et provenaient surtout du fait de
conduire et de parler avec les membres de leur famille ou avec leurs amis.

Le travail présente des caractéristiques particulierement susceptibles de
générer une sensation de flux. En effet, il est généralement accompagné d’un
but et de regles claires ; il provoque une rétroaction immédiate : la satisfaction
du devoir accompli ; il favorise la concentration et limite la distraction ; il
donne un sentiment de contrdle et sa difficulté est (en principe) en rapport
avec les capacités de celui qui I’accomplit. Pour beaucoup de gens, le reste
de I’existence n’offre pas les mémes possibilités. Quand ils sont chez eux, ils
ont rarement un but bien défini, ils ignorent s’ils font bien ou mal ce qu’ils
font, ils peuvent avoir le sentiment que leurs aptitudes sont sous-employées.

Cet effet positif est particulierement bien mis en évidence par ce témoignage
de Yazid Sabeg, 55 ans, président du conseil d’administration d’une société de
nouvelles technologies :

« Le travail est [...] e plus formidable moyen d’autoréalisation et de libération
de soi. [I n’y a pas de secret : les loisirs ne permettent pas un investissement et
une implication aussi entieére que la conduite d’un projet professionnel. Les
loisirs procurent évidemment de la joie, de la détente, des sensations fortes ;
mais la trés haute satisfaction, le sentiment de I’enjeu n’y sont jamais aussi
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forts que dans la conduite d’un travail, auquel on croit. Comme le travail permet
d’acquérir un savoir-faire ou une expertise, il contribue a la définition de soi,
a la construction d’une identité.

Ce qui donne un sens si fort et si complet au travail, c’est bien le sentiment de
produire une ceuvre — méme a une échelle modeste — et d’en étre responsable.
Quand il donne a I’individu la possibilité de concevoir et d’organiser un projet,
le travail permet de se désigner soi-m&me comme un auteur, et c¢’est cela qui
est le plus gratifiant. [...] Le travail est donc la plus grande source de plaisir et
le meilleur moyen de satisfaire son désir d’accomplissement » (Institut Man-
power, 2000).

Les deux témoignages qui suivent montrent que ce sentiment de flux au
travail peut se manifester dans des activités professionnelles tres diverses :

Colette C, 54 ans, dirige une exploitation vinicole avec son mari :

— Moi, j’aime ce métier-1a. Pour moi, un des moments que j’aime beaucoup
dans le travail des vignes c’est le moment du relevage, le mois ou la vigne est
en fleurs, en mai ou juin.

— C’est dur de relever pourtant...

— Non, c’est pas trop dur et puis, on a I’habitude ! On n’est pas des mauviettes.
Quand les vignes elles poussent, tu les regardes avant qu’elles soient relevées,
on dirait un feu d’artifice, ca explose. Ca part dans tous les sens, vrille en avant
ou soit la téte recourbée, comme un nageur prét a foncer 1a. J’trouve... c’est
souple sous tes doigts, c’est en train de pousser, c’est de la matiere vivante.
C’est sensationnel, puis ¢a sent bon la vigne en fleurs et tout. Alors la pour les
relevages, je laisse pas ma place ! J’y vais avec plaisir : il fait beau, il fait
chaud. J’aime le travail des vignes. [...] J’aime tailler. J’aime. .. un pied de vigne,
t’en as pas deux pareils, donc tu décides, comment tu vas le laisser, le... [...]
Pour moi un pied de vigne, c’est un ami, c’est un enfant, qu’on doit élever, soi-
gner et qui réagit en fonction de ce que tu lui donnes. Donc, moi, j’aime bien
tailler. Les journées a tailler au milieu des vignes toute seule, je ne donnerais
pas ma place » (Baudelot et Gollac, 2003).

Michel Chevalier, 62 ans, directeur de société : « J’ai le souvenir de m’étre
retrouvé dans la rue a 5 ou 6 heures du matin un dimanche, apres avoir passé
la nuit a écrire un article avec un ami. J’étais probablement tres fatigué, mais
je marchais tres rapidement, avec des pas légers et assurés et avec le sentiment
du travail bien fait. Et pourtant, qu’y avait-il d’important a co-écrire un article
et pourquoi écrire toute la nuit plutot que de faire cela petit a petit dans la journée
et sur plusieurs semaines ? [...] En fait, ce qui nous avait vraiment plu, a tous
les deux, c’est probablement 1’effort que nous avions fourni ensemble et I’ at-
tention que nous avions dii fournir pour rester éveillés et qui nous avait donné
une forme d’ivresse personnelle. [...] Je sais par expérience que ces périodes
de travail intense me laissent des souvenirs de plénitude et de satisfaction plus
grands que lorsque j’ai passé un jour a la campagne ou chez des amis. [...] Le
travail est pour moi, une source de satisfaction et de dépassement de soi »
(Institut Manpower, 2006).
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Il y a cependant un paradoxe troublant puisque la plupart d’entre nous disons
préférer les loisirs au travail, ce qu’ont d’ailleurs vérifi€ Csikszentmihalyi et
ses collaborateurs. Lorsqu’ils demandent a des sujets : « Désirez-vous, en ce
moment, faire quelque chose d’autre ? », ceux-ci répondent beaucoup plus
souvent oui lorsqu’ils sont au travail que lorsqu’ils sont en loisirs.

Tel est donc le paradoxe, selon Csikszentmihalyi : « Au travail, les gens
rencontrent des défis stimulants, se sentent heureux, créatifs et connaissent
de grandes joies ; dans leur temps libre, ils utilisent peu leurs aptitudes, se
sentent passifs et insatisfaits ; pourtant, ils voudraient travailler moins et avoir
plus de loisirs » (Csikszentmihalyi, 2004).

Cet auteur propose trois explications possibles a cette situation :

— les gens semblent tres influencés par le stéréotype fortement enraciné selon
lequel le travail est supposé étre non désirable. En décidant s’ils souhaitent
travailler ou non, les gens jugent leurs désirs par des conventions sociales
plus que par la réalité de leurs ressentis ;

— il est difficile de maintenir longtemps un haut niveau de défi et de concen-
tration, de sorte qu’il faut récupérer, ne rien faire ou réaliser des activités
peu exigeantes. Cependant, fait remarquer Csikszentmihalyi, nombreuses
sont les personnes pour lesquelles, la distinction travail-loisirs semble
quasi inexistante (pas seulement chez les cadres) ;

— lorsque le travailleur a I’impression d’investir son énergie contre son gré
et/ou pour le profit de quelqu’un d’autre, il considere que cette €nergie est
perdue et que le temps consacré au travail est soustrait a sa vie. Dans ce
contexte, I’expérience positive éprouvée momentanément au travail perd de
sa valeur parce qu’elle ne contribue pas aux buts a long terme de 1’individu.

Les recherches de Csikszentmihalyi ont révél€ trois principales sources
d’insatisfaction liées au travail, le salaire n’entrant pas en ligne de compte :

— le manque de variété (provenant surtout des cols-bleus, aux prises avec des
taches routinieres) ; pour y remédier, il faut changer d’emploi (ce qui est
souvent impossible) ou changer sa fagon de percevoir la tiche en y trouvant
des défis ;

— les conflits interpersonnels (principalement avec les patrons) ; ce probleme
peut étre résolu par la discussion, 1’ouverture et 1’acquisition d’aptitudes
de communication ;

— I’épuisement, provoqué par les exigences de la tiche, le stress et le peu de
temps libre (provenant surtout de ceux situés plus haut dans la hiérarchie) ;
selon Csikszentmihalyi, le stress dépend beaucoup moins des conditions
objectives (a moins qu’elles ne soient extrémes) que de la pression que
chacun se fait subir. Il y a des centaines de facons d’y remédier : meilleure
organisation du travail, gestion adéquate de son temps, délégation des
responsabilités, communication ouverte avec les pairs et les patrons, sans
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parler des facteurs extérieurs a I’emploi : discipline de vie, loisirs adéquats,
vie familiale équilibrée, exercice physique, etc.

5 LA PERSONNALITE
DES INDIVIDUS AUTOTELIQUES

Les personnes autotéliques sont celles qui ont des expériences de flux relative-
ment souvent, quelle que soit I’activité qu’elles font. La méthode ESM, décrite
en début de cet article, a révélé que certaines personnes sont en situation de
flux 70 % de leur temps et d’autres moins de 10 %. Csikszentmihalyi en a
déduit logiquement que les premieres sont plus autotéliques que les secondes.
Selon lui, « I’individu autotélique n’a pas un grand besoin de possessions, de
distractions, de confort, de pouvoir ou de célébrité, car presque tout ce qu’il
fait ’enrichit intérieurement. Comme il expérimente le flux dans son travail,
sa vie familiale, ses relations avec les autres, quand il mange et méme quand
il est seul et inactif, il est moins dépendant des récompenses extérieures qui
motivent les autres a se satisfaire d’un quotidien routinier, vide de sens. Il est
plus autonome, plus indépendant, parce qu’on ne le manipule pas facilement
a coups de menaces ou de récompenses extérieures. En méme temps, il est
plus impliqué dans tout ce qui I’entoure parce qu’il est pleinement investi
dans le courant de la vie » (Csikszentmihalyi, 2005).

Ainsi, les individus autotéliques sont moins préoccupés d’eux-mémes et
investissent plus d’énergie psychique dans leur rapport a la vie. Leur intérét
envers ’existence n’est pas seulement passif, contemplatif ; il implique une
volonté de comprendre, voire de résoudre des problemes. Linus Pauling,
deux fois lauréat du prix Nobel, a déclaré, lors d’un entretien : « Je peux tout
aussi bien dire que j’ai travaillé sans arrét ou que je n’ai jamais travaillé »
(Csikszentmihalyi, 2004).

Csikszentmihalyi souligne positivement la dualité des individus autotéliques,
peut-étre de maniere trop idyllique :

« Ces personnes sont a la fois originales et méthodiques, indépendantes et
responsables, entreprenantes et disciplinées, intuitives et rationnelles. De plus,
elles marient une saine fierté de leur individualité et un intérét authentique a
I’endroit d’autrui. II est plus facile de se situer a I’un ou 1’autre pole de ces
dualités, mais c’est la syntheése de I’apparente antinomie de ces processus qui
permet de connaitre fréquemment et intens€ément I’expérience optimale tout en
contribuant au mieux-&tre de I’humanité » (Csikszentmihalyi, 2004).
Derniere remarque a propos des personnes autotéliques : ce type de
personnalité peut s’acquérir, en particulier au travers de I’éducation familiale.
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Kevin Rathunde, un collegue de Csikszentmihalyi, a constaté que les adoles-
cents qui ont connu certaines formes de relations avec leurs parents sont plus
heureux, plus satisfaits et plus forts (dans la plupart des situations de la vie)
que leurs pairs qui n’ont pas bénéfici€ de pareilles relations (Csikszentmihalyi,
2004).

Précisons toutefois qu’il s’agit 1a de résultats statistiques qui n’impliquent
aucunement un déterminisme individuel ; les nombreux travaux sur la rési-
lience ont mis a jour le potentiel présent chez toute personne, méme celles
ayant subi des traumatismes dans I’enfance.

Cing éléments caractérisent un contexte familial favorisant I’expérience
optimale :

— la clarté : I’enfant sait ce que ses parents attendent de lui ; les objectifs et
les feed-back ne sont pas ambigus ;

— l’intérét : I’enfant percoit que ses parents se préoccupent de ce qu’il fait et
de ce qu’il ressent ;

— le choix : I’enfant sent qu’il a une gamme de possibilités parmi lesquelles
il peut choisir, y compris celui de transgresser les regles (dans la mesure
ou il est prét a en subir les conséquences) ;

— la confiance permettant a ’enfant de mettre de co6té le bouclier de ses
défenses, d’étre moins préoccupé de lui-méme, bref, d’étre authentique et
de s’impliquer dans ce qui I’intéresse ;

— le défi: les parents s’efforcent constamment de fournir des possibilités
d’action de difficulté croissante a mesure que 1’enfant grandit. Ce « contexte
familial autotélique » fournit la base idéale pour vivre en bonne santé
psychique, profiter de la vie et étre heureux.

Or, si ces attitudes éducatives favorisent I’apparition du flux chez I’enfant,
c’est tout simplement parce qu’elles sont celles de tout individu en situation
d’expérience optimale : buts et regles clairs, rétroaction, sentiment de contrdle,
concentration sur la tiche en cours, motivation et défi.

Un trait de personnalité particulierement corrélé au flux est 1’altruisme.
Mihalyi Csikszentmihalyi et John D. Patton ont mené une étude aupres de
huit cent cinquante-six adolescent(e)s nord-américains relative aux liens entre
certaines valeurs et la présence plus ou moins forte de flux chez ces jeunes.
Le résultat qui les a le plus impressionnés est la forte corrélation entre altruisme
et flux (Csikszentmihalyi et Patton, 1997).

Les chercheurs ont utilisé la méthode d’échantillonnage d’expérience (ESM)
afin d’obtenir une mesure dans la variation du flux, ainsi qu’un questionnaire
d’altruisme.

La figure 6.4 montre que les adolescents tres altruistes vivent nettement
plus de moments de flux que ceux qui revendiquent cette valeur a un degré
moindre, et ce, pour toutes les activités : maintien (manger, s’habiller, soins
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hygiéniques, etc.), loisirs actifs, loisirs passifs, socialisation, travail scolaire
et travail.

Altruisme

M Plus altruistes

O Moins altruistes

| &

% du temps vécu dans le flux
(6,1
o
.

30 - f f }
Maintien Travail  Loisir actif Loisir Activités Travail
(3,69%%%)  (2,21%%) (3,58***%) passif sociales  scolaire
(4[47****) (4[74****) (3,74****)

Types d’activités

Figure 6.4
Comparaison du niveau de flux rapporté par les personnes qui se situent
dans le quartile inférieur ou supérieur relativement a I’ altruisme,
lorsqu’elles sont engagées dans différents types d’activités.

Ces résultats sont corrélationnels et ne permettent donc pas de savoir si
certains adolescents font preuve d’un niveau €levé d’altruisme parce qu’ils
éprouvent le flux ou, inversement, s’ils sont dans le flux parce qu’ils sont
altruistes, ou encore s’il y a causalité réciproque. Mais Csikszentmihalyi et
Patton penchent plutdt pour la seconde hypotheése (I’altruisme conduit au
flux), en s’appuyant sur les résultats d’études antérieures. Ils font remarquer
notamment que I’attention positive a autrui attire souvent un comportement
réciproque plutdt que de I’indifférence, ce qui génere plus de sens et de joie a
sa vie. Mais surtout, selon ces auteurs, la forte relation entre I’altruisme et le
flux peut s’expliquer par la théorie de I’expérience optimale. Une jeune
personne dont I’attention est surtout mobilisée vers le bien-étre d’autrui se
retrouve fréquemment dans des situations ou les buts sont clairs et réalisables.
De plus, une orientation altruiste est susceptible de lever 1’obstacle le plus
important a I’atteinte d’un état de flux, c’est-a-dire une trop grande attention
sur I’ego et ses besoins. En dirigeant son énergie sur le bien-&tre des autres,
un jeune homme ou une jeune fille se libére de cette préoccupation de 1’ego
qui sape tant d’énergie psychique. Plutét que d’étre mobilisée a s’observer et
a se surveiller, une grande partie de I’énergie psychique se libere et se rend
disponible a la poursuite des buts que la personne s’est fixée. Ceci caractérise
un paradoxe de I’expérience optimale : « Ce n’est qu’en s’ oubliant soi-méme
que le soi prend de I’ampleur. »
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6 LE FLUX, UNE COMPOSANTE
DU BONHEUR ?

En lisant attentivement les écrits de Csikszentmihalyi, on se trouve confronté
aun autre paradoxe, mais qui ne I’est qu’en apparence. Cet auteur affirme d’une
part que « la psychologie de I’expérience optimale porte sur le processus de la
recherche du bonheur par la maitrise de sa vie intérieure » (Csikszentmihalyi,
2004) et d’autre part que « plus que le bonheur, ce sont ces moments d’intense
implication dans I’expérience vécue qui améliorent la qualité de la vie.
Pendant une expérience flux, le bonheur n’existe pas, car pour le ressentir, il
faut se concentrer sur son €tat intérieur, et cela distrairait de la tiche entre-
prise » (Csikszentmihalyi, 2005). Par exemple, un alpiniste, un chirurgien ou
un musicien ne peuvent pas se permettre de se demander s’ils sont heureux
pendant qu’ils accomplissent leur tdche. Ce n’est qu’apres celle-ci, lorsque
la personne revient sur ce qui s’est passé, qu’elle est heureuse, envahie par
un sentiment de gratitude pour la qualité de ce qui vient d’étre vécu. De plus,
les expériences optimales ne sont pas nécessairement agréables au moment
ou elles se produisent, en raison des efforts qu’elles imposent a I’individu. Par
exemple, écrit Csikszentmihalyi, un nageur peut avoir les muscles endoloris,
les poumons briilants et &tre écrasé de fatigue ; pourtant ces moments peuvent
compter parmi les meilleurs de son existence. « L’expérience optimale que
produisent ces instants donne un sentiment de maitrise qui s’approche
d’aussi pres que 1’on puisse I’imaginer de ce qu’on appelle le bonheur »
(Csikszentmihalyi, 2004).

Le paradoxe commence a se dissiper lorsque nous comprenons que
Csikszentmihalyi nous parle de deux types de situation susceptibles d’apporter
deux satisfactions différentes (Csikszentmihalyi, 2005) :

— les plaisirs passifs (repos du corps, chaleur du soleil, relation paisible), qui
sont des moments précieux, mais qui procurent un bonheur fragile qui
dépend des conditions extérieures ;

— la satisfaction procurée par le flux, qui dépend surtout de nous et qui €élargit
notre expérience existentielle.

Le paradoxe disparait completement lorsque nous opérons clairement la
distinction entre sens et bien-&tre (Lecomte, 2007). Les plaisirs passifs éphé-
meres dont parle Csikszentmihalyi relevent du bien-étre, les satisfactions
liées au flux relevent du sens. Et ce n’est que lorsque les deux sont présents
simultanément que 1’individu éprouve un bonheur complet.

Soulignons pour finir que cette connaissance du flux peut faciliter une dyna-
mique de changement chez I’individu, voire entrainer des effets thérapeutiques.
Csikszentmihalyi fait remarquer que la figure 6.2 peut étre a I’origine d’une
évolution personnelle. Si un individu se trouve dans la portion « Excitation »



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

LA THEORIE DU FLUX 123

de cette figure, ce qu’il ressent n’est pas forcément désagréable puisqu’il se
sent actif et impliqué ; cependant, il se sent peu en contrdle. S’il souhaite
accéder a I’état de flux, il lui faut acquérir de nouvelles capacités. Si, inverse-
ment, une personne se situe plutdt dans le secteur « Contrdle », elle se sent
forte et satisfaite, mais manque de concentration, d’implication et de la
sensation de faire des choses importantes. Elle peut parvenir au flux en se fixant
comme objectif de réaliser des taches plus difficiles.

Quant a I’aspect thérapeutique, Csikszentmihalyi nous apprend que le
personnel d’un hopital psychiatrique utilise régulierement I’ESM aupres des
patients afin de mieux comprendre ce qu’ils pensent et ressentent émotion-
nellement pour pouvoir adapter leur traitement. Le processus de guérison
d’une patiente est particulierement instructif a cet égard : elle était hospitali-
sée depuis dix ans pour schizophrénie chronique et en manifestait les symp-
tomes habituels (confusion mentale, absence d’affect, etc.). Pendant les deux
semaines d’observation a I’aide de ’ESM, elle rapporta une humeur positive
a deux reprises, au moment ou elle prenait soin de ses ongles. L’équipe
médicale a fait venir une manucure pour enseigner a la patiente les rudiments
du métier. Celle-ci manifesta beaucoup d’intérét et se mit rapidement a pren-
dre soin des ongles des autres patients. Son état s’améliora de facon remar-
quable, au point qu’elle put réintégrer la communauté (sous surveillance) et
ouvrit un petit salon de manucure. Un an plus tard, elle subvenait a ses
besoins (Csikszentmihalyi, 2004).

Flux, motivation intrinséque
et expériences paroxystiques

Proximités et différences

Le flux est une expérience proche de la motivation intrinséque d’une part
(Csikszentmihalyi, 1990), et des expériences paroxystiques, décrites par Abraham
Maslow, d’autre part (Massimi, Csikszentmihalyi et Carli, 1987), au point que
Csikszentmihalyi a parfois affirmé qu'il s'agissait du méme phénoméne. Il existe
pourtant certaines différences entre ces concepts.

Rappelons tout d'abord ce que sont les « expériences paroxystiques » (peak
experiences), mises en évidence par Abraham Maslow, I'un des principaux repré-
sentants de la psychologie humaniste (Maslow, 1972). Celuici avait posé la
question suivante & cent quatre-vingt-dix étudiant{e)s : « Pouvezvous décrire et dire
ce que vous pensez de la plus merveilleuse expérience de votre vie, au cours de
laquelle vous avez pu éprouver un sentiment de plénitude et de ravissement 2 »
Ce qui I'a conduit & repérer les caractéristiques de ce qu'il a appelé les « expé-
riences paroxystiques ». Entre autres, ces expériences constituent une fin en elles-
mémes et non un moyen ; la personne perd la notion du temps et de I'espace,
comme si elle se trouvait transportée dans un autre monde ouU le temps peut se
dilater ou au contraire passer trés rapidement.

& —
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Selon Maslow, « les expériences paroxystiques, par leur survenue occasionnelle,
peuvent rendre la vie digne d'étre vécue. Elles donnent du sens & la vie, prouvent
que la vie vaut d'étre vécue. [...] Cela prouve & I'expériant qu'il y a des finalités
dans le monde, qu'il y a des choses, des objets ou des expériences auxquels
aspirer qui valent pour eux-mémes. Ce qui constitue une réfutation de la proposition
que la vie et |'existence n‘ont pas de sens. En d’autres termes, les expériences
paroxystiques sont une illustration concréte de |'affirmation que “la vie vaut d'étre
vécue” ou que “la vie a un sens” » (Maslow, 2004).

Malgré la grande proximité entre le flux et I'expérience paroxystique, un élément
fondamental les distingue : selon Maslow, la volonté n’infervient pas dans I'expé-
rience paroxystique (« On ne peut pas commander une expérience paroxystique ;
elle arrive & la personne, c’est fout »), tandis que Csikszentmihalyi affirme que le
flux est le produit d'une action délibérée de I'individu.

Quant & la distinction entre le flux et la motivation intrinséque, elle semble résider
essentiellement dans la notion de concentration personnelle. On peut fort bien
étre motivé intrinséquement pour une activité qui requiert une faible concentration,
alors que cet élément est essentiel dans la théorie du flux.

Une étude de Reed W. Larson, de 'université de I'lllinois, met clairement cela en
évidence (Larson, 2000). Elle montre que la grande majorité du temps des
adolescents se passe dans deux situations opposées. Lors du travail scolaire, ils
expérimentent de la concentration et du défi, mais sans étre motivés intrinséque-
ment ; inversement, dans la plupart des loisirs (par exemple en regardant la télé-
vision et en interagissant avec leurs amis), ils éprouvent de la motivation infrinséque,
mais ne sont pas dans un contexte de concentration et de défi.

En revanche, certaines activités, & la fois volontaires et structurées, relévent du
flux selon Larson, car elles comportent & la fois de la motivation intrinséque et de
la concentration. Il s'agit par exemple du sport, des hobbies, de |'engagement
dans une association.

Tableau 6.2
Catégorisation des activités d’adolescents en fonction du niveau
de concentration et de motivation intrinseque (d’apres Larson, 2000).

Faible Forte

Forte FLUX

Sport, arts, hobbies,
engagement au sein
Motivation d’une association

Relations amicales

Intrinséque

Travail scolaire

Faible
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1 LA MOTIVATION DES APPRENTISSAGES
SCOLAIRES : UN PROBLEME DE CHOIX

La question de la motivation en contexte scolaire peut étre appréhendée a
partir de deux figures emblématiques de ce microcosme institutionnel.

La premiere, dans le désordre, est celle de 1’éleve curieux, qui s’intéresse
a tout et que tout intéresse. Cet intérét pour les matieres scolaires peut prendre
différentes formes comme le fait de poser des questions, d’aller au-dela des
exigences ou encore de surprendre 1’enseignant par la qualité et la richesse
du discours tenu sur une connaissance ordinairement méconnue. Les éleves
qui entrent dans cette catégorie sont généralement peu nombreux mais font
tout aussi couramment partie de ceux qui obtiennent les meilleures évaluations.
C’est pourquoi il est plus simple de dire qu’il s’agit ici du portrait type du
bon éleve. En partant de ces caractéristiques il peut sembler évident que 1’un
des problemes majeurs que doit relever la motivation dans le cadre scolaire
est celui d’une augmentation du nombre d’enfants réellement intéressés par
ce qu’ils doivent apprendre. La question que devraient travailler tous les
chercheurs qui « s’intéressent » de pres ou de loin a la motivation scolaire
serait donc en lien avec les moyens, les procédés ou les méthodes permettant
d’augmenter I’intérét des apprentissages scolaires.

La théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (2002) peut de ce point
de vue se révéler assez utile. Nous ne reviendrons pas ici sur la description de
cette théorie puisqu’un chapitre du présent ouvrage lui a été consacré (chapi-
tre 3). Rappelons simplement que pour ses auteurs s’il existe différentes formes
de motivations, I’une d’entre elles, la motivation intrinséque, place 1’intérét
au cceur du comportement. Pour Deci et Ryan (2002), les personnes intrinse-
quement motivées s’engagent librement dans des activités pour le plaisir et
I’intérét que procurent leurs pratiques.
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Pour cette théorie la liberté de s’engager ou non dans une activité constitue
un pilier fondamental de la motivation. Autrement dit lorsque I’individu a
I’impression d’étre un pion mi par des forces extérieures, sa motivation en
est altérée (DeCharms, 1968). De nombreux facteurs peuvent avoir un impact
négatif au travers de cet aspect contr6lant qu’ils induisent sur le comporte-
ment. En vertu de ce principe, plusieurs expériences ont pu montrer qu’une
récompense a pour effet de diminuer I’intérét et le temps que 1’individu est
prét a consacrer a une activité (Deci, 1971 ; Ryan, Mims et Koestner, 1983 ;
Boggiano et Ruble, 1979 ; Fisher, 1978). Différentes formes de contraintes
telles que les pressions temporelles (Amabile, Dejong et Lepper, 1976) ou
méme la surveillance d’un professeur envers ses €éleves (Lepper et Greene,
1975) ont pour effet d’altérer la motivation intrinseque. De trés nombreuses
études et expériences se sont attachées a démontrer I’impact négatif que
pouvaient avoir toutes formes de pressions ressenties sur la motivation intrin-
seque (Fenouillet, 2003a). L’idée centrale qui se dégage de toutes ces études
est donc que I’intérét porté a une activité est en relation avec la liberté percue
lors de sa pratique.

Des lors une des questions centrales, indépendamment de la méthode mise
en ceuvre, tourne autour de la liberté dont dispose 1’éleve a I’école. Le systeme
scolaire est loin de lui laisser une grande marge de manceuvre et est plutdt
structuré autour d’une multitude de contraintes comme 1’obligation scolaire
ou les astreintes temporelles liées au découpage de la journée en plages
horaires. Nous voyons ici au travers de ces deux exemples parmi d’autres,
que cet idéal d’une promotion de I’intérét pour les matieres scolaires est dans
la pratique tres difficile a mettre en place.

Pour Deci et Ryan (2002), la motivation intrinséque n’est cependant pas la
seule forme de motivation. Il existe également une motivation dite extrinseque
qui stipule que I’individu agit cette fois dans 1’objectif d’obtenir quelque chose
de séparable de I’activité elle-méme comme peut 1’étre une récompense. Il
serait inexact de croire que la motivation extrinseéque est moins intéressante
que la forme intrinseéque. Cette motivation est elle aussi sensible a I’autonomie
dont bénéficie I’éleve, autrement dit il existe des formes fortement autodéter-
minées de motivation extrinséque. Dans ce cas 1’activité scolaire n’est pas
régulée par I’intérét que lui porte 1’éléve mais par I’importance ou la valeur
qu’il lui accorde. Dans le cadre scolaire cela veut dire par exemple que
I’éleéve a compris que les apprentissages sont importants pour son avenir ou
pour le métier qu’il veut réaliser plus tard. En définitive la ligne de partition
entre motivation intrinséque et extrinseque n’est pas aussi pertinente qu’il y
parait pour comprendre la motivation de I’éleve. Il est sans doute préférable
de lui substituer celle qui existe entre motivation autonome qui implique
choix personnel et motivation contrdlée qui suppose coercition et pression.

11 est difficile de donner des recettes ou des méthodes pour susciter I’intérét
ou pour faire en sorte que I’éleve accorde de I’importance aux activités
scolaires. Cependant, il semble possible de proner un principe sans lequel
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I’un et ’autre peuvent difficilement s’€panouir. Ce principe est celui d’une
recherche d’autonomie. Méme si I’enseignant est lui aussi contraint par un
systeme scolaire par ailleurs treés pesant, il n’est pas sans moyen d’action.
Dans une étude menée sur cent trente-deux professeurs et mille deux cent
cinquante-cing éleves, Roth er al. (2007) montrent qu’il existe une relation
entre la perception d’autonomie de I’enseignement telle que la rapporte
I’enseignant et I’augmentation des motivations autonomes pour I’apprentis-
sage telles que les percoivent les éleves. Dans une autre étude, Vansteenkiste
et al. (2004) montrent que lorsque le contexte d’enseignement est orienté
vers I’autonomie de I’apprentissage plutdt que vers son contrdle, les éleves
se montrent plus persistants et ont de meilleures performances.

Tres tot les auteurs de la théorie de I’autodétermination ont été sensibles a
I’importance de I’autonomie dans le contexte scolaire, puisqu’il existe une
échelle datant du début des années quatre-vingt permettant de déterminer si
I’enseignant aura tendance a avoir une orientation contrélante ou autonomi-
sante (Deci et al., 1981). Cette échelle de trente-deux items expose une série
de situations-problemes accompagnées d’une liste de quatre solutions possibles
en termes de remédiation. L’enseignant doit dire pour chacune de ces quatre
solutions s’il considere qu’elle est ou non appropriée.

Voici pour illustrer notre propos un exemple directement extrait de cette
échelle (Deci et al., 1981).

Donny perd souvent le contrdle de lui-méme ce qui a pour effet de créer une
certaine agitation avec les enfants de son entourage. Il fait la sourde oreille a
vos demandes ce qui vous inquiete car dans ces conditions vous ne voyez pas
comment il pourrait améliorer ses relations avec autrui. Quel moyen d’action
semble le plus approprié ?

1. Vous insistez sur I’importance de se contrdler pour réussir non seulement a
I’école mais aussi dans d’autres situations.

2. Vous le mettez dans une classe spéciale susceptible de mettre en place les
mesures adéquates en termes de récompenses mais aussi de contraintes.

3. Vous lui faites voir comment les enfants se comportent dans diverses situations
et vous I’encouragez a faire de méme.

4. Vous vous rendez compte que Donny n’a sans doute pas toute 1’attention
dont il a besoin ce qui marque le début d’une prise de conscience envers lui.

Les enseignants qui sont favorables aux deux premieres réponses sont
considérés comme plus contrdlants que ceux qui ont accordé plus d’importance
aux deux dernieres. Il reste que méme si I’enseignant adopte une attitude
moins contrdlante envers ses éleves, ’enfant fait partie d’un contexte plus
général qui dépasse de loin le cadre scolaire. Le contexte familial a lui aussi
un impact important sur I’autonomie de I’éleve. Grolnick et Ryan (1989) ont
ainsi montré que 1’autonomie parentale est positivement corrélée avec 1’auto-
régulation du comportement ainsi qu’avec différentes formes de réussite
scolaire.
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La théorie de Deci et Ryan (2002) permet donc de comprendre que tout ce
qui va encourager la participation au processus de décision, promouvoir la
résolution de probleme de maniere indépendante ou encore augmenter la
responsabilisation du comportement pour ne citer que ces exemples, peut
potentiellement avoir un impact positif sur I’intérét (au sens large du terme)
que I’éleve accorde aux matieres scolaires. Nous voyons bien qu’il ne s’agit
pas ici d’appliquer une recette pour relever le piment que pourrait avoir telle
ou telle matiere, mais plutdt de mettre en place une action plus globale, insti-
tuant un climat scolaire fait d’un ensemble d’actions concertées. Il reste que
cette mise en ceuvre est assujettie a un autre facteur de poids que nous avons
pour I’instant passé sous silence : la perception de compétence. Cette
derniere n’est pas a confondre avec la notion de compétence qui est lie aux
différents savoirs que possede I’individu. Il s’agit plutot ici de I’appréciation,
du jugement que porte 1’éleve sur ce qu’il pense avoir comme compétence et
ce, indépendamment d’une évaluation (plus ou moins) objective qui pourrait
étre produite par ailleurs.

La perception de compétence n’est pas étrangere a la figure emblématique
du bon éleve telle que nous avons pu la décrire plus haut puisque ce dernier
est assez logiquement un des premiers de sa classe. C’est d’ailleurs a se
demander s’il est possible que 1’éléve qui s’intéresse a ce qu’il apprend puisse
avoir de mauvaises notes. C’est bien sir le cas, mais presque par accident, il
semble impensable d’envisager qu’un tel éleve puisse répéter ce genre de
mésaventure. C’est d’ailleurs une des principales différences avec la deuxieme
figure emblématique que nous allons prendre pour poursuivre notre expose :
I’éleve en échec scolaire.

Cette fois, il semble heureux que peu d’éleves entrent dans cette catégorie.
Le manque d’intérét que manifestent les éleves en échec scolaire n’est que
I’un des maux dont ils sont accablés. Le principal est sans doute la faiblesse
chronique de leurs notes, d’ou les différentes dénominations dont ils sont ou
ont été affublés notamment celle de cancre qui marque encore tous les esprits.
Dans la mesure ou les évaluations peuvent étre attribuées aux capacités de
I’éleve il semble au premier abord qu’il soit plus indiqué de traiter ce
probléme au travers de dispositifs de remédiation. D’un point de vue motiva-
tionnel, le principal probleéme se trouve justement au niveau de ce genre
d’attribution. En effet, I’enseignant ou les parents ne sont pas les seuls a tenir
ce genre de raisonnement, le principal concerné, 1’éleve, le tient également.
Imaginons une situation ol un individu se trouve perpétuellement en échec
quels que soient I’énergie et les efforts d’ingéniosité qu’il déploie par
ailleurs, resterait-il perpétuellement motivé ? En fait tout dépend justement
du raisonnement qu’il tient face a cet échec. S’il attribue ses échecs répétés a
un manque d’intelligence, il en arrivera assez vite a la conclusion qu’il est
inutile de persévérer. A I’inverse, s’il s’apercoit que ses échecs peuvent étre
attribués a des conditions momentanément défavorables alors il lui suffira
d’attendre patiemment son heure.
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Pour Heider (1958), le résultat d’une action est fonction des forces person-
nelles et environnementales. Les forces personnelles peuvent a leur tour étre
scindées en deux sous-composantes que sont le pouvoir et I’effort. Le pouvoir
fait référence aux capacités relativement stables de 1’individu (comme les
aptitudes), alors que ’effort est 1i€ & I'intention de I’individu et a I’énergie
qu’il déploie pour arriver a ses fins. Le pouvoir et I’effort sont des facteurs
multiplicatifs. Par conséquent si I’un ou I’autre est nul, les forces personnelles
sont également nulles. Les forces personnelles sont fonction de la motivation
et du pouvoir de I'individu. Autrement dit, plus grande est I’habileté moins
I’effort a besoin d’&tre important pour affronter un obstacle environnemental.
Ainsi, si une personne voit une autre maitriser une situation difficile en
faisant peu d’efforts, elle va en déduire que cette derniere dispose d’une
grande habileté. A I’inverse, si la situation n’est pas maitrisée en dépit d’un
effort important alors 1’individu estimera que la compétence est faible.

Le modele attributionnel tel qu’il est développé ici, s’est révélé relativement
fructueux pour expliquer les raisonnements que peuvent tenir les étres humains.
Parmi les différentes théories qui I’ont utilisé I'une d’entre elles, la résignation
apprise s’est révélée étre un modele explicatif particulierement pertinent pour
comprendre 1’échec scolaire. Bien qu’il ne soit pas possible de développer
dans les quelques lignes de ce chapitre une description poussée de cette théorie,
il reste possible d’en donner au moins une définition. Pour Maier et Seligman
(1976), les phénomenes regroupés sous le terme de « résignation apprise »
définissent un état dans lequel I’organisme a appris que les résultats sont
incontrolables par ses réponses ce qui induit chez lui une passivité face aux
événements aversifs qui peuvent advenir. Abramson, Seligman et Teasdale
(1978) ont proposé un modele attributif de la résignation qui permet de prendre
en compte les inférences des individus sur I’absence de controle. Pour ces
auteurs trois dimensions attributionnelles sont a prendre en compte :

— dimension interne/externe : les individus vont se demander si 1’absence de
contrdle est liée a eux, comme leurs capacités, ou si elle est causée par des
phénomenes extérieurs comme la chance ;

— dimension globale/spécifique : quand la résignation apparait dans toutes
les situations, on peut alors la qualifier de globale, alors que si elle n’apparait
que dans certaines catégories de situations alors elle est considérée comme
spécifique. Un individu qui attribue son incapacité de contrdle a un manque
d’intelligence produit une attribution globale. A ’inverse, s’il estime que
cette absence de contrdle est liée a un manque de travail alors il produit
une attribution spécifique ;

— dimension stable/temporaire : si 1’absence de contrdle est susceptible de
durer sans perspective de fin alors la résignation est considérée comme
stable. Par contre si la résignation est seulement transitoire et bien
circonscrite dans le temps alors elle est considérée comme instable. Le
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manque d’intelligence est un facteur stable alors que le manque d’effort
est un facteur transitoire.

Les éleves résignés, c’est-a-dire en €chec scolaire, vont avoir tendance en
cas d’échec a faire des attributions internes, globales et stables. Par exemple,
pour expliquer une mauvaise note en mathématiques 1’éleve va dire qu’il
manque d’intelligence. En cas de réussite, les éleves résignés vont a I’inverse
faire des attributions externes, spécifiques et instables. En cas de réussite en
mathématiques 1’éleve aura donc tendance a dire qu’il a eu de la chance. Ces
travaux permettent de comprendre qu’une fois que I’éleve en vient a faire ce
type d’attribution, corroboré généralement par son entourage, le probléme de
motivation n’est plus li€ a I’intérét que pourraient avoir telles ou telles activités
scolaires. Différentes études montrent que des individus qui se résignent durant
une activité bien qu’ils aient des capacités cognitives tout a fait normales
résolvent moins de problémes et se montrent beaucoup plus lents que des
individus non résignés de capacité équivalente (Hiroto et Seligman, 1975 ;
Klein et Seligman, 1976 ; Roth et Kubal, 1975). Il n’entre pas dans le cadre
de ce court exposé de voir les solutions a mettre en ceuvre pour Sortir un
éleve de I’échec d’un point de vue motivationnel. Cependant, cette théorie
montre que 1’évaluation scolaire mais aussi les appréciations verbales qui
accompagnent les performances des €leves se trouvent elles aussi au coeur de
la motivation (pour aller plus loin, voir Fenouillet, 20035).

En dehors de 1’autodétermination et de 1’attribution causale, trois autres
théories ont inspiré de nombreux travaux sur la motivation scolaire : la théorie
des buts de compétence, la théorie sociale cognitive de Bandura et la théorie
valeur/attentes d’Eccles. Examinons a présent leur apport spécifique a la
compréhension de la motivation scolaire.

A I’école ou en formation, le regard de I’enseignant est un regard évaluateur.
Méme en dehors des moments formels d’évaluation, I’activité de 1I’apprenant
est en permanence interprétable en termes de réussite ou d’échec. Dans un tel
contexte, chercher a étre compétent devient un but particulierement important.
La contribution majeure de la théorie de I’orientation des buts (ou théorie des
buts de compétence) est d’avoir montré qu’€tre compétent et réussir pouvait
étre défini de plusieurs facons et qu’en fonction de la définition adoptée
Pinterprétation de la situation d’apprentissage et les conduites mises en
ceuvre changeaient. Nous renvoyons le lecteur au chapitre sur les buts (chapi-
tre 6) pour une description plus précise de cette théorie et de son évolution au
cours des dernieres années. Rappelons simplement la définition des buts en
rapport avec la compétence. Les buts de maitrise correspondent a un désir
d’apprendre, de progresser ou de maitriser la tache, tandis que les buts de
recherche de la performance ou d’évitement de I’échec définissent la compé-
tence socialement par comparaison avec autrui. L’ objectif est alors de faire
mieux que les autres (but de recherche de la performance) ou d’éviter de
paraitre incompétent (but d’évitement de 1I’échec). Etre compétent signifie
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également préserver le niveau atteint en évitant de baisser par rapport aux
résultats antérieurs. Cette définition de la compétence correspond au but
d’évitement de la maitrise dont on peut penser qu’il joue un rdle important
chez les bons éleves. Rien n’empéche d’apprécier a la fois la compétition et
de développer un intérét véritable pour ce qui est appris, autrement dit il est
possible de suivre simultanément plusieurs buts de compétence. Il semblerait
méme que 1’association des buts de maitrise et de recherche de la performance
soit particulierement fructueuse, chacun étant a I’ origine d’effets spécifiques.
Les premiers seraient associés a I’intérét pour une discipline, les seconds a la
réussite dans cette discipline (Harackiewicz, Barron, Tauer et Elliot, 2000).
S’il parait souhaitable de favoriser un développement équilibré des buts de
maitrise et de recherche de la performance, en pratique il est tres facile
d’installer un climat de classe qui favorise les buts de performance. Outre le
fait que la compétition est omniprésente et valorisée dans de nombreux secteurs
de la société, la concurrence entre les établissements scolaires pousse a
développer I’émulation entre les éleves afin qu’ils atteignent le meilleur niveau
possible pour asseoir I’'image de 1’établissement. Une centration excessive
sur la performance inciterait a des comportements de tricherie chez les éleves
(Anderman, Griesinger et Westerfield, 1998). Valoriser les progres réalisés et
encourager I’autonomie contribuerait au contraire a installer des buts de
maitrise. Il n’est pas inutile de préciser que favoriser 1’autonomie des éleves
suppose de leur laisser faire des choix ou d’accepter de passer plus de temps
que prévu sur un point, ce qui requiert une grande flexibilité de la part des
enseignants (Tessier, Sarrazin et Trouilloud, 2006).

Les buts définissent les raisons de s’engager dans I’activité scolaire, ils
permettent de donner sens a cette derniere. Pour autant ils ne suffisent pas a
déclencher I’engagement et I’effort s’ils ne s’accompagnent du sentiment d’étre
suffisamment compétent pour réussir. Le sentiment d’efficacité personnelle
(voir le chapitre qui lui est consacré dans ce livre) est un jugement sur sa
capacité a atteindre un certain niveau de performance dans un domaine
donné. L’éleve pense qu’il peut réussir ce qu’il entreprend avec les moyens
qui sont les siens. Ainsi, affirmer : « Je pense que je peux m’en sortir cette
année en anglais » ou : « Je pense que si je fais un minimum de travail j’aurai
facilement la moyenne en anglais » traduit un sentiment d’efficacité person-
nelle élevé en anglais. Le sentiment d’efficacité personnelle est un déterminant
essentiel de la motivation. Il influence positivement le développement des
intéréts scolaires et professionnels (Cosnefroy, 20075 ; Fouad, Smith et Zao,
2002) et aide a persister face a la difficulté (Zimmerman, 2000). Dans le
domaine scolaire, il se construit surtout a partir de I’expérience de la réussite
et du soutien recu de la part de personnes jugées importantes, parmi lesquelles
les enseignants. Ce soutien se manifeste par des commentaires positifs et des
encouragements qui accompagnent le travail accompli et les résultats obtenus.
Le poids de ces deux mécanismes n’est pas le méme chez les gargons et les
filles, ces dernieres s’appuyant davantage sur le jugement d’autrui que sur
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leur propre jugement pour construire le sentiment de compétence (Usher et
Pajares, 2006). Bien que ce soit davantage la perception du résultat que le
résultat objectif qui définisse I’expérience de la réussite, la réussite objective
demeure un élément décisif pour conforter le sentiment d’efficacité personnelle,
d’ou la nécessité d’accéder aux expériences nécessaires pour développer les
croyances d’efficacité. Or cet acces est parfois biaisé dans certains domaines
par la socialisation différenciée des garcons et des filles. On voit donc toute
I’importance de I’environnement qui va permettre plus ou moins largement
de vivre des expériences d’apprentissage diversifiées.

Dans le modele de Eccles (Eccles, 2005 ; Eccles et Wigfield, 2002) la moti-
vation résulte de la combinaison de deux ensembles de croyances concernant
les attentes de succes et la valeur attribuée a I’activité. Le premier aspect renvoie
en grande partie a I’idée sous jacente au sentiment d’efficacité personnelle :
étre motivé suppose de se penser suffisamment compétent pour réussir. La
véritable originalité du modele réside plutdt dans la facon dont est pensée la
valeur de I’activité. Celle-ci provient de quatre composantes qui se cumulent
pour former ce qu’Eccles appelle la valeur subjective de la tache. La premiere
composante met 1’accent sur I’origine socioculturelle de la motivation. Les
choix sont influencés par des schémas culturels liés au sexe, a I’appartenance
religieuse, a I’origine sociale ou ethnique notamment. Ainsi, dans la mesure
ou garcons et filles construisent d’eux-mémes des représentations différentes,
certains domaines ne présenteront pas le méme attrait. Cette composante,
appelée attainment value, traduit ce que 1’on pourrait appeler la désirabilité
de I’activité, I’importance qu’elle revét pour exprimer des aspects de soi jugés
centraux en rapport avec ses groupes d’appartenance. La valeur attribuée a
Pactivité provient également de I'utilité qu’on lui accorde et du plaisir qui
est associé€ a sa pratique. Une discipline peut étre motivante parce qu’elle est
source de plaisir et utile simultanément. Les motivations intrinseque et
extrinseque peuvent se combiner et ce cas de figure est fréquent chez les
éleves intéressés par une discipline (Cosnefroy, 2007a). Elle provient enfin du
colit percu de I’activité qui prend en compte les éventuels effets secondaires
négatifs du succes. Un éleve hésitera a travailler beaucoup et a participer dans
une discipline qu’il affectionne de peur de s’attirer des remarques désagréables
de ses camarades. Le coit percu s’évalue €galement par le temps que 1’acti-
vité prend au détriment d’autres activités. S’engager dans un domaine, c’est ne
pas en choisir un autre qui présenterait également des avantages. Le cofit est
alors lié a 'importance de ce que 1’on doit abandonner. La valeur subjective
de I’activité résulte de I’addition de ces quatre composantes qui se completent
ou entrent en contradiction. Il arrive en effet que des forces contradictoires
soient a I’ceuvre, obligeant a pondérer le poids de ces composantes pour
prendre une décision. C’est ce que doit faire un étudiant qui est tiraillé entre
I’attrait pour certaines études et leurs faibles débouchés professionnels. Le
modele d’Eccles insiste donc sur la dimension conflictuelle de tout choix et
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integre, par I’intermédiaire de la composante appelée attainment value, une
forte dimension socioculturelle.

La diversité des paradigmes théoriques disponibles pour comprendre la
motivation scolaire peut donner I’'impression que I’étude de celle-ci ressemble
beaucoup plus a un puzzle conceptuel qu’a une carte dont les lignes de force
seraient clairement établies. En réalité, la recherche est plus structurée qu’il
n’y parait au premier abord. Elle s’organise autour de deux grands ensembles
de croyances qui soutiennent la motivation : d’une part les croyances qui
définissent dans quelle mesure la personne peut, ou non, s’engager dans 1’acti-
vité avec succes, c’est I’objet des recherches qui se référent au sentiment
d’efficacité personnelle et a I’attribution causale ; d’autre part les croyances
qui définissent les raisons de s’engager dans 1’activité, auxquelles s’intéressent
les recherches issues du modele d’Eccles, de 1’autodétermination et de 1’orien-
tation des buts. Aussi les recherches sur le sentiment d’efficacité personnelle
et I’orientation des buts, pour ne prendre qu’un exemple, se complétent-elles
plus qu’elles ne s’opposent, puisqu’elles mettent 1’accent sur deux sources
distinctes de la motivation. En outre, on observe dans les théories qui traitent
des raisons de I’engagement des points communs, comme la distinction
extrinseéque/intrinseéque présente a la fois chez Eccles et chez Deci et Ryan,
ou une proximité entre certains concepts, en particulier la motivation intrin-
seque, I’intérét et les buts de maitrise qui, tous trois, renvoient a une méme
expérience d’immersion dans une activité source en elle-méme de satisfaction.
En définitive ces théories ne sont pas a considérer comme des univers étanches,
isolés les uns des autres. Il existe indéniablement des points de passage de
I’une a I’autre qu’il convient de mieux explorer et c’est probablement une des
taches majeures assignées a la recherche sur la motivation scolaire dans les
années a venir.

2 LA REGULATION DE LA MOTIVATION

Le concept de motivation associe deux temps distincts. Un temps initial
d’orientation de la conduite ou I’envie de s’investir dans une discipline se
développe et un temps second d’impact direct sur les apprentissages grace a
la persistance et au soutien de I’effort une fois engagé dans le travail. La
motivation se traduit par un apprentissage autonome, controlé de I’intérieur,
appelé communément apprentissage autorégulé (Zimmerman, 2001). Certains
chercheurs distinguent nettement ces deux temps, préférant parler de volition
pour désigner les mécanismes qui assurent le contrdle de 1’action et réservant
le terme de motivation a la recherche de ce qui fait sens dans une discipline et
donne envie de s’y investir : « La motivation aide I’éleéve a se mettre au travail
tandis que la volition I’aide & poursuivre » (Corno, 2004). Cette opposition a
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pour inconvénient d’occulter les liens entre ces deux niveaux. La motivation
initiale pour une discipline permet d’allouer des ressources pour soutenir
I’effort et rester au travail, par conséquent elle aide a effectuer au quotidien de
fagon autonome le travail demandé dans cette discipline. L’ atteinte du but n’en
est pas garantie pour autant. La motivation initiale peut en effet s’affaiblir
sous I’effet d’obstacles inattendus. Ceux-ci sont de deux ordres : un conflit
entre le travail et d’autres activités concurrentes qui oblige a déployer plus
d’effort que prévu pour rester concentré ; une confrontation imprévue a la
difficulté susceptible de créer des états émotionnels déplaisants qu’il faut
alors réussir a contenir pour poursuivre efficacement. Les éleves doivent trouver
des réponses adaptées pour lutter contre la distraction et surmonter la diffi-
culté. Pour y parvenir, il ne suffit pas qu’ils soient disposés a le faire (étre
motivés), ils doivent également disposer d’un répertoire de stratégies efficaces.
Illustrons ce dernier point d’un exemple.

Un éleve venant d’entrer en seconde est particulierement motivé par la physique-
chimie. Il obtenait en troisieme de bons résultats soulignés par les appréciations
du professeur, ce qui a contribué a développer un sentiment d’efficacité person-
nelle €levé. 11 valorise la discipline a la fois pour des raisons extrinseques, car
elle est utile en contribuant au développement de nouvelles techniques, et pour
des raisons intrinseéques attestées par le vif plaisir qu’il ressent a acquérir des
connaissances qui modifient sa compréhension du monde environnant. Sentiment
de compétence et valeur conférée a la discipline définissent un niveau élevé de
motivation qui le conduit en seconde a consacrer de lui-méme du temps et de
I’effort aux exercices et a la révision des devoirs sur table. Cependant la nature
du travail demandé a changé et, trés rapidement, il obtient, pour la premicre
fois, une note en dessous de la moyenne. L’effort n’a pas suffi, il lui aurait fallu
aussi ajuster ses stratégies d’apprentissage. Ceci requiert un effort particulier
pour prendre conscience des insuffisances de ses méthodes et en envisager de
nouvelles, mais I’énergie nécessaire pour alimenter cet effort suppose a son
tour que 1’éleve trouve des ressources en lui-méme pour ne pas céder au
découragement induit par un échec obtenu a la suite de ce surcroit de travail.
Sans ce double travail métacognitif et motivationnel, les résultats médiocres
s’enchaineront au risque d’estomper la motivation initiale pour la discipline.

11 est donc appropri€ de parler, a la suite de Wolters (2003a), de régulation
de la motivation pour désigner les moyens par lesquels les éleves inter-
viennent activement pour maintenir leur effort et leur désir de travailler dans
une discipline en dépit des distractions et des difficultés auxquelles ils sont
confrontés.

Les travaux qui ont exploré cette question (par exemple Corno et Kanfer,
1993 ; Mac Cann et Garcia, 1999 ; Pintrich, 1999 ; Wolters, 1998, 1999, 2003a ;
Zimmerman et Martinez-Pons, 1986, 1988) font apparaitre cinq types de
stratégies pour maintenir I’effort. L’une d’elles consiste a activer différents
buts qui justifient de poursuivre le travail jusqu’au bout. L’apprenant ne se
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laisse pas aller a des pensées déléteres, il s’efforce de les contrdler en se
tenant un discours intérieur convaincant qui met en relief toutes les bonnes
raisons qui justifient de mener a son terme le travail en cours, par exemple
faire plaisir a ses parents, passer dans la classe supérieure, se montrer a soi
ou aux autres de quoi on est capable. Les possibilités sont nombreuses mais un
scénario semble particulierement fréquent chez les éleves, I’auto récompense
(Wolters, 1999). La motivation est ici soutenue par la perspective d’une
récompense extrinseque a 1’acte d’apprendre. Penser a ce que 1’on pourra
faire d’agréable une fois le travail achevé (jouer, voir des amis) aide a se
mettre au travail et a maintenir I’effort. Une autre stratégie, largement moins
usitée que la précédente, consiste a entretenir le sentiment d’efficacité person-
nelle, soit en se prodiguant des encouragements tels que « vas-y », « tu peux le
faire », soit en fractionnant la tiche en sous-taches de facon a ce que chacune
d’elles apparaisse maniable. Ainsi faire une liste des étapes intermédiaires
puis les barrer au fur et 2 mesure de leur réalisation donne I’'impression que le
travail progresse (Wolters, 1998). Le contrdle de 1’environnement (Zimmerman
et Martinez-Pons, 1986) a pour fonction de favoriser la concentration. Il consiste
a aménager 1’endroit ol I’on travaille pour empécher I’irruption de distrac-
tions. Eteindre la radio, s’enfermer dans sa chambre en sont deux exemples
typiques. Sur un tout autre versant, la régulation des émotions consiste a inter-
venir activement pour éviter que des émotions désagréables se développent
de facon envahissante et viennent parasiter 1’attention, 1’analyse distanciée
des erreurs et, d’une facon générale, la qualité des méthodes de travail mises
en ceuvre. L'étude des émotions associées aux apprentissages s’est considéra-
blement développée ces dernieres années grace, notamment, aux travaux de
Boekaerts (1993) et de Pekrun (Pekrun et al., 2002). Goetz, Preckel, Pekrun
et Hall (2007) ont ainsi étudié I’évolution de quatre états émotionnels chez
des éleves de sixieme avant, au début, a la fin et aprés un examen de mathé-
matiques. Ils observent une relation inversement proportionnelle, y compris
chez des €leves possédant des compétences élevées en raisonnement abstrait,
entre le plaisir et I’accomplissement de la tache. Si I’examen de mathémati-
ques peut étre anticipé comme une activité agréable pour certains éleves, cette
perception ne cesse de se dégrader au fur et a mesure du déroulement de
I’examen. La colere — c’est-a-dire I’énervement et les mouvements d’humeur
suscités par 1’activité — suit le trajet exactement inverse. Au plus bas avant
que ne débute I’examen, elle ne cesse d’augmenter tout au long de I’épreuve
et ceci indépendamment des capacités cognitives des éleves. De méme, 1’ennui
est plus intense a la fin de I’examen qu’au début. En revanche 1’anxiété est a
son maximum avant le début de la tache, elle diminue une fois I’épreuve
commencée et n’évolue guere par la suite. Ces résultats montrent que la
tonalité émotionnelle est susceptible de varier du tout au tout entre le début
et la fin d’un travail. Le plaisir initial peut vite céder le pas a des affects
déplaisants, comme 1’ennui ou I’énervement, qui vont prendre une place crois-
sante au fur et a mesure de 1’avancement du travail. S’ils deviennent trop
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intenses, le risque est de bacler le travail ou de 1’arréter définitivement. Il est
donc crucial, pour rester motivé et poursuivre au mieux le travail engagé, de
développer des stratégies pour réguler ces deux ressentis, surtout 1’énerve-
ment qui est li€é spécifiquement a la confrontation a la difficulté (Cosnefroy,
2008). Enfin, une autre ressource pour soutenir la motivation consiste a
rechercher de 1’aide. Zimmerman et Martinez-Pons (1986) la considérent
comme une stratégie cognitive, puisqu’elle permet d’obtenir des informa-
tions sur la tache a accomplir. La collaboration avec autrui permet aussi de
résister a la tentation d’arréter, en ce sens il s’agit d’une forme de régulation
de I’émotion, une stratégie spécifique de réduction du stress passant par
I’interaction sociale.

Les deux premieres stratégies que nous avons décrites visent directement
le soutien des croyances motivationnelles, c’est-a-dire le renforcement des
représentations concernant la valeur de la tiche en cours et le sentiment
d’efficacité personnelle. A I’exception de la stratégie du fractionnement de la
tache, qui est une stratégie comportementale, elles reviennent a contrdler les
pensées de facon a construire un discours intérieur qui influence les repré-
sentations de la tache et les représentations de soi. Les trois dernieres stratégies
n’agissent pas directement sur les croyances motivationnelles mais visent
plut6t a maintenir un contexte favorable en combattant les facteurs, comme
le débordement émotionnel ou I’irruption de distractions, qui compromettent
la poursuite du travail. Dans ce cas, ce sont plutdt des stratégies comporte-
mentales (faire une pause, s’enfermer dans sa chambre) qui sont sollicitées.

Il existe aussi une autre forme de régulation de la motivation dont I’objet,
paradoxalement, est de protéger le sentiment de compétence en échouant
volontairement. Lorsqu’un €léve ou un étudiant pressent qu’il va échouer
dans un travail qu’il juge important, une des issues possibles est de développer
des stratégies d’auto-handicap, lesquelles consistent a se créer volontairement
des obstacles pour s’empécher de réussir (Jones et Berglas, 1978). Une telle
conduite consistant a se mettre des batons dans les roues peut paraitre surpre-
nante. En réalité elle est destinée a protéger des implications négatives d’un
échec en fournissant une explication qui évite de remettre en cause les
compétences de la personne. Un étudiant qui, la veille d’un examen important
et difficile, passe une soirée arrosée avec des amis et se couche tres tard
pourra mettre sur le compte de la fatigue une éventuelle contre-performance.
Comme le montre cet exemple, les stratégies d’auto-handicap ne se réduisent
pas a une rationalisation apres-coup de 1’échec. La menace de 1’échec pousse
a créer, avant la mise au travail, le scénario qui va permettre I’interprétation
acceptable de cet échec. Ces stratégies sont en quelque sorte le négatif de la
stratégie de controle de 1’environnement qui consiste, comme nous 1’avons
vu, a se protéger de toutes distractions. Se laisser distraire par des amis,
s’impliquer dans de nombreuses activités hors I’école, ne pas travailler a fond,
travailler au dernier moment (ce qu’on appelle la procrastination), s’occuper
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de son petit frére ou aider ses parents a des taches domestiques, toutes ces
conduites au service de I’auto-handicap ont en commun la réduction de I’effort.
Le temps consacré a ces activités est autant de temps de moins consacré au
travail. Dans ces conditions, il devient possible d’imputer I’échec au manque
de travail plutét qu’au manque de compétences. La plupart des chercheurs
considerent que ces conduites sont mises en ceuvre consciemment, mais tout
se passe alors comme si elles échappaient a tout controle. C’est d’ailleurs ce
que disent explicitement certains des étudiants interviewés par Martin, Marsh,
Williamson et Debus (2003) : c’est plus fort qu’eux, ils ne peuvent s’empé-
cher d’adopter ces conduites. Comme le souligne Covington (Covington et
Omelich, 1985), I’effort est bien une arme a double tranchant, a la fois indis-
pensable pour réussir et menace potentielle contre 1’estime de soi puisque
faire des efforts et échouer menerait irrémédiablement a un jugement négatif
sur les compétences de la personne. Les buts de maitrise ou de recherche de
la performance ne sont pas associés, ou négativement, aux conduites d’auto-
handicap. En revanche, la crainte de 1’échec est le terreau sur lequel elles
prosperent. Plusieurs recherches ont montré récemment que les buts d’évite-
ment de I’échec favorisaient de telles conduites (Elliot, Cury, Fryer et Huguet,
2006 ; Urdan, 2004 ; Urdan et Midgley, 2001). Un autre facteur étroitement
lié aux conduites d’auto-handicap est le sentiment d’efficacité personnelle.
Plus ce dernier est faible, plus des conduites telles que la procrastination ont
des chances de se développer (Wolters, 2003b). Envisagées surtout dans leur
fonction de protection de I’estime de soi, il arrive, mais plus rarement, que
les conduites d’auto-handicap soient au service de la valorisation de soi. En
réussissant avec panache, en se jouant des obstacles que I’on a soi-méme placés
sur la voie de la réussite, on démontre incontestablement ses compétences.
Réussir en s’auto-handicapant renforce les attributions de compétence (Feick
et Rhodewalt, 1997). Quelle que soit la fonction qu’elles servent, les conduites
d’auto-handicap prennent place sur un fond d’incertitude par rapport a ses
propres compétences (Urdan et Midgley, 2001).

En résumé, la régulation de la motivation s’effectue par des stratégies aussi
bien discursives que comportementales jouant sur une large palette incluant
le renforcement des croyances motivationnelles, le contrdle des distractions
et le maintien d’un certain bien-&tre par la régulation des émotions ou le soutien
d’autrui. Ces stratégies font I’objet d’un apprentissage, probablement plus au
sein de la famille ou entre pairs a I’école que par I’intermédiaire des ensei-
gnants qui privilégient davantage la dimension cognitive des apprentissages,
c’est-a-dire 1’aide méthodologique au sens strict. Cette régulation n’advient
que si le niveau initial de motivation est suffisamment €levé. Lorsque ce n’est
pas le cas, le doute sur le sentiment d’efficacité personnelle et la priorité
accordée aux buts d’évitement de I’échec favorisent une autre forme de régula-
tion, plus défensive, dont le but est de protéger des jugements d’incompétence
associés a I’échec.
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3 LES STRATEGIES DE MEMORISATION

Il peut sembler évident que la motivation ait un impact sur I’apprentissage.
En effet les éleves motivés vont faire plus d’effort et passer plus de temps a
apprendre. Dans la mesure ou I’apprentissage est corrélé positivement avec
le temps passé a apprendre, cette explication peut paraitre suffisante pour
expliquer I’'impact de la motivation. Cependant si le temps et 1’énergie sont
nécessaires pour apprendre, garantissent-ils pour autant une bonne perfor-
mance ? Il est cette fois plus difficile de répondre. A premiére vue, comme
nous avons pu le voir dans le cadre de la théorie de I’attribution, plus 1’effort
est impliqué pour atteindre un certain niveau de performance moins les apti-
tudes le sont. Autrement dit les éleves qui doivent faire le plus d’effort sont
ceux qui ont le moins de capacités. Ce raisonnement n’est pas sans poser
probléme puisque si I’effort est un indicateur de capacité 1’individu a donc
tout intérét a en faire le moins possible pour s’estimer le plus compétent
possible. Au-dela des implications motivationnelles, ce type de raisonnement
repose-t-il sur une base crédible du point de vue des mécanismes cognitifs
qui sont en jeu dans I’apprentissage ?

Parler de mécanisme cognitif dans le cadre de I’apprentissage revient a se
poser la question du point de vue de la mémoire. Autrement dit, il faut ici se
demander quel pourrait étre I’impact de la motivation sur la mémoire. Avant
de pouvoir répondre a cette question il est nécessaire d’examiner plus en
détail les constituants de la mémoire tels que les congoit actuellement la
psychologie cognitive (figure 7.1).

Attention o
g Mémoire
— a court terme
Répétition
Motivation D> PrOCESSl:lS
de contrédle
Stratégies
- b Mémoire
diorganisation > lona t
. a long terme
des connaissances 9

Figure 7.1
Action de la motivation sur la mémoire (Fenouillet, 2003Db).
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La mémoire n’est pas une mais multiple et I’action de la motivation sur
ces différentes mémoires est distincte en fonction de celle qui est considérée.
Deux grands ensembles doivent étre pris en compte pour comprendre le
fonctionnement de la mémoire.

Le premier regroupe les processus cognitifs li€s la mémoire a court terme.
Pour comprendre ce qu’est la mémoire a court terme il faut prendre une
tache de mémorisation relativement simple. Imaginons la présentation d’une
liste de seize mots présentés un par un pendant une seconde suivie d’un rappel
sur papier libre. Dans un tel cas de figure I’individu ne serait en mesure de
rappeler que sept plus ou moins deux mots. Cette limitation n’est pas spécifique
aux listes de mots, des milliers d’études depuis plus d’un siecle ont montré qu’il
existe une limite au nombre d’informations qu’il est possible de mémoriser
en une seule fois (Lieury, 2005). Cette limite est imputable a la mémoire a
court terme. Tout le monde peut en faire I’expérience lorsqu’il s’agit de retenir
un numéro de téléphone. Il est généralement nécessaire de le répéter plusieurs
fois pour le retenir en entier et méme dans ce cas, il est impératif de ne pas
étre distrait pendant I’opération sinon il risque de totalement disparaitre. En
effet non seulement la quantité d’informations qu’il est possible de stocker
en mémoire a court terme est limitée en taille mais elle I’est également en
durée. Peterson et Peterson (1959) ont montré que I’information ne peut
subsister que quelques dizaines de secondes, au-dela de ce délai elle disparait
purement et simplement.

Heureusement I’individu n’est pas totalement démuni face a cette double
limite que connait la mémoire a court terme. Il peut mettre en place deux
stratégies. La plus évidente est I’attention. Il semble assez clair que si I’indi-
vidu accorde toute son attention aux informations qu’il doit mémoriser, il en
retiendra davantage. La deuxieme, que tout le monde utilise spontanément
lorsqu’il s’agit de retenir un numéro de téléphone, est la répétition. Le simple
fait de répéter un numéro de téléphone permet d’aller au-dela de la limite
temporelle évoquée précédemment.

Avec de telles limites il peut paraitre difficile de comprendre comment il
est possible malgré tout a I’€tre humain d’emmagasiner tant d’informations
dont la plupart persistent durant la vie entiere de l'individu. En fait la
mémoire a court terme n’est qu’un lieu de transit, la véritable finalité de I’infor-
mation, au moins du point de vue de I’apprentissage, est ce que tous les
spécialistes appellent la mémoire a long terme. Cette deuxieme mémoire a la
merveilleuse propriété d’étre théoriquement illimitée a la fois en termes de
temps et de capacité. Bien entendu pour qu’une information passe en mémoire
a long terme, il est nécessaire qu’elle « survive » au sas que représente la
mémoire a court terme. Un des moyens que nous utilisons « presque » sponta-
nément pour augmenter cette probabilité est I’organisation de I’information.
Par exemple bien qu’un numéro de téléphone soit composé de dix chiffres nous
les regroupons spontanément deux par deux pour les retenir plus aisément,
ainsi au lieu d’avoir dix informations a retenir nous n’en avons plus que cing.
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L’ organisation de I’information est d’autant plus omniprésente en mémoire
a long terme qu’elle participe activement également a la récupération de
I’information. En effet, dans la mesure ot un nombre incalculable d’infor-
mations peut étre stocké en mémoire a long terme, il est délicat de pouvoir
les retrouver sans un minimum d’organisation. Ainsi les stratégies d’organi-
sation comme le sont par exemple les précédés mnémotechniques (Lieury,
2005) sont la clef de toute forme d’apprentissage a long terme.

Ce bref exposé permet de comprendre que 1’impact de la motivation sur
la mémoire emprunte des chemins qui ont déja été tracés par les théories
mnémoniques comme nous pouvons le voir sur la figure 7.1. Tout d’abord il
convient de constater que cette action est indirecte. La motivation agit sur la
mémoire au travers des processus que peut controler I’individu. Cela impli-
que qu’elle n’agit pas sur ceux qui sont totalement automatisés et donc non
conscients. Par exemple la motivation n’agit pas sur les mémoires sensorielles
(qui n’ont donc pas €té€ présentées plus haut) car, a ce niveau, le traitement de
I’information repose sur des processus automatiques.

En ce qui concerne la mémoire a court terme la motivation agit sur deux
processus qui sont directement controlés par 1’individu : I’attention et la
répétition. L’ éleve motivé est généralement attentif et a I’inverse une trés grande
dispersion en classe peut étre I’indicateur d’un probleme de motivation.
Cependant ces deux mécanismes ne garantissent pas que 1’éleve ait au bout
du compte correctement retenu sa legon.

En effet I’objectif de tout apprentissage est la mémoire a long terme.
La motivation va agir sur la mémoire a long terme au travers des stratégies
d’organisation de I’information. L’éleve motivé est celui qui cherche en
permanence la meilleure stratégie possible pour apprendre car il sait intuiti-
vement que c’est par ce biais qu’il aura la possibilité de mémoriser davantage
d’informations. Les éleves friands de méthode d’apprentissage ou de conseils
pour retenir telle ou telle régle de grammaire rétive font preuve au travers
d’une telle curiosité d’une réelle motivation. A 1’inverse les €léves démotivés,
en €chec scolaire, ne cherchent nullement a connaitre les meilleures méthodes
pour apprendre, de méme qu’ils ont tendance a fuir tous les conseils et astuces
qui peuvent leur étre prodigués a ce niveau alors qu’ils en auraient davantage
besoin que les autres.

L’action de la motivation sur la mémoire a long terme est différente en
fonction des connaissances antérieures de I’éleve. Les études sur 1’expertise
(Ericsson, Krampe et Tesh-Romer, 1993) ou celles sur la mémoire encyclo-
pédique (Lieury, 2005) montrent que plus les individus ont de connaissances
dans un domaine, plus ces connaissances sont structurées entre elles. Dans la
mesure ou la motivation agit sur les possibilités d’organisation qu’a I’indi-
vidu quand il apprend, de nombreuses €tudes ont montré que I’action de la
motivation est d’autant plus forte que 1’étudiant a de connaissances dans
un domaine (cf. Fenouillet, 20035 pour une revue). Si I’étudiant a peu de
connaissances ’action de la motivation va étre faible car les possibilités
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d’organisation le sont également. Par contre, si I’individu a beaucoup de
connaissances dans un domaine alors, en fonction de la motivation, le stock
des nouvelles informations qu’il peut emmagasiner peut varier du simple au
double (Fenouillet et Lieury, 1996).

Ce dernier aspect est a prendre particulierement en compte dans toute
forme d’apprentissage. En effet si 1’éleve part avec moins de connaissances que
les autres, méme s’il est plus motivé qu’eux, sa rétention sera généralement
inférieure. En voyant ses faibles performances malgré des efforts conséquents,
ce type d’éleve a donc plus de risque de se résigner (Abramson et al., 1978).
Inciter I’éleve a produire plus d’effort pour atteindre le niveau des autres
risque alors d’étre contre-productif car I’éleve n’a pas les moyens d’augmenter
immédiatement ses performances. A 1’inverse les éléves qui ont beaucoup de
connaissances peuvent de temps a autre avoir de faibles performances. Pour
eux ces relatives contre-performances peuvent rapidement trouver une solution
avec le retour d’une motivation plus forte. La conduite a tenir est donc pour
ces derniers, totalement différente. Augmenter la demande a leur égard peut
cette fois avoir un effet bénéfique sur les performances. Cependant, méme
dans ce cas, si I’objectif est de soutenir la motivation sur le long terme, il faut
le faire en veillant au maximum a ne pas oblitérer 1’autonomie de 1’éleve.

4 CONCLUSION

Apres avoir rappelé brievement 1’ apport des principales théories qui ont irrigué
les recherches, nous avons consacré 1’essentiel de ce chapitre a deux aspects
peu connus de la motivation scolaire, sa régulation et son action sur la mémoire.
La nécessité d’entretenir la motivation prend a rebours une théorie implicite
probablement fort répandue chez les éleves, la théorie du « déclic », ou il
suffirait d’avoir enfin trouvé de bonnes raisons de s’intéresser a une disci-
pline pour étre motivé une fois pour toutes. Tel n’est pas le cas, et la motivation
n’est pas ce qui se substitue a I’effort mais bien ce qui le rend supportable et
efficace moyennant la mise en ceuvre de stratégies adéquates. De méme, la
motivation n’a pas d’effet magique sur la mémoire. L’envie d’apprendre
n’apporte rien en elle-méme. En revanche, elle rend disponible pour apprendre
et utiliser des stratégies efficaces qui, seules, auront un impact sur la qualité
de la mémorisation. Si la motivation est au carrefour de forces multiples qui
échappent en partie aux enseignants, cela ne signifie nullement que ces derniers
soient dépourvus de moyens d’action pour promouvoir la motivation de leurs
éleves. Favoriser I’autonomie, éviter d’instaurer un climat exacerbé de compé-
tition, transmettre des stratégies pour se prémunir des distractions, gérer les
émotions ou apprendre efficacement sont autant de leviers a leur disposition
pour tenter d’en infléchir le cours.






Chapitre 8

MOTIVATION
ET VIE ADULTE!






L’étude des motivations dans les parcours de vie de 1’adulte souleve deux
questions : comment développer les motivations des personnes pour qu’elles
adaptent leurs comportements de maniere a répondre positivement aux attentes
économiques et sociales que la collectivité fait peser sur elles ? Comment
observer et mesurer les motivations chez nos contemporains pour comprendre,
voire expliquer ou anticiper, un certain nombre des difficultés ressenties ou
exprimées par rapport au travail, aux autres et a eux-mémes ? Pour répondre
a la premiere question, il faut s’intéresser aux théories dans lesquelles la
motivation est considérée comme un processus, ce qui est induit par la défi-
nition de Vallerand (1993, p. 18) : « Le concept de motivation représente le
construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes
produisant le déclenchement, la direction, 1’intensité et la persistance du
comportement. » Identifier ces forces et observer comment elles interagissent
sont des objectifs communs des chercheurs et praticiens. Pour répondre a la
seconde question, les psychologues ont construit et validé des questionnaires
qui utilisent les méthodes et les techniques psychométriques pour quantifier
en quelque sorte la force de certaines tendances de la personnalité plus ou
mois stables dans le temps. Les deux approches (processus motivationnels et
structures de la personnalité) peuvent se concilier lorsqu’il est possible de
trouver des indicateurs correspondant aux dimensions repérées dans les modeles
théoriques, afin d’identifier les facteurs de la personnalité ou du contexte de
vie sur lesquels on peut agir pour développer des motivations. Le soutien social
proposé aux personnes en difficulté prend appui sur les réponses apportées
par la recherche a ces deux questions initiales. Nous traiterons donc succes-
sivement du probleme de 1’observation des motivations chez I’adulte, des
caractéristiques des situations et des événements de la vie qui sollicitent des
comportements motivés et du soutien social.
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1 OBSERVER LES MOTIVATIONS
CHEZ L’ADULTE

L’observation des motivations, chez 1’adulte comme chez 1’adolescent, se
fait principalement sur la base de passations de questionnaires standardisés.
Le plus fréquemment il est demandé au sujet d’indiquer son degré d’accord
avec un énoncé-cible. Cet accord est recueilli sous une forme binaire (oui/non)
ou sous des formes qui permettent I’expression de nuances (type échelle de
Lickert). Exemple d’énoncé : « J’ai souvent du mal a mener mes projets a
terme ». Choix de réponses possibles : « Pas du tout d’accord » ; « Pas vraiment
d’accord » ; « Plutot d’accord » ; « Tout a fait d’accord ». Les réponses ainsi
obtenues permettent un traitement quantitatif des contenus exprimés et
I’utilisation des méthodes classiques de validation en psychométrie.

Si la notion de motivation renvoie a une multitude de facettes, comme le
montre la présentation des modeles théoriques qui encadrent cette notion,
quelles sont donc les dimensions pertinentes permettant d’observer les moti-
vations chez I’adulte ? Il suffit de consulter les questionnaires de motivation,
en usage soit par les gestionnaires de ressources humaines, soit par les
psychologues, pour se rendre compte que ces dimensions apparaissent d’abord
dans leur hétérogénéité. On s’est focalisé, par exemple, sur les caractéristiques
des sujets, plus ou moins stables dans le temps et en fonction des contextes
qui jouent un role sur les processus de déclenchement et d’activation des
conduites humaines. Ces caractéristiques sont exprimables en positif ou en
négatif. En positif, elles se nomment, selon les études et les modeles, intéréts,
besoins, valeurs, tendances ou dispositions a agir, etc. En négatif, elles concer-
nent la recherche des éléments de personnalité qui, selon les circonstances,
peuvent constituer des freins pour 1’action. L’anxiété ou la peur de 1’échec,
par exemple, font partie de ces caractéristiques. On a pu aussi se focaliser sur
les objets, les situations, les événements, qui en tant que tels, ont des propriétés
attractives ou répulsives dont I’intensité est plus ou moins variable selon les
sujets et selon les circonstances. Ces propriétés sont considérées sous I’angle
des valeurs (y compris les valeurs économiques), du prestige, et d’'une maniere
plus générale en fonction de ce qu’elles procurent au sujet comme satisfaction
ou rejet. Les liens avec la motivation ne sont pas toujours manifestes. Ces
liens sont les plus évidents lorsqu’ils se réferent directement aux dimensions
explicitées par les formalisations théoriques de la motivation : les items relatifs
au sentiment d’efficacité, de compétences ou d’autodétermination en font
partie. Moins évidents, mais tout aussi pertinents, sont les items portant sur
des aspects des comportements ou de la personnalité dont on a par ailleurs
estimé les liens avec I’orientation, 1’engagement et la persévérance dans
I’action : locus de contrdle, estime de soi, degré d’anxiété, besoin de réussite,
peur de I’échec, intéréts, valeurs, horizon temporel, recherche d’équité ou de
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cohérence cognitive, etc. En tout état de cause, aucun questionnaire ne peut
étre qualifié a priori de questionnaire de motivation. Ce sont les études de vali-
dation qui autorisent I’interprétation des observations en termes de motivation.

Les questionnaires de motivation n’ont pas une validité pour toutes les
situations ou les événements de la vie. Il existe par exemple des échelles de
motivation pour les lycéens, pour les personnes agées, pour les sportifs, pour
les dépressifs en vue de la prévention du suicide, des échelles de motivation
a la consommation d’alcool, etc. C’est ainsi que le modele théorique de Deci
et Ryan (1985) a été utilisé par Pelletier et ses collegues (Pelletier et al.,
1997) pour développer un questionnaire portant sur la motivation du client
face a la thérapie : le Client Motivation for Therapy Scale (CMOTS). N. de
Leval (2008) a mis au point une échelle synoptique des trois Temps (ES3TD)
pour les dépressifs et autres dans laquelle on explore I’horizon temporel des
sujets. Le QMA mesure la motivation, I’activité, le besoin de réussite et la peur
de I’échec chez les jeunes de 14 a 20 ans, utilisable en orientation et dans
certaines limites pour le recrutement (Aubret, 1989 ; Aubret et Bernaud,
1996). Forner (1992) évalue avec le QMF, le besoin de réussite, 1’internalité
et 'externalité et la perspective temporelle. Vallerand et O’Connor (1991)
proposent une échelle de motivation pour les personnes agées.

Lutilisation des tests et des questionnaires est treés variable d’une période
a une autre de I’histoire des pratiques psychologiques. Le développement
des bilans de compétences orientés vers le développement de la prise de
conscience de soi, dans ses rapports au travail, a autrui, a soi, donne une
actualité a toutes les épreuves destinées a évaluer ces représentations de soi
(exemple : Inventaire d’estime de soi de Coopersmith), a identifier ce qui peut
freiner ou au contraire faciliter I’engagement dans I’action comme le senti-
ment d’efficacité personnelle (Sadri et Robertson, 1993) ou de compétence
(échelles variées de mesure du sentiment d’auto-efficacité) ou 1’autodétermi-
nation et le sentiment de contrdle (questionnaire de « locus de contrdle » de
Rotter).

Les études de validité invitent les utilisateurs de questionnaires a la prudence.
On sait par exemple que le controle interne est un facteur motivationnel,
mais les liens entre le controle interne et la réussite sont assez complexes.
C’est ce que montre M. Huteau (1995) dans une synthese de travaux de
psychologie sociale visant a comparer des sujets plutot internes et des sujets
plutdt externes. Les internes sont généralement plus efficaces que les externes
dans les apprentissages ; ils sont plus actifs dans le traitement des informations
qui les concernent ; ils s’engagent plus facilement dans des situations qui
exigent des efforts d’adaptation ; ils ont une plus grande confiance en soi et
sont moins sensibles a I’influence sociale, etc. Néanmoins la supériorité de
I’efficacité des « internes » est loin d’étre générale. Huteau constate sur un
public d’enfants et d’adolescents que les internes n’ont pas un développement
intellectuel plus précoce et que chez les adultes ils ne sont pas plus efficaces
sur les tests cognitifs. I conclut que les différences interindividuelles en
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matiere d’internalité et d’externalité témoigneraient d’abord de différences
dans le degré d’intériorisation d’une norme sociale d’internalité.

L’usage des questionnaires standardisés n’est pas la seule forme d’obser-
vation des motivations. A ces approches quantitatives on peut opposer les
approches cliniques comme celles qui exploitent les données d’entretiens
biographiques ou de récits de vie (pour une présentation détaillée de ces
méthodes, voir Delory-Monberger (2000) ; Dominice (1990)). Le recours a ces
méthodes, notamment dans le cadre de la formation continue et de 1’orienta-
tion professionnelle des adultes ouvre la voie a des formes d’observation
individualisées et personnalisées pour ce qui concerne les représentations de
soi, I’analyse du parcours et des expériences de vie, la perception de ses
propres ressources.

2 VIE ADULTE ET MOTIVATIONS

La vie adulte offre en permanence dans son déroulement les occasions
d’éprouver la force des motivations, de les mettre en échec, de les réorienter.
Dans de nombreuses recherches on associe le concept de soi et la motivation.
Lévy-Leboyer (1992) indique comment les buts et les objectifs que s’assigne
I’individu constituent un élément pivot de la relation entre motivation et self-
concept : « Nous créons une auto-motivation, au fur et 2 mesure de nos activités,
en évaluant ce que nous faisons par rapport a des objectifs que nous nous
sommes fixés a la fois parce qu’ils nous semblent réalistes, du point de vue
de notre image de soi, et parce que les atteindre posséde une valeur a nos
yeux » (p. 54).

2.1 Age, transitions et motivations

Le parcours de vie de 1’adulte peut s’énoncer au moins de deux manieres :
I’'une témoigne de la continuité de I’affirmation de soi, I’autre marque les étapes,
les transitions et les ruptures attachées a 1’avancée en age et aux événements
de la vie.

La continuité, s’observe par exemple dans les entretiens biographiques,
dans I’expression du « je » qui structure le récit autour des rapports a soi, aux
autres, au travail, a la vie. Diverses études (Havet, 2002 ; Demouge, 2006)
ont montré comment le soi et les images de soi se construisent dans le temps
de la vie adulte. Orienté par I’engagement vers le monde extérieur dans la
premiere période de la vie (« projection de soi » vers les autres pour les 25-
30 ans), période qui correspond a I’entrée dans le monde du travail et aux
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conquétes relationnelles, le soi acquiert progressivement une capacité a
s’affirmer en tant que soi par rapport aux autres, a dire et a penser son avenir
a partir d’un « je veux » éclairé par I’expérience de la vie (« retour vers
soi »). Si la quarantaine peut s’analyser comme un moment de transition,
les vécus des adultes sont cependant bien différenciés a cet dge en ce qui
concerne les hommes et les femmes. A cette étape du parcours de vie les
considérations sur le vécu passé et présent amenent certaines femmes a désirer
vivre pour elles-mémes alors qu’au méme 4ge les hommes peuvent rester
plus dépendants de leur volonté de dominer, de leur envie de prestige (une
certaine maniere de vivre « par » les autres).

Le temps de la vie adulte obéit a des rythmicités externes marquées par
des ruptures parfois brutales sans possibilité de retour en arriere. Exemples :
I’age de la majorité, I’avénement de la paternité ou de la maternité, 1’entrée
dans la vie professionnelle, I’épreuve du chomage, les changements profes-
sionnels, la fin de la vie professionnelle et le passage a la retraite, etc. Cette
succession de périodes différenciées tant sur le plan des représentations
sociales, que sur celui de la structuration des roles et des interactions « individu-
collectivité », fait I’objet d’attentes, de préjugés, de stéréotypes, d’interdits.
Le vocabulaire de la langue frangaise oppose ainsi de maniere traditionnelle
enfance, adolescence, vie adulte et vieillesse. D’autres formes de catégorisation
plus marquées par 1’engagement dans la vie professionnelle distinguent les
juniors (jeunes adultes), les personnes matures (mitan de la vie), les seniors
(dernieres années de la vie professionnelle) et les personnes du troisieme et
du quatrieme age (retraités). Ces classifications seraient sans importance
sous 1’angle des motivations si elles n’étaient pas associées a des manieres
de fixer I’age des individus dans des catégories normées a travers lesquelles
ils sont identifiés et jugés par rapport au travail et a la collectivité. De ce point
de vue I’4ge n’est pas seulement un repere chronologique de I’avancement
dans un parcours de vie, mais il est un indicateur d’une évolution prévisible
du potentiel humain, de I’entrée dans la vie adulte jusqu’aux manifestations
liées au vieillissement, tant en ce qui concerne les capacités physiques et
physiologiques que les capacités psychologiques.

La motivation joue dans 1’expression des continuités et des ruptures au cours
de la vie le role d’un processus régulateur. Ainsi, R. J. Vallerand et G. F. Losier
(1994) considerent, dans cette logique, que la théorie de I’autodétermination
peut étre appliquée aupres des populations étudiantes des niveaux primaires,
secondaire et universitaire, chez des adultes d’dge moyen et aupres des person-
nes agées. Les auteurs précisent également que, dans le cas des personnes
agées, les résultats des recherches suggerent qu’un profil motivationnel auto-
déterminé est associé de facon positive, entre autres, a la satisfaction de vie
et a la participation dans les loisirs. Selon eux, « les gens qui possédent de
hautes attentes d’auto-efficacité et des sentiments d’autodétermination élevés
montrent généralement une plus grande motivation, ainsi que des niveaux de
performance, de créativité, plus €levés que les gens ayant des niveaux faibles
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d’auto-efficacité et d’autodétermination » (p. 174). D autres chercheurs ont
tenté de modéliser les différentes étapes de ce processus. Sur ce point, les
conclusions des études de Lévy-Leboyer (1998) sur la motivation dans 1I’entre-
prise ont une portée plus générale que ce qui concerne spécifiquement la vie
professionnelle. Selon elle, « le processus motivationnel répete sous forme
de boucle, les six étapes suivantes : j’accepte un objectif, je pense que je suis
capable de I’atteindre, je sais quels résultats je vais recevoir en retour, je passe
de I’intention a I’action, je recois des informations utiles sur ma performance
en cours de route, je confirme ou je révise mes objectifs... et ma motivation »
(p. 231).

Reprises sous forme de questions ces six étapes peuvent constituer une grille
d’observation des conditions de vie propres a certaines périodes de la vie qui
autorisent ou non certaines modalités de réponse et d’analyse des récits
biographiques. La nature des réponses a ces questions varie selon les périodes
de la vie. Si la période pré-professionnelle (scolarisation dans 1’enfance et
I’adolescence, parcours dans I’enseignement supérieur) et la période
professionnelle créent naturellement des occasions de se donner des objectifs
d’avenir (problemes traités dans le cadre des actions d’orientation scolaire et
professionnelle) la période post-professionnelle sollicite beaucoup plus forte-
ment la volonté et les valeurs individuelles et peut expliquer parfois le
«vide » que ressentent certains salari€s au moment du passage a la retraite,
lorsque ce passage devient synonyme d’absence de projet, de but, d’objectif.
Dans la méme ligne, et contrairement au temps de la retraite, les périodes
scolaire et universitaire et la période professionnelle sont balisées par des
évaluations vari€es associant objectivité et subjectivité (évaluations pédago-
giques, examens, €valuations professionnelles, etc.) qui donnent aux individus
des occasions de tester leur capacité a réussir, sources de sentiment de compé-
tence et d’images positives de soi propres a développer des motivations a
s’engager.

On peut s’interroger sur le poids de certaines variables considérées comme
facteurs positifs de réalisation personnelle ou comme éléments de contraintes
pouvant conduire a des formes avérées de démotivation. Il a été mis en
évidence (Aubret et Demouge-Olivier, 2002), & partir de 1’analyse de contenus
d’entretiens biographiques, recueillis preés de personnes parvenues au mitan
de la vie professionnelle, des effets cumulés de la variable genre et du statut
professionnel atteint 2 un moment donné du parcours professionnel. Tout
semble se passer comme si les projets et les stratégies des personnes s’adap-
taient a la vision qu’elles ont de leur avenir, non pas de maniere mécanique,
dans la mesure ou I’avenir serait parfaitement prévisible a leurs yeux, mais
en donnant le sentiment qu’elles ont intégré et intériorisé, dans la conception
méme de leur orientation, les normes sociales attachées a leurs catégories
d’appartenance, tant en ce qui concerne la gestion de leur vie professionnelle
que la gestion des rapports « vie personnelle, vie professionnelle ». Si,
comme I’exprime Maslow (1943), le besoin de reconnaissance est un besoin
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fondamental qui pousse ’homme a I’action, la recherche des moyens de le
satisfaire, prend des formes différentes selon les variables considérées. A statut
professionnel égal les femmes doivent se battre plus que les hommes pour
étre reconnues et progresser dans leur carriere. C’est peut-€tre un élément
d’explication entre le « vouloir » et le « devoir » exprimés dans les récits par
les hommes, et le « pouvoir » exprimé par les femmes. Les hommes peuvent se
permettre de vouloir ; les femmes s’interrogent d’abord sur ce qui est possible.
Les verbes « étre » et « avoir » plus centrés sur le présent se retrouvent chez
les plus favorisés (les « hommes-cadres ») sous 1’angle du plan de la carriere.
Ils « sont » cadres et en tant que tels disposent déja d’un « capital » qu’il est
naturellement possible de faire fructifier lorsque les circonstances le permet-
tent. Quant aux « femmes-ouvrieres » le désir d’apprendre exprimé dans les
entretiens est la seule ouverture susceptible d’offrir des perspectives positives
d’avenir dans la mesure ou le capital savoir est percu comme la clé de
I’évasion de la condition de la femme plut6t considérée (encore aujourd’hui)
dans les représentations culturelles et sociales comme vouée aux taches
domestiques et familiales mobilisant des savoirs et savoir faire socialement
peu valorisés et sans applications professionnelles dans un projet de carriere.

Deux périodes de la vie ont fait I’objet de travaux plus spécifiques touchant
au développement des motivations. Il s’agit de la période professionnelle et
des phases de la vie marquées par le vieillissement.

2.2 Vie au travail et motivations humaines

Un abondant corpus conceptuel, théorique et expérimental, existe dans le
domaine de la motivation au travail comme le montre la revue de question de
Kanfer (1990), de Frances (1995) ou celle de C. Lévy-Leboyer (1998). Sur le
terrain, psychologues, sociologues du travail, gestionnaires et managers des
ressources humaines, se sont intéressés aux relations entre les motivations
humaines et la vie au travail sous le triple aspect de I’implication de I’homme
au travail, des conditions qui rendent le travail attractif pour I’investissement
humain et de la gestion des personnels. Les chapitres précédents ont donné
une large part aux approches théoriques et expérimentales. On peut deés lors
se poser légitimement la double question : comment le savoir des uns (ceux
des chercheurs) peut-il enrichir le savoir-faire des autres (praticiens des orga-
nisations de travail) et comment les problémes qui remontent du terrain
peuvent-ils devenir objets de questionnement pour les chercheurs ?

La rencontre des savoirs en vue de I’amélioration des savoir-faire et de
Iefficacité des travailleurs s’est opérée depuis longtemps, tant en matiére de
recrutement, que de gestion des ressources humaines, d’amélioration des
conditions de travail et de gestion des carrieres des salariés. On se souvient
de I’expérience célebre qui illustre I'importance de la reconnaissance de la
valeur de I’homme au travail et de ses effets sur la productivité. Il s’agit des
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travaux visant une amélioration des conditions matérielles des ouvriers
(expérience menée dans les ateliers de la Western Electric a Hawthorne vers
1930 sur I’éclairage des usines). De nombreux managers des ressources
humaines se sont inspirés et s’ inspirent encore de la théorisation des besoins
humains de Maslow. Celui-ci distingue cinq catégories de besoins que tout
homme tend a satisfaire : les besoins physiologiques liés a la survie des indi-
vidus ou de I’espece (faim, soif, sexualité, etc.) ; le besoin de sécurité qui
concerne la recherche de protection contre les menaces de I’environnement ;
le besoin d’appartenance comme besoin de se sentir accepté et aimé par autrui
(groupes d’appartenance) ; le besoin d’estime comme besoin d’étre reconnu,
de se sentir utile, d’étre valorisé ; le besoin d’accomplissement et de réalisation
de soi. A la suite de Maslow, il a été postulé une hiérarchisation des besoins,
I’apparition de besoins supérieurs étant de nature a réduire et a neutraliser les
besoins de niveaux inférieurs. L’avenement de la psychologie cognitive est
venu enrichir ce schéma primaire. Entre le stimulus et la réponse comporte-
mentale il y a place pour des opérations psychologiques susceptibles de
porter a la fois sur I’interprétation du stimulus et le traitement anticipé de la
réponse a élaborer. On sait donc agir sur la réactivité des travailleurs en
jouant sur des facteurs désirables (primes, promotions, etc.). D’ou I’importance
attachée par C. Lévy-Leboyer (1998) aux stratégies d’entreprise en vue de
développer les motivations des salariés. On a pu tester ainsi |’ attractivité des
récompenses en matiere de promotion ou de salaire (le salaire au mérite, la
participation aux bénéfices, par exemple), mais aussi I’influence de 1’organi-
sation du travail et le role des équipes (la valeur positive du travail par équipe),
I’importance du contrdle et du sentiment de responsabilité sur son travail.

Autres exemples : Hackman et Oldham (1975, 1976) se sont intéressés aux
effets conjugués des forces incitatrices du besoin de développement personnel
et des caractéristiques de 1’emploi, sur la motivation et la satisfaction au travail.
Plusieurs facteurs ont été identifiés comme étant susceptibles d’influencer le
niveau d’attractivité d’un emploi (autonomie, diversité des compétences
requises, identification et caractere sensé de la tache, possibilité d’un retour
évaluatif) et de développer une motivation interne élevée lorsque trois types
de besoin de développement personnel sont satisfaits : le travailleur doit se
considérer responsable des résultats de son travail, il doit pouvoir donner du
sens a son activité et étre amené a percevoir un feed-back de qualité. Adams,
(1963) rendait compte de la motivation au travail par une tendance de 1’indi-
vidu a comparer sa situation personnelle a celle d’autres personnes dans le
but de savoir s’il est traité avec équité. Plus tard, en prenant appui sur cette
théorie, Greenberg (1990) développe le concept de justice organisationnelle :
justice distributive (sentiment de justice a I’égard de 1’attribution par 1’orga-
nisation du salaire, des primes, de la promotion, de I’évaluation, des respon-
sabilités) et justice procédurale (sentiment de justice vis-a-vis des procédures
et des processus mis en ceuvre dans 1’organisation pour prendre des décisions).
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Les effets constatés s’expriment en termes d’accroissement de la motivation
interne par rapport au travail (travail assumé plutdt que ressenti comme imposé),
satisfaction au travail, qualité et performances, réduction de 1’absentéisme.

Le besoin d’étre reconnu et apprécié est a la base de théories célebres du
management humain. McGregor (1960) a proposé deux visions différentes
des étres humains : I'une foncierement négative, appelée « théorie X », et
I’autre foncieérement positive, appelée « théorie Y ». Apres avoir observé la
maniere dont les managers se comportent avec les travailleurs, McGregor
conclut que la vision managériale de la nature humaine est fondée sur un
regroupement de postulats. En accord avec la théorie X : I'individu moyen
éprouve une aversion innée pour le travail et fera tout pour I’éviter ; puisque
les individus n’aiment pas le travail, ils doivent €tre contraints, contrdlés, ou
menacé€s de sanctions, si I’on veut qu’ils fournissent les efforts nécessaires a la
réalisation des buts organisationnels ; les individus fuient les responsabilités ;
la plupart des travailleurs placent la sécurité au-dessus de tout et ont relative-
ment peu d’ambition. En opposition avec cette vision négative de la nature
humaine, McGregor liste quatre autres postulats qu’il regroupe sous la
théorie Y : I'effort dans le travail est aussi naturel que le repos ou le jeu ;
I’individu peut se diriger et se controler lui-méme, lorsqu’il se sent responsable
des objectifs du travail qu’il accomplit ; I’individu moyen peut apprendre non
seulement a accepter mais aussi a rechercher des responsabilités ; la créati-
vité, la capacité a imaginer des solutions nouvelles pour résoudre les problemes
organisationnels sont largement distribuées dans la population. Si le manager
trouve une place aujourd’hui confortée dans 1’ensemble des actions de gestion
des ressources humaines, c’est que 1’on reconnait que 1’action humaine n’est
pas seulement pilotée par I’application de regles d’organisation du travail et de
répartition des compétences mais par des interactions entre des responsables
d’équipe et des travailleurs qui rendent ces regles acceptables par les
travailleurs et applicables en situation professionnelle (voir Aubret, Gilbert
et Pigeyre, 2005).

Si le recours a la motivation fait partie du vocabulaire classique des
gestionnaires et des managers, corpus théorique a 1’appui, les problemes
rencontrés au quotidien, par ces mémes praticiens interpellent les savoirs trop
vite construits et utilisés. Il faut rendre compte des phénomenes de démoti-
vation ou d’absence de motivations. On connait le probléme dans sa version
« scolaire » lorsqu’on tente d’expliquer les « décrochages » des éleves par
I’absence de motivations a apprendre, ou dans sa version « seconde chance »
pour les jeunes adultes sortis du systeme scolaire sans qualification profes-
sionnelle a qui I’on propose des actions de re-motivation dans les organismes
d’accueil comme les missions locales, les écoles de la seconde chance, etc.

Les difficultés a rendre compte de ces phénomeénes proviennent de la
complexité des conduites humaines qui impose, dans une recherche d’expli-
cation, de ne pas dissocier un facteur favorable au comportement motivé de
I’ensemble des facteurs qui peuvent jouer en sens inverse. La méme exigence
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impose de reconnaitre la possibilité d’effets paradoxaux lorsque 1’on se réfere
a des modeles trop simplificateurs. Par exemple, attribuer des récompenses en
matiere salariale ne joue sur les motivations au travail que dans un ensemble
d’autres conditions souvent extérieures au travail (conditions attachées a la
vie familiale par exemple) qui doivent rester favorables. Donner de I'initiative
au salarié n’est positif sur sa performance que dans la mesure ou les décisions
qu’il doit prendre sont compatibles avec son degré d’anxiété. Autrement dit
si les besoins a satisfaire ont valeur de stimulus, il peut exister des conflits de
besoin qui en neutralisent la force et les effets. Ces conflits de besoin peuvent
fournir un cadre interprétatif aux situations d’épuisement professionnel
(burn out), de stress ou de souffrance au travail (Dejours, 1998 ; Ehrenberg,
1998) que vivent aujourd’hui certains de nos contemporains. On peut aussi
les invoquer pour rendre compte des difficultés observées lorsque se posent
pour des raisons personnelles ou professionnelles des problemes de mobilité
ou de réorientation professionnelle. Par exemple, une personne peut souhaiter
entrer dans une démarche de réorientation professionnelle (besoin d’accom-
plissement de soi) et en méme temps redouter la perte de sécurité et de confort
qu’engendrent les routines de la vie (besoin de sécurité). De plus en plus de
travailleurs en fin de carriere professionnelle aspirent a prendre leur retraite
(nouvelle forme d’expression du besoin d’accomplissement) tout en prenant
conscience que la fin de la vie active les prive d’un réseau de relations
professionnelles et de travail propre a satisfaire leurs besoins d’appartenance
et d’estime.

Reconnaitre une pluralité de raisons d’agir ¢’est introduire 1’idée d’une
concurrence possible entre ces raisons. Un arbitrage s’impose. On peut le
concevoir a travers la référence a la notion de « méta motivation » (c¢f. Kanfer,
1990) pour signifier que le sujet n’est pas seulement une machine 2 traiter de
I’information ou a produire des valeurs, il doit évaluer les risques de son
investissement dans 1’action. On a valorisé de ce point de vue les approches
rationnelles et normatives des prises de décisions. L’homme traite et cherche a
résoudre des dissonances cognitives (référence aux théorisations de Festinger),
a maintenir des équilibres menacés ou a rétablir des équilibres détruits (réfé-
rence au concept d’homéostasie), a agir pour réduire ce qu’il pergoit comme
contraire a 1’équité (théorie d’ Adams). Pour certains, la rationalité des prises
de décisions peut s’exprimer sous forme d’équations (par exemple, théorie
sur I'utilité espérée). Pour d’autres au contraire, 1I’individu est aveugle a une
partie des déterminants de ses actions (ce que mettent en évidence les théori-
sations freudiennes sur I’inconscient). Les avancées récentes des neurosciences
montrent de ce point de vue la pluralité des modalités de traitement par le
systeme nerveux des stimulations qui parviennent au sujet humain et valident
I’hypothese d’un traitement préalable non cognitif (d’ordre émotionnel) des
informations servant de base a un traitement cognitif potentiellement concur-
rentiel (Damasio, 1995). Une théorisation de 1’investissement de la ressource
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humaine ne peut se passer du recours a une fonction de régulation. Si cette
fonction intervient essentiellement comme une fonction de régulation des
dysfonctionnements réels ou anticipés de 1’adaptation humaine (indécision,
passage a l’action impossible, production d’efforts démesurée, sentiment
d’inefficacité ou d’incompétence, etc.) on s’interrogera nécessairement sur la
logique ou les logiques qui gouvernent I’exercice de cette fonction. Pour
certains, cette logique est produite par le sujet lui-méme, comme un mode
d’étre et d’expression de soi. Il convient donc de parler d’autorégulation (auto
determination) aux composantes diverses et associées : self observation (self
monitoring), self-évaluation (self judgments), self-control. L’ approche des
processus motivationnels nous renvoie ainsi vers une différenciation inter-
individuelle dans la mesure ou les capacités des individus a anticiper les
conséquences de leurs actions, lesquelles mobilisent toutes les formes de
connaissance, d’image, d’estime de soi, de sentiment de compétence (cf.
Bandura, 2003), sont susceptibles de varier d’un individu a un autre.

Dans cette perspective, on peut se demander dans quelle mesure les évolu-
tions des modes de gestion des ressources humaines facilitent ou neutralisent
la possibilité d’étre gestionnaire de soi. Au cours de ces trente dernieres années
nous avons été témoins de la diffusion d’injonctions paradoxales et du dévelop-
pement de pratiques aux finalités ambigués : au discours sur 1’acteur respon-
sable on peut opposer le constat d’une société fondée sur des régulations
économiques mondialisées qui semblent laisser peu de place a I’expression
de la liberté humaine. De méme se développent des pratiques d’entreprises
qui en préconisant fortement ’initiative et la responsabilité des travailleurs,
deux caractéristiques qui, selon Zarifian (2001), sont les marques de la compé-
tence, créent les conditions de I’apparition du stress chez les travailleurs culpa-
bilisés parce qu’ils ont le sentiment de ne jamais en faire assez. L’évaluation
au mérite et a la productivité peut conduire a motiver les uns, momentané-
ment plus performants, et a démotiver les autres sensibles a tout ce qui peut
provoquer le sentiment d’étre déconsidéré.

2.3 Vieillissement, accidents de la vie, motivation
et démotivation

Le développement des motivations au cours de la vie dépend de caractéristiques
personnelles que les tests psychologiques mettent en évidence, mais il se réalise
dans des environnements physiques et sociaux, et a travers des événements
prévisibles ou fortuits sources de représentations, de sentiments, de frustrations
qui favorisent ou contrecarrent ce développement. Le processus motivationnel
semble particulierement affecté par le vieillissement comme le montrent
diverses études sur ce phénomene.



160 ENJEUX POUR LES PRATIQUES

2.3.1 Levieillissement

Le vieillissement comporte deux aspects souvent liés : vieillissement biolo-
gique et physiologique caractéris€ par une diminution des performances
biologiques et physiologiques et vieillissement psychologique caractérisé par
une réduction du rendement intellectuel et mental. Ces phénomenes sont natu-
rellement associés avec les progres en age, mais peuvent aussi étre I’effet de
maladies ou d’accidents de santé. Ils donnent lieu également a I’observation
de différences interindividuelles.

On a constaté que tous les individus ne vieillissent pas au mé€me rythme.
Par exemple en ce qui concerne le vieillissement physiologique, certains
individus sont dits victimes d’un survieillissement, lorsque leurs performances
physiologiques sont inférieures a ce qu’elles sont en moyenne pour leur
catégorie d’age et d’un sous-vieillissement lorsque les performances physio-
logiques sont supérieures a la moyenne des performances des individus du
méme age chronologique.

Ainsi, dans une étude réalisée sur des échantillons d’ouvriers de 6 cantons
suisses et du Québec, a 1’aide questionnaires, F. Forest et U. Forest-Streit
(1980, 1981) constatent que les individus sur-vieillis relativement aux autres
choisiraient une autre profession manuelle (item relatif a I’expression de leur
insatisfaction au travail), s’ils en avaient la possibilité, alors que les sous-vieillis
choisiraient plutdt une autre profession qui impliquerait une haute compé-
tence technique (ingénieur, architecte, etc.). Quand on demande aux sujets
sous forme de question ouverte, ce qu’ils consideérent important dans un
travail, les sur-vieillis insistent plus, de maniere statistiquement significative,
sur la présence d’un syndicat fort et sur les bénéfices marginaux, alors que
les sous-vieillis au contraire considerent que 1’utilisation de leurs capacités, de
méme que les possibilités de perfectionnement, sont beaucoup plus impor-
tantes. A une question fermée sur les désavantages du travail, les plus fortes
associations avec le survieillissement concernent les mauvaises relations
humaines, le travail trop dur physiquement, 1I’impossibilité d’utiliser ses
capacités, la difficulté d’obtenir des promotions. Les sur-vieillis dénoncent
Iintervention d’éléments extérieurs ayant perturbé leur formation (difficultés
financieres, responsabilités familiales, guerre, etc.), ce qui n’est pas le cas des
sous-vieillis. Ces derniers, en revanche, obtiennent des scores élevés relati-
vement a la motivation ; la motivation totale (score total a un questionnaire
de motivation) est associée au sous-vieillissement mais, dans cette motivation
totale, la crainte de 1’échec serait plus associée au sous-vieillissement que
I’espoir de réussite. Les auteurs manifestent une certaine prudence quant a
Iinterprétation causale, en termes de motivation, des relations statistiques
observées, la motivation n’étant que 1’un des aspects des caractéristiques des
comportements en question. Toutefois, cette observation met bien évidence,
au-dela des effets éventuels des formes d’implication au travail sur la santé et
le bien étre physique, les différences d’attitudes des personnes quant aux
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sentiments de dominer ou de subir leur environnement de travail, et quant a
leur volonté de s’investir, le cas échéant, dans de nouvelles formes d’activité
professionnelle.

Les effets du vieillissement ont fait I’objet de nombreuses études, tant sur
les plans physiologique et médical que sur le plan psychologique. On peut
faire le point sur cette question a travers les actes de colloques ou les revues de
questions sur le sujet (Charles et al., 2006). Si le probleme du vieillissement
intéresse plus particulierement les personnes ayant atteint la soixantaine, ils
sont souvent anticipés dans le mental des sujets des que les symptomes qui
caractérisent le vieillissement apparaissent chez des personnes plus jeunes.
Mais on sait que ce qui se produit au niveau des sentiments peut produire les
mémes effets sur les personnes que la réalité des faits. Quels sont donc ces
principaux effets ?

Des modifications anatomiques et physiologiques sont constatées sur le
cerveau, notamment I’accroissement de 1’espace ventriculaire et 1’altération
de certaines structures au niveau du lobe frontal. Parallelement on note une
diminution particulierement significative des capacités d’audition et de vision.
Sous I’angle psychologique et cognitif, les effets du vieillissement sont ressen-
tis sur les capacités mnésiques (déficit de la mémoire a court terme et de la
mémoire de travail ; problemes d’encodage et de récupération des informa-
tions). Certes, se plaindre d’une diminution des capacités mnésiques dans la
vie quotidienne est relativement banal a tout age. Mais cette « plainte mnési-
que » prend de I’importance chez les personnes adgées dans la mesure ou elle
peut faire penser a la maladie d’ Alzheimer débutante qui de fait commence
souvent par des troubles mnésiques. Avant 60 ans, 10 % des sujets se plaignent
de pertes de mémoire, alors qu’ils sont de 15 % a 25 % apres la soixantaine.
Les 80 ans représentent une période critique.

L’expression langagiere est également touchée par le vieillissement : les
capacités sémantiques sont préservées tandis que les dimensions syntaxiques
de la fonction langagiere sont progressivement altérées. Mais on retiendra
particulierement les effets du vieillissement sur les capacités attentionnelles
des sujets (affaiblissement de la capacité a demeurer en état d’alerte, difficultés
a traiter plusieurs sources d’information a la fois) et sur les capacités de
raisonnement (performances en diminution sur les épreuves de raisonnement
inductif, de raisonnement déductif et de raisonnement verbal). Par exemple,
on observe que le temps de traitement de mot soumis a un effet « Stroop »
augmente fortement a partir de la cinquantaine (Comalli et al., 1962). Le
principe consiste a présenter au sujet des mots recelant une ambiguité percep-
tive : le mot « vert » écrit en rouge. Le temps de lecture reste a peu pres le
méme selon I’age. En revanche nommer la couleur demande de plus en plus
de temps. Sur des épreuves de raisonnement numériques (par exemple,
trouver le nombre qui complete la série suivante : 84, 66, 52, 42, 36...), les
sujets agés réussissent presque aussi bien que les sujets jeunes sur des séries
faciles, mais ils mettent beaucoup plus de temps ; en revanche sur les séries
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difficiles ils mettent toujours beaucoup plus de temps, mais ils réussissent deux
fois moins bien (pour une étude approfondie, voir Lemaire et Bherer, 2005).

Ces modifications physiologiques et psychologiques expliquent les phéno-
menes d’absence de motivation ou de démotivation constatés chez les sujets
agés. Il s’agit, selon Thomas et Hazif-Thomas (2006), de renoncement a faire,
de perte d’intérét pour les activités de la vie quotidienne, de baisse de la vigi-
lance et des processus attentionnels, de diminution de la persévérance, de
fatigue et de désengagement de 1’individu pour s’occuper d’autrui ou de lui-
méme. Selon eux la démotivation est un refus d’aborder les crises incontour-
nables, une fagon de lacher prise devant des situations qui ne se présenteront
plus : se réinvestir dans la réalité n’est plus acceptable. Elle comporte trois
versants : le refus des désirs encore possibles, le renoncement a I’engagement
relationnel et le repli sur soi, le refus de se projeter dans 1’avenir et la perte
de I’anticipation.

La démotivation n’est pas une fatalité chez les personnes dgées. De nouvelles
formes d’expression des motivations voire de nouvelles motivations peuvent
apparaitre comme le montre une étude de Dessaint et Boivert (1991) sur les
motivations a apprendre. L’enquéte a été réalisée sur les problemes spécifiques
de la formation a distance. En fait, les auteurs constatent que les adultes, jeunes
et agés, qui suivent des cours traditionnels ou a distance le font surtout pour
acquérir des connaissances (intérét cognitif). En revanche, cette recherche met
en évidence, le fait que la formation a distance semble convenir aux personnes
agées et cela méme si elle limite les contacts sociaux. La principale motivation
a suivre des cours pourrait étre la formation a distance elle-méme. Autrement
dit, cette étude montre I’importance de I’adaptation de 1’environnement aux
problemes particuliers rencontrés par les personnes du fait de leur age. L’ étude
montre en outre que les personnes agées suivent des cours a distance pour
combler un besoin de dépassement et de défi. La formation a distance leur
permet d’aller au maximum de leurs capacités physiques et intellectuelles.
Apprendre a son rythme, ne pas avoir a se déplacer, ne pas avoir a se comparer
a des ¢tudiants plus jeunes et peut-étre plus en forme intellectuellement est
assurément, selon les auteurs, une grande source de motivation.

2.3.2 Handicaps et accidents de santé

Les rapports entre motivations et accidents de santé peuvent étre vus dans
une double perspective. La premiere fait de la motivation I'une des causes
des accidents, I’ autre traite des effets des handicaps et des accidents de la vie
sur les processus motivationnels.

Dans la premiere perspective, les études conduites, notamment sur les prati-
ques sportives a risque (Richalet, 2006), font apparaitre chez leurs adeptes
une tendance comportementale a la recherche de sensation dont I’intensité
fait I’objet de différences interindividuelles. Cette tendance est caractérisée
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de la manicre suivante : recherche de danger et d’aventure a travers des
activités a risque, recherche d’expériences nouvelles sollicitant I’esprit et les
sens, comportement et consommation de substance facilitant toute forme de
désinhibition, aversion pour toute activité routiniere. Des échelles de mesure!
ont permis d’établir un score général reflétant la tendance comportementale
a la recherche de sensation (Zuckerman, 1999). Les études dans le domaine
sportif montrent que les pratiquants d’activités a risque obtiennent a ces
échelles des scores plus élevés que les autres. De méme, il existe des corréla-
tions significatives entre les scores a ces échelles et le nombre d’accidents.

Le second aspect traite de la motivation comme une variable intermédiaire
entre les accidents de la vie et leurs conséquences. Le parcours de vie est
fait d’événements et d’implications dans des situations dont une grande part
est imprévisible quant aux moments ol ils surviennent. A ce titre, il y a les
accidents de la vie quotidienne (accidents domestiques, accidents du travail,
accidents de la circulation, etc.), les handicaps et les accidents de santé de
tous ordres (maladie et infirmités héréditaires, cancers, accidents cardiaques
et vasculaires, santé mentale, effets de la consommation du tabac, de 1’alcool
et des drogues, tentatives de suicide, etc.). Quel que soit le degré de gravité,
les atteintes corporelles et psychologiques, conduisent inévitablement les
personnes qui en sont victimes a des interrogations sur leur projet, I’'image
qu’elles donnent ou qu’elles se donnent d’elles-mémes, le sentiment de dépen-
dance, les risques et I’anxiété devant I’action. Le processus motivationnel est
affecté et doit prendre en compte de nouvelles contraintes.

On peut cependant considérer ces deux perspectives dans une vision
d’ensemble, le processus de motivation considéré comme variable inter-
médiaire présentant de nombreuses similitudes avec la motivation considérée
comme cause. C’est 'un des principes de la rééducation. En effet, nous
sommes parfois étonnés devant les paris et les risques que prennent certaines
personnes affectées par des problémes de santé ou handicapées suites a la
maladie ou a des accidents (naissance, transports, travail). Il faut chercher dans
les nombreux articles publiés par les personnels soignants et les rééducateurs
les relations qui peuvent s’établir entre 1’engagement des personnes dans
I’activité et le soutien a la motivation. Nous citerons comme exemple typique
le travail du corps médical aupres de traumatisés craniens apragmatiques?.
Selon le personnel médical 1’activité sportive constitue un outil privilégié de
développement des motivations. Diverses techniques sont utilisées telles que
le choix de sports pratiqués antérieurement au traumatisme, la compétition a

1. La notion de recherche de sensations, issue des travaux de Zuckerman est évaluée a 1’aide
d’échelles spécifiques. La premiere, qui date de 1964, est un auto-questionnaire appelé « échelle
de recherche de sensations ».

2. Dr Jean-Francois Patry, Dr Hélene Corneloup, Mme Ckrystel Simon, Dr Xavier de Boissezon,
« Traumatisme cranien et pratique sportive », http://www.anmsr.asso.fr/anmsr00/55sporthandi
/patry.htm.
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deux, la mise en valeur, a travers le sport, d’une compétence valorisante, telles
I’adresse, la vitesse, I’esthétique, la bonne santé, les progres neurologiques, la
valorisation des réussites, etc. Certaines activités sportives sont plus stimu-
lantes que d’autres et notamment les activités de plein air, proposant variété
et vitesse de déplacement, comme la voile, les sports mécaniques et les sports
en tandem. Des risques de démotivation sont a éviter : la fatigabilité a I’ effort
physique, la fatigabilité attentionnelle, la monotonie des activités, le décalage
entre performances espérées et performances atteintes, I’angoisse et en premier
lieu I’angoisse de la chute.

3 CONCLUSION : SOUTIEN SOCIAL
ET MOTIVATIONS

Il existe des pratiques sociales et des pratiques d’entreprise qui prennent en
compte I’'importance des motivations dans la construction du lien social dans la
collectivité et dans les organisations de travail. Ces pratiques sont intégrées
au fonctionnement des entreprises lorsqu’elles constituent le fil directeur des
pratiques de management. Elles sont également mises en ceuvre dans des
organismes extérieurs aux entreprises qui accueillent les jeunes et les adultes
engagés dans des démarches d’insertion et de réinsertion professionnelle ou
qui se posent des problémes de conversion professionnelle.

Dans ce domaine, la pratique considérée comme typique est le bilan de
compétences professionnelles et personnelles tel qu’il est défini, par la loi
francaise : « Les actions permettant de réaliser un bilan des compétences, etc.,
ont pour objet de permettre a des travailleurs d’analyser leurs compétences
professionnelles et personnelles ainsi que leurs aptitudes et leurs motivations
afin de définir un projet professionnel et, le cas échéant, un projet de forma-
tion » (loi du 31 décembre 1991). Il ne s’agit pas de substituer a la démarche
réflexive sur soi, celle d’évaluations objectives externes, mais d’utiliser ces
expertises comme des éléments de confrontation et de confortation de la
démarche réflexive sur ses expériences et son parcours de vie. Accompagnée
et complétée par la rédaction d’un portfolio (ou portefeuille de compétences)
la démarche se résume ainsi: « Se connaitre pour se faire reconnaitre. »
L’identification des compétences et des motivations est I’une des bases des
actions de re-motivation.

Au-dela du bilan de compétences, on percoit au sein des entreprises un
renouveau des pratiques de management. Ce renouveau va de pair avec la
montée d’une logique de compétences qui valorise au-dela de la qualification
professionnelle 1’adaptabilité permanente du salarié aux objectifs et aux
contextes changeants des systemes de production. L’homme est le plus souvent
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dépossédé de la maitrise de la continuité de ses emplois et contraint d’assumer,
pour une grande part, le développement de son employabilité au cours de sa
vie professionnelle. Le management concerne toutes les actions ayant pour
objet I’accompagnement de personnes dans I’orientation de leurs activités, le
soutien de leur investissement et de leur développement professionnels,
I’aide apportée a I’adaptation aux conditions du travail.

Bilan de compétences et pratiques de management illustrent le phénomene
de développement depuis une vingtaine d’années et sous des formes variées
(dont le coaching, le tutorat, le mentorat, etc.) de pratiques d’accompagnement
des adultes, pour I’ensemble des activités humaines et a tous les ages de la vie.
Lactivité de conseil en vue de faciliter une prise de décision (par exemple, le
conseil en orientation) ne suffit plus ; ’accompagnement se réalise dans des
interactions suscitées en cours de réalisation (conduite d’activités, réalisation
de projets) entre une personne accompagnée et son tuteur (ou coach) dont la
tache est de fournir en cours de réalisation tous les éléments qui permettent
d’analyser son comportement et de le guider vers le but.

On peut s’interroger sur la justification de ces pratiques qui d’une certaine
maniere s’appuient sur un postulat de fragilité€ de I’individu humain dans son
parcours de vie, alors qu’on le soumet a des injonctions telles qu’« étre agent
de soi » lesquelles peuvent paraitre irréalistes a bien des égards. On peut
également se demander si le soutien social est a la hauteur des forces contraires
qui agissent en permanence sur I’individu humain pour aliéner son pouvoir
d’autonomie. Si le taux de suicide (et en particulier de suicide des jeunes) est
plus élevé que celui des accidents de la route (chaque année en France, cent
soixante mille personnes tentent de mettre fin a leurs jours, douze mille y
parviennent), si la souffrance au travail, I’épuisement professionnel ou le
stress deviennent objets de débats publics, c’est sans doute que 1’insatisfaction
devant les conditions de vie et le malaise de vivre risquent de tuer, en quelque
sorte, les motivations a vivre tout simplement.
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L’orientation scolaire et professionnelle concerne une diversité de publics et
de situations. Le conseil en orientation a pour objectif d’aider les personnes
a faire un choix d’études, de formation, de profession ou d’emploi et a s’y
engager. Dans le domaine de I’orientation, on considere la motivation comme
la résultante d’un ensemble de caractéristiques de la personne interagissant
avec les situations, résultante dont on peut évaluer la « force » et la direction
a I’aide de questionnaires ou de techniques d’entretiens structurés. Mais les
facteurs motivationnels peuvent aussi étre abordés sous leurs aspects proces-
suels, dynamiques, évoluant au cours de I’activité de conseil. Nous montrerons
que les théories sociocognitives de Bandura et de Deci et Ryan peuvent
suggérer aux conseillers d’orientation des pistes d’intervention susceptibles
d’aider la personne a entretenir et a renforcer sa motivation, ou a en modifier
les composantes, au cours de sa démarche d’orientation et de ses insertions
futures.

1 L'ORIENTATION SCOLAIRE
ET PROFESSIONNELLE ET
LE CONSEIL EN ORIENTATION

1.1 L’orientation scolaire et professionnelle

L orientation scolaire et professionnelle (Guichard et Huteau, 2006) concerne
une pluralité de publics (collégiens, lycéens, étudiants, jeunes adultes de
moins de 25 ans sans emploi, salarié€s en reconversion, chdomeurs...) et de
problématiques qui vont du choix parfois contraint d’une filiere d’étude aux
changements professionnels choisis ou subis de salariés, en passant par les
transitions études/travail, la réinsertion professionnelle des personnes au
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chdmage, la reprise d’un travail apres une interruption choisie, la gestion des
fins de carriere, etc. Dans tous ces cas, le conseiller est amené a s’interroger
avec le bénéficiaire sur ses motivations a s’engager dans une démarche d’orien-
tation et sur les moyens contribuant a les renforcer ou a les reconfigurer dans
sa situation scolaire ou professionnelle future, celle qui fait précisément
I’objet d’un choix et d’une décision au cours de la prestation de conseil.

1.2 Le conseil en orientation

Le conseil en orientation peut €tre défini comme 1’activité d’aide qu’un
conseiller apporte a un consultant (ou a un groupe de consultants) placé devant
un choix d’études, de formation professionnelle, d’insertion professionnelle
ou de réinsertion. La facon dont le travail est régulé entre le conseiller et le
consultant a un effet notable sur la motivation de ce dernier (et sur celle du
conseiller s’il observe une progression de la démarche). Il existe plusieurs
styles, plusieurs courants de conseil en orientation (Angeville et Bellenger,
1989). Notons aussi que le mot conseil a deux acceptions principales en fran-
cais, la premiere, associée aux termes de « consultation, délibération », de
« projet, de dessein mdri et réfléchi », et au-dela de « sagesse, prévoyance »,
et la seconde, qui est celle « d’avis que 1’on donne a quelqu’un sur ce qu’il
doit faire » (Rey, Dictionnaire historique de la langue francaise). C’est a la
premiere de ces acceptions que la conception du « tenir conseil » de Lhotellier
(2001) peut étre rattachée. Ses axes majeurs sont les suivants :

— instaurer une relation dialogique dans le cadre d’une alliance de travail qui
clarifie les buts du consultant, les moyens envisagés pour atteindre ces
buts, et le role de chacun tout au long de la démarche ; il est particuliere-
ment important que les relations entre le conseiller et le consultant soient
fondées sur la co-responsabilité et la confiance mutuelle ;

— construire de facon méthodique le sens de la situation-probleme a laquelle
le consultant est confronté, le premier temps consistant a analyser sa
demande et a I’aider a préciser les objectifs qu’il fixe a sa démarche ;

— étre sensible aux aspects temporels (durée, moment et rythme), une tension
pouvant se manifester entre le temps personnel du bénéficiaire et le temps
des dispositifs institutionnels.

Si la finalité du « tenir conseil » est d’élaborer une décision fondatrice
d’une action sensée, responsable et autonomisante, Lhotellier souligne qu’il
s’agit aussi de déboucher sur une action. Le fait que la personne se sente
capable d’atteindre ses objectifs (sentiment d’efficacité relatif aux objectifs)
et le fait que les tdches poursuivies soient pergues comme pertinentes et effi-
caces pour les atteindre, sont des éléments importants susceptibles d’accroitre
la motivation du consultant. Notons enfin que la participation active du consul-
tant a la situation de conseil (délibération commune, travail de co-construction)
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est source de motivation a la fois dans la démarche et pour les actions futures
qui suivront.

1.3 Les techniques d’évaluation
au service de la motivation du consultant

La mise en relation de résultats d’évaluation portant sur les compétences et les
capacités et sur des dimensions de I’'image de soi et la confrontation de ces
évaluations aux informations sur I’environnement (secteurs professionnels,
métiers, emplois, filieres d’étude, etc.) favorisent une mobilisation des personnes
dans un projet.

La formalisation des compétences singulieres mises en ceuvre dans des
situations concretement identifiées (pratique du portfolio, cf. Aubret et Blan-
chard, 2005) est dynamisante car elle permet a la personne de s’approprier
son expérience. La recherche active d’informations dans I’environnement
(enquétes structurées par un objectif personnalis€) joue un role similaire de
motivation des personnes dans leur démarche. L’ évaluation des dimensions du
soi, quant a elle, peut recourir a différentes techniques comme les entretiens
d’explicitation et d’analyse des expériences antérieures et les questionnaires
ou supports d’exploration portant sur les intéréts, les valeurs, I’estime de soi,
les buts, etc. Ces dimensions de la motivation peuvent étre abordées comme
des états a un moment donné et évaluées en vue de hiérarchiser des options
et de faire un choix. Elles peuvent aussi étre envisagées comme des processus
dynamiques et évaluées dans un but de compréhension de leur genese (situa-
tions passées) et de remaniement en vue d’une meilleure adaptation a la
situation future qui sera choisie, souvent dans le cadre de compromis a faire
au sein d’un systeme de contraintes. Cette seconde perspective prend en compte
le fait qu’une démarche d’orientation se déroule dans une certaine durée et
qu’elle est évolutive ; elle commence le plus souvent avant la prestation de
conseil et se poursuit au-dela.

2 LA MOTIVATION ET SON EVALUATION
EN ORIENTATION SCOLAIRE
ET PROFESSIONNELLE

Dans le domaine de I’orientation scolaire et professionnelle, I’utilisation de
questionnaires d’intéréts et de valeurs (Vrignaud et Bernaud, 2005) a précédé
Iutilisation des questionnaires dits de « motivation », centrés directement
sur les actions et leurs buts. Les théories de la motivation sont nombreuses
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(Fenouillet, 2003a ; Vallerand et Thill, 1993 ; Weiner, 1992), ce qui s’explique
par la complexité des processus motivationnels.

De fait, aucune théorie n’a pour ambition de rendre compte a elle seule de
I’ensemble des phénomenes en jeu. Chaque théorie met donc 1’accent sur tel
ou tel aspect de la motivation rendant compte de la direction d’une conduite,
de sa « force » et de sa persistance dans le temps. C’est ainsi que Carré (1999)
essaye de dégager les implications de différentes théories de la motivation,
sa synthese mettant I’accent sur la représentation de I’avenir (élaboration de
projet), la perception des compétences (importance de I’aide a leur clarifica-
tion et a leur renforcement) et 1’ autodétermination (réle du libre choix et de
I’autonomie).

2.1 Quelques questionnaires francais d’investigation
de la motivation

Le questionnaire de motivation a [’activité (QMA) d’Aubret (1989a et b)
évalue trois dimensions : la motivation-activité (ardeur a 1’ouvrage, appli-
cation, ténacité, volonté), le besoin de réussite ou d’accomplissement et la
peur de I’échec.

Le questionnaire de motivation pour les situations de formation (QMF) de
Forner (1992a et b) évalue trois dimensions : le besoin de réussite (tendance
a agir en étant stimulé par la fierté anticipée de la réussite) d’ Atkinson (1983),
le contrdle interne-externe (sentiment d’avoir prise sur un événement versus
perception d’un événement comme résultant de la chance, du hasard ou dépen-
dant de la puissance d’autrui), la perspective temporelle (i.e. « I’espace dans
lequel peut se développer la motivation dans sa forme cognitive, c’est-a-dire
sous la forme de construction d’objets-buts et de projets » (Nuttin, 1985)).

L’échelle de motivation aux études (EME) de Vallerand (Blanchard,
Vrignaud, Lallemand, Dosnon et Wach, 1997) évalue trois grandes dimen-
sions (cf. § 4.1. infra) : la motivation intrinseque (activité exercée pour le
plaisir et la satisfaction qu’elle procure), la motivation extrinseque (activité
exercée pour atteindre un objectif, par exemple, travailler dur une matiere
scolaire a fort coefficient dans I’examen final) et I’amotivation (opérationna-
lisée par des items du type : « je ne parviens pas a comprendre ce que je fais
au lycée ») qui est proche du concept de résignation apprise de Seligman (cf.
Vallerand et Thill, 1993, p. 386-390).

L’Inventaire des ressources motivationnelles percues en formation (IRMF)
(Gelpe, 2007) s’applique aux formations professionnelles qualifiantes pour
adultes ; il est bati sur le méme modele théorique que I’EME précédente.

Les deux derniers questionnaires different des précédents en ce qu’ils
donnent des indications non seulement sur la « force » des conduites mais
aussi sur leur direction (objectifs poursuivis ou résultats attendus).
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2.2 L’utilisation des questionnaires de motivation
dans une perspective coopérative

L utilisation des tests et des questionnaires a longtemps €té associée au courant
expert du conseil en orientation. Super (1959) pense qu’il est préférable « de ne
pas soumettre le client a une batterie de tests apreés une interview d’accueil »
et « qu’il vaut mieux donner un ou des tests seulement lorsque le conseiller
et le client estiment, lors d’un entretien, qu’ils ont besoin de données que
peut leur fournir un test » (p. 534). Dans le cadre du bilan de compétences,
par exemple, les techniques d’évaluation sont utilisées de facon coopérative
avec le bénéficiaire (Blanchard, 2007), les résultats étant la propriété du
bénéficiaire. La situation d’évaluation dans laquelle se trouve le bénéficiaire
est une situation de réflexion sur soi, « d’auto-emprise analytique » (Lemoine,
2004), assistée par le conseiller. Un effort tout particulier est fait par le
conseiller dans la présentation des épreuves, dans la présentation des résultats
(Blanchard, Sontag et Leskow, 1999) et dans ’aide a leur appropriation
(Taieb, 2005) ou a leur exploitation (Gelpe et Desbuquois, 2008) par le
bénéficiaire.

La passation d’un questionnaire de motivation permet d’engager une
réflexion sur I’attitude d’une personne a 1’égard d’une situation actuelle ou
d’un projet. En effet, cette évaluation n’a pas pour objectif de valider ou de
rejeter un projet mais plutdt de permettre au consultant de mieux comprendre
ses choix et attitudes. Un tel travail de réflexion conduit souvent les personnes
a évoquer des aspects d’elles-mémes qu’elles n’avaient pas auparavant exprimes,
comme I'illustre le cas de Véronique (Aubret, Blanchard et Volvey, 1998,
p. 65).

Véronique, terminale S, redoublante pour raisons de santé, ne s’est pas
présentée au bac 1’année passée. Elle a des intéréts littéraires et artistiques
dominants mais soutient que les sciences offrent plus de sécurité. Par ailleurs,
poursuivre en sciences constitue pour elle une fagon de justifier sa différence
avec sa sceur jumelle (laquelle, qui réussissait moins bien que Véronique en
sciences lorsqu’elles étaient ensemble en seconde, a depuis intégré une faculté
de lettres).

Les scores qu’elle obtient au QMF (Besoin de réussite : « moyen », Controle
interne : « fort », Perspective temporelle : « faible », Motivation totale a la
réussite : « moyen ») suggerent une relative application a la tache (on pourrait
dire sans probleme), une forte maturité indiquée par le contrdle interne (Véroni-
que se sent largement responsable de ses actions et leurs résultats) et une diffi-
culté a se projeter dans 1’avenir. L’analyse de ces résultats amene Véronique a
introduire dans 1’échange un nouvel aspect de sa vie i€ a la situation matérielle
difficile de sa famille : elle travaille tous les week-ends, comme ses sceurs, pour
améliorer les finances familiales. Il apparait alors que le choix de Véronique,
signifié initialement en termes de sécurité et d’affirmation personnelle, releve
d’un systeme de motivations plus large qui englobe la prise en compte de sa
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situation sociale et familiale dont elle n’a parlé facilement qu’apres le com-
mentaire sur la perspective temporelle. Prendre conscience de cela permet a
Véronique de mieux assumer son choix et, par 1a, de le renforcer.

3 L'APPORT DE LA THEORIE SOCIALE
COGNITIVE A LA COMPREHENSION ET
AU SOUTIEN DES CONDUITES MOTIVEES

La motivation peut aussi étre considérée sous ses aspects processuels :
comment la personne renforce ou modifie-t-elle sa motivation dans le cadre
de ses conduites de réalisation de projets ? La mise au premier plan de la
personne comme « agent » de son orientation cherchant a avoir prise sur son
environnement amene a s’intéresser aux représentations de soi et de 1’environ-
nement et aux modalités de leur évolution. La théorie sociale cognitive de
Bandura invite les professionnels du conseil en orientation professionnelle a
considérer les motivations des personnes comme un systéme organisateur et
régulateur (qui renvoie a une conception du soi ne se limitant pas a une
collection de caractéristiques) qu’il s’agit non seulement de comprendre mais
aussi de faire évoluer.

3.1 Du soi au sentiment d’efficacité personnelle

Reuchlin (1991, p. 128) souligne qu’« il est en fait tres difficile de distinguer
des catégories de variables qui opérationnaliseraient valeurs, motivations, inté-
réts, attitudes ». Il suggere que « des concepts théoriques plus larges incluant
ces différents types de variables, comme celui d’image de soi, sont peut-étre
mieux adaptés a I’état de la question ». La psychologie du soi a donné lieu a
une multiplicité de points de vue et de théories (Oubrayrie-Roussel et Roussel,
2001). Toutefois, en dépit des problemes de méthode qu’elle pose, I’exploration
du concept de soi présente, selon Reuchlin (1990, p. 110), deux intéréts
majeurs : « Elle met en évidence I’intrication nécessaire des facteurs cognitifs
et conatifs ; elle illustre la nécessité de prendre en compte des unités d’analyse
relativement larges, les représentations de soi [...] constituant les schémas
directeurs de la conduite. »

Selon Gecas (1991, p. 174), « du fait que I’individu a un soi, il est motivé
pour le maintenir et pour le rehausser (estime de soi), pour le concevoir
comme efficace et important (sentiments d’efficacité personnelle) et pour
I’expérimenter comme réel et ayant du sens (sentiments d’authenticité). |...]
Défendre I’idée que I’estime de soi, 1’auto-efficacité et I’authenticité sont des
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composantes motivationnelles du soi implique qu’il y a des états positifs et
négatifs associés a chacune de ces motivations. » Selon Gecas, la perception
d’inefficacité est vécue comme absence de pouvoir, absence d’aide, infériorité,
voire désespoir ; elle génére un sentiment de résignation ou d’impuissance
(Lieury et Fenouillet, 1996).

Baumeister (1998) dégage trois motivations relatives a la connaissance de
soi : a) le désir d’apprendre des choses sur soi (les personnes cherchent a
évaluer leurs capacités, leurs opinions et leurs traits) ; b) le désir de recueillir
une information permettant une mise en valeur de soi ; ¢) le désir de confirmer
les croyances acquises sur soi (motif de cohérence, de stabilité). Toute personne
désire donc a la fois se connaitre et protéger certaines images de soi.

3.2 La théorie de Bandura appliquée
a Porientation scolaire et professionnelle

Bandura (2003) souligne I’importance des croyances relatives a I’efficacité
personnelle dans les conduites de projet. Lorsque les personnes ont intégré
différentes informations a partir de leur expérience passée, leurs jugements
d’efficacité affectent en retour leurs comportements, de facon directe, a
travers la mise en jeu et la persistance de I’effort et, de facon indirecte, par le
choix des activités et du but a atteindre. Lorsque le but lui parait secondaire
ou que sa conduite lui semble inappropriée pour la réalisation de I’objectif
désiré, I’individu exerce peu d’efforts. Plus il a la conviction qu’il peut adopter
avec succes le comportement requis, plus il s’assigne des buts élevés et main-
tient son engagement dans I’activité. Parfois le but est réellement attractif,
mais I’espoir de voir ses capacités s’améliorer semble si mince qu’il lui parait
superflu de s’impliquer dans des activités cognitives ou sociales. A 1’inverse,
un obstacle peut amener une personne a travailler plus durement et a persister
lorsqu’elle posséde une grande confiance en son efficacité personnelle. Bandura
(2003) décrit le role des expériences individuelles de réussite et des situations
d’apprentissage par observation, dans le développement des sentiments d’effi-
cacité. Il met 1’accent sur les liens existant entre les sentiments d’efficacité,
les intéréts et la motivation (buts, engagement et persistance).

La théorie sociale cognitive appliquée au domaine de I’ orientation scolaire
et professionnelle (Lent, 2008) se présente comme un systeme intégrateur des
perceptions de soi et de I’environnement, des intéréts et des buts. Lent souli-
gne notamment I'importance des sentiments d’efficacité personnelle, des
attentes de résultats et des obstacles percus, éléments sur lesquels le travail
de conseil peut se focaliser, comme nous allons le voir. La théorie sociale
cognitive a suscité des interventions individuelles et collectives dans le champ
du conseil en orientation. En voici quelques exemples.
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3.2.1 Le travail sur la représentation des compétences
renforce le sentiment d’efficacité

Du fait que le sentiment d’ efficacité personnelle (SEP) se développe au cours
des expériences personnelles de réussite, le travail de recensement et d’analyse
des activités réussies par le consultant — travail conduit, par exemple, au cours
de l’activité de bilan de compétences ou de validation des acquis de I’expé-
rience — contribue a clarifier ses compétences et a renforcer son sentiment
d’efficacité relatif aux activités concernées, considérées dans leur contexte.
Ce renforcement du sentiment d’efficacité est susceptible de dynamiser les
conduites de projet du bénéficiaire.

Laplante, Motel, Dalmard et Gauthier (2001), dans une enquéte sur un
échantillon représentatif de cinq mille huit cents cadres demandeurs d’emploi
ayant réalisé un bilan de compétences, montrent que le bilan a permis aux
bénéficiaires d’améliorer la perception de leurs compétences (94 %), de mieux
connaitre leur personnalité (84 %), d’acquérir une plus grande confiance en
soi (84 %), de valider des pistes professionnelles (78 %), d’améliorer 1’effica-
cité de leur recherche d’emploi (73 %), et enfin de réfléchir a leurs besoins
en formation (64 %). Les effets percus de la démarche de bilan de compétences
concernent a la fois des aspects personnels (meilleure connaissance de ses
compétences, de sa personnalité et acquisition d’une plus grande confiance
en soi) et des aspects plus techniques (validation de pistes professionnelles,
amélioration de I’efficacité de la recherche d’emploi et réflexion sur ses
besoins en formation).

3.2.2  Le conseiller cherche a élargir I’ éventail
des options envisageables par le consultant

Au cours d’entretiens de conseil en orientation, Lent (2008) utilise des tech-
niques d’entretien pour travailler, d’une part, sur les représentations des
consultants en matiere de SEP afin d’élargir 1’éventail des options entre
lesquelles ils peuvent raisonnablement choisir et, d’autre part, sur la repré-
sentation des obstacles qu’ils pensent rencontrer au cours de la réalisation de
leur projet.

m L’entretien de cartes métiers

Le conseiller propose au consultant de trier une centaine de professions
(inscrites sur un carton) en trois tas : a) je pourrais choisir cette profession, b)
je ne choisirais pas cette profession et ¢) je ne sais pas. Il demande ensuite au
consultant de prendre les métiers du tas a, et de les classer en sous-groupes
selon la consigne : « Classez ensemble les métiers que vous choisiriez pour la
méme raison ». Le conseiller aide ensuite le consultant a expliciter les raisons
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de ses regroupements. Cette technique permet au consultant de clarifier ses
intéréts, ses valeurs, ses motivations et ses représentations professionnelles
(Blanchard, Volvey, Homps et Prieur, 1995).

Lent enrichit cette technique en s’intéressant aussi aux professions classées
dans les catégories b et c. Le consultant classe ces professions dans des caté-
gories spécifiques reflétant :

— les croyances d’efficacité (« je pourrais choisir cette profession si je pensais
avoir les capacités pour I’exercer ») ;

— les attentes de résultats (« je pourrais la choisir si je pensais qu’elle pourrait
m’apporter des choses que je valorise ») ;

— le manque complet d’intérét (« je ne la choisirais en aucun cas ») ou toute
autre catégorie.

Les professions classées dans les catégories « croyances d’efficacité » et
« attentes de résultats » sont ensuite explorées du point de vue du réalisme
des capacités et des perceptions de résultats. On peut ensuite s’engager dans
une démarche plus approfondie de recherche d’informations tendant a élargir
I’éventail des options possibles retenues par le consultant.

3.2.3 Le conseiller aide au repérage des motivations dominantes
et des obstacles éventuels

Lorsque la recherche d’informations sur soi, sur les formations et les profes-
sions, est considérée comme suffisante et que le décideur hésite entre deux ou
trois options professionnelles, le conseiller peut lui proposer une technique
d’entretien de feuille de bilan-inventaire (Baudouin, Blanchard et Soncarrieu,
2004) qui consiste a comparer, de facon systématique, les avantages et les
inconvénients li€s a chacune des options.

m L’entretien de feuille de bilan inventaire

Cette technique aide le consultant a expliciter ses intéréts, ses valeurs et ses
motivations. Wheeler et Janis (1980) présentent le cas d’un étudiant, qui hésite
entre deux opportunités d’emploi a la sortie de son université et montrent
que le travail d’analyse des avantages et des inconvénients de chaque emploi
I’amene a prendre conscience d’une motivation qui ne lui était pas claire
auparavant : il valorise finalement I’emploi qui lui offrira les perspectives de
promotion les plus intéressantes. Lent (2008) utilise cette méme technique
avec une jeune femme qui envisage de reprendre des études universitaires,
technique qui conduit a identifier un obstacle important au projet de reprise
d’étude et a travailler par la suite sur les moyens de surmonter cet obstacle.

Des interventions collectives d’orientation scolaire et professionnelle se
donnent pour objectif de renforcer les sentiments d’efficacité de lycéens ou
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d’étudiants. Nota, Soresi et Ferrari (2008) ont proposé un programme de forma-
tion comprenant une série d’exercices a des collégiens dans le but de développer
leurs SEP. Vouillot, Blanchard, Marro et Steinbruckner (2004) présentent notam-
ment des études sur les effets de programmes destinés a développer les SEP de
lycéennes et d’étudiantes a 1I’égard des études scientifiques et techniques.

En résumé, la théorie sociale cognitive appliquée a I’ orientation scolaire et
professionnelle a suscité des interventions individuelles et collectives qui se
focalisent sur la prise de conscience et le remaniement éventuel des SEP
actuels et sur une réflexion relative aux attentes de résultats et aux obstacles
percus dans la réalisation des projets. Cette théorie se démarque par 1a d’une
conception de la personnalité fondée sur des traits stables, qui cherche
couramment a établir une congruence entre un profil d’intéréts et des choix
scolaires ou professionnels. Si elle ouvre des perspectives d’intervention sur
les régulations possibles des trajectoires scolaires et professionnelles, encore
faut-il souligner que cela peut nécessiter des interventions — par exemple,
celles qui visent a modifier les SEP d’un consultant — se déroulant sur une
moyenne ou une longue durée.

4 LES REGULATIONS INTERNES
ET EXTERNES DES CONDUITES

La théorie sociale cognitive de I’orientation scolaire et professionnelle (Lent,
2008) met I’accent sur les effets de trois variables dans le développement
professionnel : les sentiments d’efficacité, les attentes de résultats (i.e. antici-
pation des résultats probables qu’une action permet d’obtenir) et les buts
qu'on cherche a atteindre par une action. Les attentes de résultats, bien
qu’elles aient été€ moins étudiées, sont centrales car elles conferent, via les
buts, une signification aux actions dont elles constituent la raison d’étre ou le
motif. Parce qu’elles portent sur les effets immédiats des actions, elles four-
nissent des reperes essentiels pour comprendre comment un sujet aborde une
situation et pour envisager avec lui un €ventuel enrichissement ou change-
ment de la configuration de ses buts. De fait, si le repérage des attentes plus
circonstancielles des personnes peut renforcer leur motivation a réaliser un
projet a plus long terme, il peut aussi compenser 1’absence de réel projet.

Nous présentons le modele des motivations de Deci et Ryan (1991) qui
fournit des repéres utiles pour investiguer la structure des attentes et des buts
associés aux actions entreprises ou envisagées.
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4.1 L’inventaire des sources de motivation variant
par leur degré d’autodétermination

Deci et Ryan (1991) et Pelletier et Vallerand (1993) définissent les motivations
comme des sources percues de régulation des conduites. La motivation ne
dépend pas du seul sujet ni des seules conditions situationnelles mais résulte de
leur interaction. Ces sources de régulation sont distribuées sur un continuum
selon qu’elles sont fortement autodéterminées, a fort contrdle externe, ou
inexistantes : dans ce dernier cas, les conduites sont amotivées, ¢’est-a-dire
dénuées d’intentionnalité. Nous présentons dans le détail ce modele des
motivations, que le conseiller peut utiliser comme grille d’analyse dans sa
pratique.

4.1.1 Les sources de motivation autodéterminées

On en distingue trois :

— la motivation intrinséque est définie par le plaisir, I’intérét ou le bien-&tre
éprouvés au cours de I’exercice d’une activité. Elle est tres fortement corrélée
avec le sentiment d’autodétermination. Elle se traduit par un sentiment de
réalisation de soi (par exemple, se dépasser dans une activité difficile), de
développement des connaissances ou de stimulation émotionnelle (intel-
lectuelle, esthétique...).

Sur le continuum d’autodétermination se distribuent ensuite les sources
extrinseques de motivation liées aux buts ou aux résultats visés par I’activité ;

— la régulation intégrée correspond a la cognition selon laquelle 1’activité
s’integre au concept de soi, le résultat visé étant la satisfaction d’exercer
une activité participant de la définition de soi (par exemple, étudier les
lettres pour un individu se définissant comme passionné de littérature,
apprendre un métier dont 1’exercice est percu comme une composante de
sa personnalité). Comme la motivation intrinseque, cette source de régula-
tion extrinseéque se définit par un « engagement total du soi », la premiere
renvoyant a des comportements spontanés suscitant en tant que tels un
intérét, la seconde, a des comportements « mis en ceuvre librement parce
qu’ils constituent un moyen d’obtenir un résultat estimé signifiant et
important par la personne » (Deci, Ryan et Williams, 1996, p. 169, traduction
personnelle) ;

— la régulation identifiée, moins autodéterminée que les précédentes, s’associe
a une activité choisie dont le sujet identifie les résultats a la réalisation
d’objectifs de vie ou de valeurs, sans que ceux-ci constituent des compo-
santes structurant de fagon centrale le concept de soi! (par exemple, exercer

1. Les régulations intégrées et identifiées sont souvent confondues dans les questionnaires.
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un emploi répondant a des criteres choisis de compétence, de climat ou
d’équilibre de vie, choisir une filiere d’étude répondant a une aspiration
d’application pratique ou de débouché professionnel rapide).

Le sentiment d’autodétermination génere un sentiment de compétence
assimilable au SEP. Il est positivement corrélé avec I'intérét pour I’activité,
la satisfaction, la concentration dans la tache, la créativité, la performance et
la réussite, le niveau d’études, 1’estime de soi, la persistance, et négativement
avec I’anxiété (Deci et Ryan, 1987 ; Vallerand, 1997).

4.1.2 Les sources de motivation faiblement autodéterminées

La régulation introjectée est présente dans une activité effectuée pour se
conformer a des normes sociales intériorisées, faites siennes, le résultat visé
étant la préservation d’une bonne image de soi. Gelpe (2007) distingue deux
types de régulation introjectée percue en formation : I’une centrée sur la tiche
(par exemple, s’impliquer dans une formation pour se prouver qu’on est
capable d’y réussir), I’autre sur le systeme de vie (par exemple, suivre une
formation pour ne pas rester sans rien faire).

La régulation externe, la moins autodéterminée, est liée a une activité sur
laquelle s’exerce un fort controle extérieur. Elle implique cependant une
intentionnalité minimale du sujet correspondant a la recherche (ou 1’évitement)
de renforcements positifs (ou négatifs). Gelpe (2007) distingue trois types de
régulation externe percue en formation : les incitations au travail (« dans
cette formation, on est vraiment poussé a travailler »), le climat (« le plaisir
que je prends a discuter avec les autres stagiaires me soutient beaucoup ») et
les soutiens socio-familiaux (« si je réussis a surmonter les difficultés du stage,
c’est grace a mes proches qui me soutiennent pour aller jusqu’au bout »).

4.1.3 L’amotivation

Définie par I’incapacité a identifier les buts ou a prévoir les résultats d’une
activité (perception de perte de reperes sur soi et I’environnement), elle
engendre une difficulté a orienter ses conduites et a s’y impliquer. Elle peut
porter sur des caractéristiques intrinseéques a 1’activité (« bien souvent, je ne
comprends pas ce qu’on me demande de faire », « quand je débute un exercice,
je suis presque certain(e) que je vais échouer ») ou sur des caractéristiques
extrinseques (« parfois, je me demande si ma formation va changer quelque
chose dans ma vie professionnelle »). Legault, Green-Demers et Pelletier
(2006) distinguent quatre dimensions d’amotivation scolaire relatives aux
capacités, aux dispositions a I’effort, a I’intérét pour 1’activité et a la valeur
de celle-ci, et montrent les effets des unes ou des autres sur la performance,
la difficulté a s’impliquer, I’estime de soi ou I’intention d’abandonner.
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Le modele de Deci et Ryan a été opérationnalisé par des questionnaires
portant sur les études (Vallerand, Blais, Briere et Pelletier, 1989 ; Blanchard
et al., 1997), le travail (Blais, Briere, Lachance, Riddle et Vallerand, 1993),
la formation professionnelle (Gelpe, 2001, 2007) ou I’élaboration d’un choix
de carriere (Guay, 2005). Dans la pratique, il permet de faire le point avec les
personnes sur leur facon de vivre une situation actuelle ou d’envisager une
situation future (par exemple un emploi occupé et un nouvel emploi recherché,
cf. infra le cas de Myriam). L’ objectif n’est pas de se focaliser sur la force ou
la faiblesse des motivations autodéterminées mais de prendre en compte
toutes les sources de régulation afin de comprendre et de faire évoluer les
attitudes des personnes relatives a leurs insertions scolaires ou professionnelles
actuelles et a venir (Gelpe, 1999).

4.2 La valorisation de la motivation intrinseque
et ’oubli des régulations externes

4.2.1 Motivation intrinseque et motivations extrinséques autodéterminées

L’adaptation a certaines activités requiert, plutdt que de I’intérét ou du plaisir,
le sentiment qu’elle est importante et consistante avec ses valeurs et ses buts
(Losier et Koestner, 1999). Ainsi, la motivation intrinséque, contrairement a une
idée assez répandue, peut étre moins « efficace » que les régulations intégrées
ou identifiées. Losier et Koestner (ibid.) rapportent une étude non publiée
montrant que la régulation identifiée, et non la motivation intrinseque, entraine
une diminution future de I’anxiété percue par des étudiants lors de leur
passage a un niveau supérieur ou de leur entrée dans la vie active.

4.2.2  Motivations autodéterminées et régulations externes

De fagon générale, les motivations autodéterminées associées a des projets
scolaires ou professionnels ont une forte valeur sociale qui influence, par un
phénomene de désirabilité sociale, les discours tenus par les consultants : ils
jugent socialement utile de dire qu’ils ont un projet personnel et un intérét
intrinseque pour I’activité envisagée, pour justifier leur demande et, symétri-
quement, de taire les motifs moins « nobles » déterminant les buts qu’ils
poursuivent.

Il arrive que des personnes abandonnent une formation qualifiante a son début
alors qu’elles avaient auparavant exprimé leur souhait de se former dans le
métier choisi. Les psychologues qui nous rapportent ces cas expriment souvent
leur crainte de ne pas avoir assez renforcé les motivations « internes » des consul-
tants. Il est aussi possible que ce dont ont besoin certains consultants, c’est de
se sentir autorisés a exprimer leur intérét modéré pour le métier (ou pour la
formation proprement dite) et d’étre aidés a se représenter la formation selon
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des buts moins autodéterminés : par exemple, en termes d’utilités percues. Ainsi,
seraient-ils mieux préparés (car moins surpris) a se confronter aux difficultés
inhérentes a 1’apprentissage du métier ou a 1’ennui provoqué par certains
contenus jugés peu intéressants.

De fait, la décision de faire une formation qualifiante ne s’étaye pas toujours
sur la seule motivation a apprendre ou a exercer le métier préparé, mais sur
les incitations externes a se former, ou I’obligation percue de se former, pour
recouvrer un emploi (Gelpe, 2004). De méme, le maintien dans le temps des
conduites de recherche d’emploi ne reléve pas seulement de la motivation a
exercer I’emploi recherché mais des attentes de résultats immédiats pour la
vie personnelle. Bagozzi, Bergami et Leone (2003) soulignent ainsi que la
prédiction ou I’explication d’actions particulieres requicrent de prendre en
compte les motifs contextuels spécifiques plutdt que les buts ou besoins
généraux. Ainsi, le theme de la motivation dans le conseil en orientation ne
doit pas étre circonscrit aux motivations a exercer tel ou tel métier mais
inclut les motivations liées a la résolution de problemes ou a I’insertion dans
telles situations scolaires ou professionnelles contraintes.

Ainsi, si les situations-probléme scolaires ou professionnelles obligent
souvent a des choix contraints limitant le rdle joué par les motivations les
plus autodéterminées, cela ne signifie pas que les conduites concernées sont
exemptes de motivation. Elles sont a minima motivées en étant régulées par
des facteurs externes, lesquels impliquent une certaine intentionnalité du sujet.
En outre, les régulations autodéterminées et externes ne s’opposent pas
nécessairement. Par exemple, Otis, Grouzet et Pelletier (2005) montrent que
I’école joue un rdle instrumental (régulations externe ou introjectée) qui
soutient la recherche de réalisation de buts personnels (régulation identifice).
Pour Lepper, Henderlong-Corpus et Iyengar (2005), « rechercher seulement
un plaisir immédiat sans accorder une attention aux contingences et contraintes
externes pourrait substantiellement diminuer les futurs résultats et opportunités
des €leves » (ibid., p. 191, traduction personnelle).

Le role des régulations externes rejoint I’analyse de Bandura (1999) relative
aux effets de 1’environnement sur le déclenchement et la maintenance des
conduites, en dehors d’une intentionnalité forte du sujet. Pour le praticien,
cela veut dire qu’il doit aider le consultant a repérer ces régulations externes
qui constituent parfois le seul mobile initial de déclenchement d’une action
et dont la prise de conscience diminue le sentiment d’amotivation. Ces régu-
lations ne se limitent pas a I’évitement de sanctions (échec au diplome, perte
d’indemnités de chomage...)! ou a ’obtention d’avantages matériels (un

1. Pour le psychologue, I’évitement de sanctions ne se traite pas sur le registre moral mais comme
une donnée de I’environnement du sujet a laquelle le psychologue, en toute neutralité, invite son
interlocuteur a réfléchir.
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salaire) ; elles renvoient a toutes les formes de structuration externe (scolaire,
pédagogique, professionnelle, familiale, sociale...) qui, 2 un premier niveau,
permettent au sujet « désorienté », peu confiant dans sa capacité a décider ou
a agir de facon autonome, de prendre conscience qu’il n’est (ou ne sera) pas
seul pour aborder la situation considérée.

4.3 L’aide a ’internalisation des régulations externes

Deci et Ryan (1991) considerent que les individus tendent a chercher les
conditions sociales et psychologiques leur permettant de guider leurs condui-
tes : ils tendent, par internalisation des régulations externes et intégration au
soi des résultats positifs obtenus, a autonomiser leurs conduites, c’est-a-dire
a les associer a des buts, des valeurs et des intéréts personnels. Ce processus
d’internalisation dépend de I’information contextuelle que regoit le sujet en
amont et au cours de I’action. Pour Middleton et Toluk (1999), lorsque le sujet
percoit une activité comme non stimulante ou trop contrdlée, il recourt a un
systeéme d’interprétation de I’activité en termes de gains et de cofits ; si les gains
sont jugés supérieurs, le sujet peut s’engager dans 1’activité ; cet engagement,
en retour, peut favoriser un changement d’attitudes a 1I’égard de 1’activité et
permettre I’émergence de valeurs intrinseques accordées a I’activité.

Le réle du conseiller est ainsi crucial pour aider le consultant a identifier et
traiter les informations contextuelles susceptibles de favoriser un processus
d’internalisation. Cela passe par un pointage des éléments de la situation
(vécue ou envisagée) que le sujet privilégie et de ceux qu’il néglige et par
une mise en relation de ces perceptions avec I’image de soi. Il s’agit pour le
consultant d’entrevoir en quoi les actions engagées sous 1’effet de détermi-
nants externes peuvent produire des résultats présentant un intérét personnel.
Par exemple, les soutiens sociaux, envisagés comme déterminant externe
(« ma famille m’a poussé a... »), peuvent se transformer en objectif auto-
déterminé (partager avec sa famille les difficultés vécues ou rehausser
I’estime de soi du fait de I'intérét exprimé par sa famille pour 1’action qu’on
entreprend). Ce processus d’internalisation dépasse les limites des presta-
tions courtes de conseil, lesquelles ont pour fonction d’initier une dynamique
qui amene les personnes a aborder leurs insertions scolaires ou profession-
nelles contraintes dans des dispositions plus ouvertes sur un contréle interne
de I’activité. Dans des prestations plus longues comme les bilans de compé-
tences ou I’accompagnement d’une transition entre un emploi perdu et un
nouvel emploi, un travail psychologique est possible visant une appropriation
progressive de certains compromis, des lors qu’ils integrent des objectifs et
des choix plus personnels.
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4.4 La construction dynamique d’une problématique
et de sa résolution

Les dimensions issues d’une approche sociocognitive sont modifiables par une
activité d’autoréflexion qui « apparie ses propres pensées et quelques indica-
teurs de réalité » (Bandura, 1999, p. 180, traduction personnelle). Cette auto-
réflexion s’exerce dans I’activité en fonction des résultats obtenus et des
feed-back recus (« contrdle réactif »), aussi bien qu’en amont d’un choix
d’activité (« controle proactif »).

Dans cette perspective, les questionnaires d’évaluation de dimensions de
la motivation doivent étre envisagés comme producteurs de clés d’analyse
(ou d’anticipation) du fonctionnement du sujet dans sa situation actuelle (ou
future). Ce travail d’analyse, en modifiant les représentations que le sujet a
de lui-mé&me comme sujet interagissant avec les situations, modifie en retour
la configuration de ses sources de motivation. C’est ainsi que, dans une inter-
action dynamique d’évaluation et de construction partagées, le professionnel
et le consultant procedent a une €lucidation d’une situation-probléme scolaire
et/ou professionnelle et envisagent les modalités de son dépassement (Gelpe et
Desbuquois, 2008). Voici une illustration succincte d’une telle démarche avec
le cas de Myriam.

Myriam, 35 ans, gérante d’un magasin de chaussures depuis plusieurs années,
fait un bilan de compétences en vue d’une reconversion. Elle n’a pas d’idée de
réorientation car elle n’a travaillé que dans la vente et n’a pas de diplome.

La démarche de conseil consiste tout d’abord a aider Myriam a expliciter la
représentation qu’elle se fait de sa situation-probleme. Il apparait que la
maison mere dont dépend le magasin a procédé récemment a des licenciements
économiques de salariés de ce magasin, créant un climat délétere qui met
Myriam dans une grande anxiété. C’est dans ce contexte, qu’elle remet en cause
son intérét pour le secteur de la vente.

La psychologue propose a Myriam de remplir I’Inventaire des motivations au
travail de Blais, lequel fait apparaitre un score important de motivation intrin-
seéque et un score notable d’amotivation. La mise en correspondance de ces
indications paradoxales avec des aspects précis de son activité amene Myriam
aprendre conscience qu’elle se réalise encore dans les activités dont la conduite
ne dépend pas de la maison mere : gestion quotidienne financiere et organisa-
tionnelle, animation de son équipe. Une investigation des valeurs de travail de
Myriam lui permet de confirmer et d’expliciter ce type d’intéréts. Par contre,
Myriam a perdu la maitrise (amotivation) de la stratégie économique du maga-
sin. Etant sans diplome (elle a commencé a travailler a 17 ans), elle se retrouve
avec un faible sentiment d’efficacité personnelle a 1’égard, tant de la gestion
de la crise actuelle de son magasin, que de I’élaboration d’une nouvelle orien-
tation. Ayant di travailler sans grande latitude de choix, Myriam, a 35 ans, ne
sait plus ce que finalement elle attend du travail, alors méme que celui-ci a pris
de fait une place centrale dans son systeme de vie.
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Les réflexions conduites avec Myriam complexifient la problématique initiale
centrée sur un changement de métier. Le travail de conseil s’ oriente alors sur une
analyse du contexte en vue de rehausser le sentiment d’efficacité personnelle de
Myriam et sur une réflexion relative a ses attentes a 1’égard du travail, de son
métier actuel et d’une reconversion. Ce travail amene Myriam a la décision de
négocier avec son entreprise, ou de rechercher ailleurs, des conditions de travail
lui donnant une plus grande autonomie de gestion : ’idée d’une réorientation
est abandonnée.

5 CONCLUSION : ORIENTATION,
FACTEURS MOTIVATIONNELS ET CONSEIL

La prise en compte de la motivation dans les prestations de conseil en orien-
tation scolaire ou professionnelle est une question délicate, d’autant que la
motivation est souvent concue de facon plutot globale et intuitive, et elle donne
lieu a des pratiques contrastées. Présentons-en trois formes prototypiques.

Une premiere conception, qui se rattache & une conception « diagnostique/
pronostique » du conseil, se donne pour objectif de déterminer un niveau
global et unidimensionnel de motivation des personnes en vue de sélectionner
celles qui « sont motivées » et d’engager, aupres de celles qui « ne sont pas
motivées », une intervention d’aide ou de remédiation.

Une deuxieéme conception, dite « centrée sur la personne », récuse toute
forme d’évaluation de la motivation, considérée comme stigmatisante ; la
notion de motivation y est elle-méme plutot négligée, au profit d’une focali-
sation sur la personnalité ou sur I’analyse de blocages psychologiques éventuels
qui peuvent méme se situer hors du domaine professionnel.

Enfin, une troisieme conception considere la motivation a travers le degré de
congruence entre les compétences et les capacités, d’une part, et la situation
vécue ou envisagée, d’autre part. Dans ce cas, I’investigation de la motivation
sous d’autres de ses formes est réputée peu utile, des lors qu’un travail appro-
fondi d’identification des compétences et de repérage des situations offertes
par I’environnement est entrepris.

Tout au long de ce chapitre, nous avons présenté une quatri¢eme conception
qui défend I’idée qu’il est possible — a) en passant d’une conception globale
de la motivation a une conception analytique qui permet de la décomposer en
plusieurs sous-facteurs motivationnels spécifiques, congus comme évolutifs, b)
en utilisant les techniques d’€valuation dans une perspective coopérative avec
le consultant, et ¢) en considérant certaines caractéristiques psychosociales
du consultant (par exemple, en travaillant avec lui sur les soutiens sur lesquels
il peut compter dans son environnement social, et sur les obstacles qu’il est
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susceptible de rencontrer) — de concevoir des prestations de conseil qui ne
visent ni a catégoriser les individus ni a les enfermer dans des caractéristiques
personnologiques immuables, mais a créer les conditions d’une élaboration de
choix assumés et d’une meilleure implication des personnes dans ces choix,
au sein d’environnements plus ou moins contraints.

Dans le cadre du conseil en orientation, le travail de réflexion engagé avec
le consultant sur ses facteurs motivationnels, vise a contribuer a développer
son agentivité (au sens de puissance d’agir) et a le rendre proactif face a la
résolution de situations-problémes scolaires ou professionnelles spécifiques.
L orientation et les facteurs motivationnels peuvent étre communément définis
en termes de direction (choix, buts...), d’intensité (implication, €nergie,
effort...) et de persistance (durée) de conduites spécifiques, congues comme
se déployant selon un processus dynamique (évolutif et adaptatif). Le conseil
en orientation a précisément pour fonction de stimuler et de renforcer ce
processus, a la fois dans le temps présent (forcément limité) du conseil et
dans le temps futur du sujet interagissant avec son environnement scolaire ou
professionnel. Le fait méme que le consultant et le conseiller tiennent conseil
a propos d’un probléeme (vécu positivement ou négativement) et déliberent
sur sa délimitation puis sa résolution (selon I’acception de décision relative a
des actions a conduire et non de solution globale) s’accorde avec la concep-
tion d’un sujet actif, agent de ses conduites, qui construit sa réflexion dans le
cadre de I’interaction sociale de la relation de conseil. Le role du conseiller
ne consiste pas a donner la solution au probléme mais a créer cet espace
d’échange, de réflexion et de soutien social permettant au consultant de prendre
une décision éclairée.



Chapitre 10

MOTIVATION
ET TRAVAIL
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1 INTRODUCTION

La problématique de la motivation au travail est une problématique double-
ment moderne. D’abord, une telle question ne peut se poser dans une société
de castes, d’ordres ou de privileges. Dans ces sociétés, c’est la naissance qui
fixe le métier ou la catégorie de métiers que le fils (et la fille, selon les cas)
est appelé a exercer. Inutile alors de se préoccuper de ce qui « motive » les
individus. Mais la montée en force de I’industrie au cours du XIX® siecle
introduit un nouveau rapport au travail. Au fur et 2 mesure que s’affirme la
rationalisation des activités, il faut s’assurer de I’engagement des individus
dans le travail (Michel, 1991). En effet, bien des tiches confiées a la grande
majorité des salariés occupés dans les usines perdent une part substantielle
de leur intérét du fait de I’extréme parcellisation des activités. Qualité et
quantités baissent. I faut trouver les clés d’un « réenchantement » du travail
(Sievers, 1990)... C’est ainsi d’abord et avant tout a des fins de productivité
et d’amélioration de la qualité du travail que le management s’est intéressé a
la motivation.

2 L'EVOLUTION DES REPRESENTATIONS
ET DES PRATIQUES DE TRAVAIL

Durant toute 1’ Antiquité et une grande partie de 1’ére chrétienne, le travail est
réservé aux esclaves ou aux serfs, parce qu’il est considéré comme une acti-
vité dégradante. Il faut attendre la réforme protestante pour que le travail
acquiere ses lettres de noblesse et se fasse « vocation » au service de la glori-
fication de Dieu, puis obligation morale laique (Weber, 2003). On peut parler
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de véritable révolution. Le travail devient une valeur centrale dans 1’évalua-
tion de I'individu, de la méme fagcon qu’il est désormais considéré comme le
rouage €élémentaire de la grande mécanique sociale. Une nouvelle science —
I’économie — est constituée pour révéler au monde les ressorts intimes de
I’évolution humaine.

Avec la révolution industrielle, le travail se mécanise, se concentre et se
démultiplie. Au passage du XIx® au XX¢ si¢cle, le management va se constituer
pour le « rationaliser ». Ce mouvement va, avec Taylor en particulier, dessaisir
le travailleur de toute initiative en termes de conception et de rythme des
activités. Il le conduira petit a petit a n’€tre plus qu’un exécutant passif de
prescriptions concues par d’autres (Desmarez, 1986).

C’est dans ce contexte général de « rationalisation » des activités produc-
tives, autrement dit, dans I'univers particulier de la production industrielle
massifiée et parcellisée, que naitront les premieres préoccupations en termes
de motivation. Une telle concomitance ne peut pas étre fortuite. Il faut en tenir
compte pour apprécier la nature et la portée des réflexions motivationnelles.

3 MOTIVATION, SATISFACTION,
IMPLICATION : PREAMBULE CONCEPTUEL

3.1 Approche étymologique de la motivation

Selon le dictionnaire étymologique (Picoche, 2002, Le Petit Robert, 1979), le
terme motivation dérive du latin movere qui, au XI° siecle, prend le sens de
« mouvoir », « se mouvoir ». Il donne motus, soit « mouvement ». Celui-ci
donnera motivus, « motif » ou « mobile », c’est-a-dire « ce qui met en mouve-
ment », dont découlera une famille de termes comme mouvant, mouvance,
mouvementé, et aussi moteur, motion, locomotion, mobilité, tous li€s au
mouvement physique. A partir du XI1e siecle, apparaissent des termes plus en
rapport avec les émotions, les sentiments, en somme avec la psychologie,
cherchant a traduire cette fois les « mouvements de 1’ame », comme émoi,
émouvoir, émouvant, mais aussi commotion et commotionner. Plus significa-
tif encore, s’agissant de rendre la double parenté avec les notions de mouve-
ment et d’émotion, le XVII® siecle a ajouté meute, émeute et encore mutin et
mutinerie. Le XIX® et le XX¢siécle inventeront motivation, autrement dit,
dans son acception psychologique, «[’action des forces (conscientes et
inconscientes) qui déterminent le comportement » et les adjectifs motivé,
démotivé et immotivé, soit le comportement de celui qui « a une motivation »
ou qui n’en a pas.
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Si I’on voulait dépasser le cadre strict de la philologie, on pourrait dire que
« la motivation, c’est I’ensemble des émotions (conscientes ou non) qui mettent
I’individu en mouvement » (Le Robert). 1l s’agit, en somme, d’un processus
psychique, fond€ sur les émotions, et qui entraine une action.

3.2 Les définitions récentes

Les définitions de la motivation au travail proposées par les chercheurs en
psychologie reprennent ces éléments étymologiques. Quoiqu’il existe un
nombre indéterminé de définitions, celle proposée en 1955 par Jones et,
ensuite, par Porter et Lawler (1968), fait désormais autorité. La motivation
au travail y est décrite comme une énergie qui détermine un type de compor-
tement. La conception énergétique de la motivation se retrouve quasiment
dans toutes les définitions. Chez Steers et Porter (1991), par exemple, la
motivation se définit comme « ce qui stimule le comportement humain », ce
sont « les forces énergétiques qui, chez les individus, les poussent a se
comporter de certaines manieres ». L.a motivation est « ce qui dirige ou cana-
lise un tel comportement » ou « comment ce comportement est maintenu et
soutenu » (cité par Roussel, 1996). Energie donc, ou encore volonté, comme
chez Lévy-Leboyer (1984) pour qui «la motivation est un processus qui
implique la volonté d’effectuer une tache ou d’atteindre un but ». Précisons
que cette énergie, cette volonté sont a la fois dans le sujet et dans son environ-
nement. En effet, les psychologues parlent des « forces environnementales »
qui déclenchent certaines conduites. Pinder (1984), par exemple, estime que la
motivation au travail est un ensemble de forces énergétiques qui proviennent
aussi bien de I’intérieur de 1’étre humain que de son environnement, pour
susciter le comportement lié au travail, et pour déterminer sa forme, sa
direction, son intensité et sa durée.

Energie orientée durablement vers un but, volonté soutenant un effort vers
un résultat, aspiration, autrement dit, attente, désir, souhait, expectative..., la
motivation toutefois ne se donne jamais a voir directement. Elle n’est acces-
sible qu’a travers un comportement. Autrement dit, il s’agit d’un construit
hypothétique qui vise a représenter un processus psychique supposé. Plus
encore, c’est un processus personnel, directement relié aux expériences de
I’individu, a son passé, son éducation, sa socialisation. Parler de la motivation
d’un individu, c’est vouloir refaire la genese de sa « fabrication » psycho-
logique et sociale ; et comprendre son comportement, c’est, en quelque sorte,
prétendre vouloir construire la théorie de son action. Alors méme que, pour
appréhender la motivation en matiere de travail, on ne dispose que de deux
outils : d’abord, des « scores de performances », mesurant objectivement les
comportements observables, et, hypothétiquement, la motivation qui les sous-
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tend ; ensuite, des « échelles de mesure d’attitude », qui cherchent a évaluer
quantitativement une disposition psychologique, avec tout ce que cela a de
discutable, compte tenu des critiques qu’on peut émettre a I’encontre de tout
dispositif d’enquéte fondé sur I’opinion que les gens se font d’eux-mémes.

3.3 Motivation et satisfaction

Le terme satisfaction est quasiment consubstantiel aux études de motivation.
C’est pourquoi on ne peut le passer sous silence, au risque de se laisser prendre
par les glissements sémantiques qui caractérisent les usages communs. Le
Robert 1a définit comme « le sentiment de bien-étre, le plaisir qui accompagne
I’accomplissement de ce qu’on attend, ce qu’on désire, ce qu’on souhaite ».
La satisfaction au travail partage de ce fait les mémes difficultés d’appréhension
que la motivation, étant comme elle une réaction avant tout intra-psychique
résultant de I’évaluation par I’individu de son travail et de son emploi, et du
sentiment que les résultats obtenus a travers eux sont conformes a ses attentes,
a ses aspirations comme a ses valeurs. Il résulte de cette définition que la
satisfaction est bien une conséquence des attentes de I’'individu. On ne peut pas
étre satisfait de ce qu’on n’attend pas, ce qu’on ne désirait pas préalablement.
C’est bien ce qui relie la satisfaction a la motivation. Pour mieux le comprendre,
reprenons la démonstration de Frances (1995). Si I’on pose la question de
savoir pourquoi I’on travaille, la réponse immédiate est « pour gagner sa
vie ». C’est dans la grande majorité des cas absolument vrai, mais insuffisant.
Une telle réponse n’explique en rien pourquoi on s’oriente vers telle ou telle
formation, choisit tel ou tel métier et, une fois en poste, pourquoi on s’investit
plus ou moins intensément dans son activité. Seul un détour par le concept de
motivation permet, selon Frances, d’envisager moins naivement cette question.
La motivation est pour lui I’ensemble des aspirations qu’un travailleur attache
a son travail, sachant 1) que chacune de ces aspirations est plus ou moins
susceptible de se concrétiser, dans la mesure ou elles dépendent du type de
travail confi€ au salarié, et 2) que chaque aspiration est affectée d’un coefficient
de désidérabilité, autrement dit, d’une valeur différentielle.

Pour I’exprimer autrement, on dira que tous les emplois ne permettent pas
de « vivre » également le méme type de motivation, autrement dit, n’autorisent
pas le méme type d’aspirations, et que les différentes attentes d’un salarié
sont elles-mémes plus ou moins souhaitées, valorisées. Frances écrit qu’elles
ont des « valences » différentes. Aussi, pour mesurer la motivation 1’auteur
propose 1’équation suivante :

k
M:Z(A)V

n=1
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La force de la motivation (M) est la somme (2)) allant de 1 a k, des attentes
(A) que le travailleur place dans son emploi. Chacune de ces attentes ayant
une désirabilité, autrement dit une « valence » (V) plus ou moins grande.

La satisfaction, partant, se définit a partir de la motivation, comme la
confrontation des attentes avec les résultats obtenus (O) :

k
M = Z(A—O)V
n=1

On retiendra donc que la satisfaction se mesure a partir du niveau de
divergence entre ce qu’une personne désire et ce qu’elle retire effectivement
de son emploi. La satisfaction dépend donc de la motivation : on n’est satisfait
que de ce qu’on désire, alors qu’on peut fort bien étre « motivé », autrement
dit aspirer a des résultats qu’on n’a pas encore obtenus.

3.4 L’objet du désir...

Ce que les salariés peuvent bien « désirer » a travers leur travail et la valeur
qu’ils attachent a ces aspirations varie évidemment d’un individu a I’autre,
d’un continent a I’autre et, bien sdr, d’'une époque a I’autre. Cela constitue déja
une difficulté dans la « gestion des motivations ». Par ailleurs, un travail, ou
mieux un emploi, n’est pas une entité monolithique, mais un ensemble de
taches et d’activités dont chaque facette peut faire I’objet d’une attente parti-
culiere (Frisch-Gauthier, 1974). C’est un surcroit de complexité du strict point
de vue de la mesure de la motivation. On s’est essayé néanmoins depuis
longtemps a lister ce qui, dans le travail et I’emploi, pouvait étre source de
motivation et de satisfaction. De nombreuses classifications sont a notre
disposition. Nous en sélectionnerons quelques unes a titre d’exemples.

Le Job Description Index de Smith, Kendall, Hulin (1969) propose cinq
facettes du travail qui peuvent étre source de motivation et de satisfaction :

le travail, la tache, 1’activité en tant que tels ;

— les rémunérations ;

— les promotions ;

— les supérieurs ;

— les collegues.
Heneman et al. (1989) distinguent trois aspects résumant les précédents :

— les regles et pratiques organisationnelles, touchant au statut, a la rémuné-
ration, aux promotions ;

— D’entourage social (collegues et supérieurs) ;

— le travail en lui-méme.
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Frances (1995) distingue, lui, treize aspects :

— les occasions de développer des relations ;
— le sentiment d’estime ;

— I’indépendance de pensée et d’action ;

— I’établissement de buts et d’objectifs ;

— I’établissement de méthodes ;

— la sécurité de I’emploi ;

— les aides aux collegues ;

— la rétribution ;

— le sentiment de prestige

— lautorité attachée a la position ;

— le sentiment d’étre informé ;

— le développement et le progres personnels ;
— le sentiment de réalisation de soi.

D’autres taxinomies, anglo-saxonnes pour la plupart, proposent des listes
plus ou moins longues [cinq aspects pour le Need Satisfaction Questionnaire
(Porter, 1961) ; vingt criteres pour le Minnesota Satisfaction Questionnaire
(Weis et al., 1967 et 1977)], recoupant les aspects évoqués plus haut. Dans
tous les cas, les dimensions du travail qui sont susceptibles de motiver et de
satisfaire les salari€s touchent a ce qu’on appelle en général des « besoins »
— besoins matériels et physiques, et besoins psychologiques.

C’est a travers la définition de ces « besoins » que s’est ouverte 1’étude de
la motivation au travail. C’est ce que nous allons voir. Mais auparavant, il y a
lieu de livrer un résultat plut6t surprenant.

3.5 En guise de mise en garde liminaire

La psychologie du travail n’a jamais pu soutenir la moindre hypothese
d’enchainement linéaire entre motivation, satisfaction et performance au
travail (Frisch-Gauthier, 1974 ; Michel, 1989 ; Frances, 1995 ; Roussel, 1996).
En particulier, la relation satisfaction/efficience n’a jamais été démontrée
empiriquement, tandis que la motivation n’a jamais €té€ considérée comme
un facteur prédictif de la performance. Il s’agit la de points de vue déja
anciens (Kanh et Katz in Friedmann et Reynaud, 1958). Pour garantir la
performance, il vaut mieux s’en remettre a une bonne sélection technique du
personnel, en fonction du poste & pourvoir, en y ajoutant des dispositifs de
surveillance et de controle ad hoc. En somme, les psychologues sont bien loin
de valider I’'idée d’une incidence de la motivation et de la satisfaction sur la
performance. La raison est que les salari€s attendent simplement d’éprouver
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de la satisfaction dans leur emploi ; ils aspirent a se voir confier un travail qui
leur permette de « vivre leur motivation ». La motivation, en effet, n’est en
rien propre aux activités de travail. Elle est une disposition générale, capable
de s’investir dans toute situation qui s’y préte. Elle engage 1’individu dans
toutes les dimensions de son étre et se trouve au carrefour du passé, du
présent et de I’avenir tels qu’ils sont pensés, ressentis, imaginés par le sujet,
a partir du sens qu’il donne a I’existence (Mucchielli, 2000). Sans doute est-il
possible de trouver des passerelles entre les intéréts des employeurs et ces
aspirations a la plénitude de soi, mais dire que la motivation et la satisfaction
au travail sont les clés de la performance et de I’efficience productive est une
contre-vérité, entretenue sans doute plus ou moins consciemment par le
management lui-méme, a des fins de manipulation.

On va voir que ce que le management recherche, c’est I'implication au
travail, et ce sont des dispositifs d’incitation a 1’effort qu’il lui faut trouver.
Pas une méthode de « gestion des motivations »...

4 NAISSANCE ET DEPLOIEMENT
DES THEORIES DE LA MOTIVATION
AU TRAVAIL

En gestion, le terme motivation serait apparu pour la premiére fois aux Etats-
Unis dans le champ du marketing, au cours des années 1930. II a été€ adopté
également par les managers dans leurs tentatives de comprendre et d’influencer
le comportement des hommes au travail. Du point de vue du management, il
s’agit en fait de définir ce qui, dans I’esprit des salariés, peut constituer des
mobiles d’action, afin d’agir sur ces mobiles pour améliorer les prestations,
autrement dit les pousser a faire mieux et plus dans ’accomplissement de
leurs taches. On pose ici la question de I’implication au travail. En effet, la
« bonne volonté » du salari€ — autrement dit, une part indéterminée et
éminemment labile de I’attitude des individus — est en toutes circonstances
indispensable a 1’exécution efficiente des tiches (Coriat et Weinstein, 1995),
I’expérience laissant voir que le salaire a lui seul n’est pas en mesure de
garantir I’implication des individus (Karpik, 1966). D autres facteurs existent,
on va le voir, sur lesquels le management a appris a s’appuyer.

4.1 Naissance des théories de la motivation au travail

C’est dans les écrits de deux auteurs canoniques, F. Taylor et H. Fayol qu’on
peut relever les prolégomenes d’un intérét formel pour ces questions. Dans
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ces écrits, cependant, il n’est jamais question explicitement de « motivation »
(le terme n’a pas encore été adopté par les spécialistes de gestion). Mais cette
préoccupation est déja présente chez ces auteurs.

Il est d’usage de considérer que F. Taylor, fondateur du Scientific Management
(OST, en francais), était le propagandiste d’une vision purement disciplinaire
et utilitariste de la motivation : menace, punitions, récompenses pécuniaires
(Pouget, 1998). Les textes de 1I’Américain laissent cependant apparaitre sa
conscience de I'insuffisance de ces conceptions sur la motivation salariale
(Vatin, 1990). Taylor n’a pas manqué de souligner combien I’attitude des chefs
a I’égard de leurs subordonnés, tout comme la perspective d’une promotion
vers des emplois moins frustres, constituait pour les ouvriers « intelligents »
une source de « stimulation » qu’il ne fallait pas négliger. Des considérations du
méme type pourraient étre faites a propos de Fayol (Fayol, 1918-1979). Le
Francais n’a pas manqué aussi de souligner combien la relation entre les chefs
et leurs subordonnés se devait d’étre placée sous des principes généraux de
justice, d’équité, de bienveillance, de responsabilité, etc., pour étre efficacement
accomplie.

4.2 Limites de I’organisation du travail

Si la pensée de ces auteurs a dépassé le cadre d’une approche strictement
disciplinaire et utilitariste de la motivation, c’est assurément qu’ils ont compris
les limites de toute forme d’incitation purement pécuniaire. Mais, leur regard
n’a pas su dépasser certaines normes sociales de I’époque. Taylor, en particulier,
n’a jamais été capable de voir les limites de son systeme de rémunération a la
piece, inévitablement soumis aux influences de I’opinion. 11 est vain de
s’imaginer qu’on puisse fixer objectivement le niveau d’une « bonne » rému-
nération, pour chaque emploi. Le systéme taylorien, comme tout systeme
méritocratique, integre sa part de subjectivité dans 1’appréciation de leur
« juste » rémunération. En somme, les niveaux de salaire sont des « conven-
tions sociales ». A ce titre, elles sont contestables, ouvertes 2 la polémique.
Par ailleurs, tout systeme de rétribution fondé sur le rendement individuel
souffre du défaut de son genre : aucun individu n’agit indépendamment de
ceux qui I’entourent quotidiennement dans le travail. Il existe des solidarités
collectives, avec leurs codes et leurs regles internes, qui se superposent aux
codes et regles hiérarchiques. La sociologie a forgé les notions de « régula-
tion formelle » et « informelle » pour désigner ces réalités indépassables de
toute organisation (Pillon et Vatin, 2003). L’action de I’individu s’inscrit dans
les normes €dictées a la fois par le haut et par les pairs a partir des relations
qui se nouent au quotidien autour du travail. Il ne peut en étre autrement
parce que I’effort productif, dans toute entreprise comptant plus d’un salarié,
est nécessairement un effort collectif. Cette « épaisseur sociale » du travail,
le fordisme, sous la pression des mouvements ouvriers, a été contraint de la
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reconnaitre dans les « conventions collectives », justement, et dans la remise
en cause des systemes individualistes de rétribution, au profit des systemes de
qualification garantissant un méme salaire aux individus occupant les mémes
postes, et des rémunérations indexées sur les hausses de productivité. Et la
ol les rémunérations au rendement ont continué a étre appliquées, on s’est
rendu compte, de toute fagon, de 1’échec pratique du Scientific Management.

En effet, concu avant tout pour lutter contre la « flanerie », le « freinage »
ouvriers, le systéme taylorien n’a jamais pu éliminer ces comportements des
ateliers (Roy, 2006). Au contraire, il a ajouté au comportement de freinage, les
comportements de « coulage » des temps, c’est-a-dire les stratégies collec-
tives des ouvriers pour réfuter les temps de base imposés par le bureau des
méthodes et I’obliger a augmenter le temps minimum attribué a chaque piece.
En somme, tout un jeu collectif autour des temps de base s’est organisé. Et
ce jeu était permis par les regles mémes du systeme taylorien, pourtant
prétendument congu pour I’interdire, parce qu’il était en réalité incapable de
déterminer scientifiquement les temps. Taylor ne pouvait définir les temps de
travail optimum pour la bonne et simple raison qu’il ne disposait pas d’une
théorie physiologique accomplie. En particulier, il ne disposait pas d’une
théorie de la fatigue qui lui eut permis de définir scientifiquement les mouve-
ments, les temps de travail et de repos compatibles avec la physiologie humaine.
Taylor, du reste, s’est échiné a développer des systemes complexes d’organi-
sation du travail, débouchant sur une mécanisation de I’homme, alors qu’il
eut mieux valu chercher a mécaniser le travail lui-méme, partout ou cela était
possible.

Est-ce étonnant alors que le taylorisme ait présenté tant de dysfonction-
nements ?

4.3 Elton Mayo, Hawthorne et I’essor
des théories psychologiques de la motivation

C’est pour remédier a ce qu’on a appelé le « syndrome taylorien » que certains
chercheurs aux Etats-Unis se sont occupés, dés le milieu des années 1920,
d’analyser plus en détail la motivation ouvriere. Par syndrome taylorien, il
faut entendre une série de dysfonctionnements limitant les performances et
donc les profits des entreprises : turn-over, absentéisme, non-qualité, mauvais
usages des machines, parfois sabotages. L’ expérience fondatrice de la décou-
verte des sources psychologiques de la motivation salariale concernait initia-
lement un groupe d’ouvrieres (Lécuyer, 1994). A ce propos, il convient de
souligner 1) I’ancrage « ouvriériste » des études motivationnelles originelles.
Les premiers travaux formels sur la motivation salariale s’intéressaient avant
tout aux salariés d’exécution ; et 2) la distribution sexuée des protagonistes
de la recherche : les sujets de I’expérience sont des femmes, alors qu’a
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I’inverse expérimentateurs, observateurs ou analystes sont, eux, des hommes.
A I’époque, la science avait un sexe et ce n’est certainement pas sans effet
sur les résultats qui en ont émergé.

L’expérience qui nous intéresse est connue sous le nom d’expérience
« d’Hawthorne », du nom de la ville ou se situait I’entreprise dans laquelle elle
s’est déroulée. Nous sommes pres de Chicago. La Western Electric, grande
entreprise de fabrication de matériel téléphonique, confie a ses ingénieurs, en
1924, le soin de tester le role de 1’ éclairage sur la productivité. Comme dans
toute entreprise taylorisée, I’usine d’Hawthorne souffre du « mal taylorien ».
Une amélioration en matiere d’éclairage peut-elle avoir une incidence positive
sur le confort des salariés, réduire les symptdmes dénoncés et, par enchainement,
améliorer le rendement ouvrier ? Voila ce qu’il s’agit de mettre a 1’épreuve.
C’est donc par une action sur les conditions de travail, ici le niveau d’éclairage,
qu’on cherche a agir sur la productivité.

Pour conduire leurs expériences, les ingénieurs constituent d’abord un
groupe expérimental de cing femmes, sur lequel on testera les variations d’éclai-
rage, et un groupe témoin soumis aux conditions de travail du reste de 1’ atelier,
dont I’éclairage reste inchangé. Apres plusieurs tests divers, les résultats
tombent : la productivité a augmenté dans le groupe expérimental a mesure
qu’on a amélioré 1’éclairage. Ce résultat plaide donc en faveur d’une inci-
dence positive de 1’éclairage sur la productivité ouvriere. Il y a toutefois un
probléme : la productivité du groupe expérimental est restée supérieure a la
productivité de I’atelier méme en cas de baisse de I’éclairage et, surtout, elle
a augmenté également dans le groupe témoin, ot aucun changement d’éclai-
rage n’a été réalisé... L' énigme Hawthorne est alors forgée pour les décennies
a venir : quelque chose d’autre que I’éclairage, autrement dit qu’une action
sur les conditions de travail, doit étre invoqué pour expliquer ces résultats
surprenants. Ce quelque chose, il reviendra a Elton Mayo, chercheur a la
Harvard Business School, de le découvrir. C’est a lui et a son équipe que les
ingénieurs font en effet appel, a partir de 1927, pour interpréter les résultats
observés.

4.4 Découverte de la « logique des sentiments »

Quelle est donc la découverte de Mayo ? Son analyse des résultats d’enquéte
le conduit a I’hypothese que ce n’est ni I’action sur les conditions de travail,
ni les différentes modalités de rémunération, proposées aux ouvrieres au
cours des expériences postérieures a 1927, qui expliquent leur rendement
supérieur. Mayo décrete que les sources de changement sont entierement
psychologiques. Elles reposent sur ce qu’il baptisera la « logique des senti-
ments », qui peut s’énoncer ainsi : quand un salarié se sait étre ’objet d’une
action destinée a améliorer ses conditions de travail, quelle que soit la
réalité de ces améliorations, il réagira positivement. En somme, les ouvrieres
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réagissent positivement parce qu’elles se savent au centre d’un dispositif qui
met en relief leur contribution a I’effort de la firme, accorde de I’'importance
a leur travail, s’intéresse a la fagcon dont elles sont amenées a le faire. En
prenant en considération le travail des salariées, en tenant compte de leur
sentiment, de leurs opinions, en les instituant comme partie prenante d’un
effort d’amélioration, on obtient une plus grande implication. On découvre,
ainsi, I’importance du « facteur humain » dans 1’organisation.

De nombreuses expérimentations supplémentaires ont été conduites pour
valider ces résultats. On a agi sur les pauses, la distribution de boissons,
chaudes ou froides selon les saisons, les temps et les rythmes de travail, les
formes et les regles de la motivation, avec toujours le méme résultat. Qu’on
change ou qu’on revienne aux conditions initiales, le rendement du groupe
expérimental reste supérieur au rendement du reste de 1’usine. A la fin des
expériences, en 1932, il est estimé a 30 %. La « logique des sentiments »
confirme ainsi sa force. Pour obtenir une plus grande productivité, on peut
aussi — on doit — s’en remettre a des expédients « symboliques », a une
action de type psychologique, jouant sur le style d’encadrement mis en place
a I’égard des salarié(e)s. Une vaste enquéte par questionnaire, réalisée a
travers toute la soci€té, confirmera cette idée. Les ouvriers affirment leur
attachement a un style de management plus « amical », plus ouvert, plus
chaleureux. On I’appellera la friendly supervision. La direction de 1’usine,
sous la férule des chercheurs, déclare alors la fin du management autoritaire
qui avait les faveurs des contremaitres jusque-la, parce que formés a 1’école
taylorienne. Le bon « encadrant », désormais est un &tre humain sensible
aux attentes des salariés. Il doit se montrer compréhensif, étre a 1’écoute,
conseiller plutot que commander. Il doit informer et « motiver » ses troupes
pour donner le meilleur d’elles-mémes...

4.5 L’hérédité de Mayo : structuration
du paradigme « du contenu »

Plusieurs traditions de recherche vont se développer a partir de ces travaux.
Un courant de recherche issu des travaux de Maslow (1943) et de McGregor
(1963) va prolonger la réflexion en direction de la « participation », d’abord,
de I’« enrichissement des taches », ensuite. R. Likert, C. Argyris, H. Leavitt
montreront, a partir de recherches restées célebres, que la performance des
organisations augmente avec le degré de participation des salariés a 1’ organisa-
tion des activités (Kennedy, 1999). Un style de commandement « participatif »,
« démocratique » sera la garantie d’une plus grande efficience productive,
parce que plus en phase avec les « besoins supérieurs » de la « pyramide » de
Maslow.

Dans ce modele pyramidal — tarte a la creme de tous les manuels de
gestion des ressources humaines — les besoins humains sont organisés selon
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un plan vertical, allant des besoins « primaires » ou « inférieurs » de survie
et de sécurité, aux besoins « secondaires » ou « supérieurs » de socialisation,
d’estime et de réalisation de soi. Le management participatif est plus conforme
aussi au rapport au travail, tel qu’il a été défini par McGregor, ou la vision
taylorienne négative de I’homme au travail (ou « théorie X » : aversion pour
le travail, immaturité, désintérét pour les responsabilités...) est remplacée
par une vision positive (ou « théorie Y »), ou le travail devient le moteur
central de I’épanouissement individuel. Les individus ne fuient pas le travail,
sont capables d’initiatives et de responsabilité, contrairement a ce que pensait
Taylor. Et méme mieux : ils aiment le travail, des lors que celui-ci est pensé
de fagon a permettre a I’'individu de satisfaire la totalité de ses besoins, tels
qu’ils ont été définis par Maslow...

Du c6té de I’enrichissement des tiches, c’est surtout a F. Herzberg que la
tradition rend hommage (Kennedy, 1999), et ses travaux trouveront des
applications dans de nombreux courants, en particulier dans I’école socio-
technique anglaise, a partir des années cinquante (Pillon et Vatin, 2003). La
théorie « bi-factorielle » de la motivation de Herzberg repose sur une vision
« duale » de I’étre humain, en parfaite harmonie avec la théorie des besoins
de Maslow. Cette « double nature humaine » s’exprime dans le travail. Celui-
ci doit étre la source de la satisfaction des besoins physiologiques comme
psychologiques qui habitent tout étre humain. Or — et Herzberg reprend ici
les convictions de McGregor — le travail taylorien permet tout juste a
I’homme de satisfaire ses besoins physiologiques, a travers le salaire, notam-
ment. Mais cet apport n’est pas une source de satisfaction. Il est tout juste
une source de « non-insatisfaction ». Pour que I’individu soit satisfait de son
travail, il faut prendre en compte ses besoins supérieurs. Or toute la partie
supérieure de la pyramide de Maslow est — dans le travail taylorien
négligée ; I’homme n’est qu'une machine humaine, privée de ses capacités
d’imagination, d’invention, d’investissement intellectuel et symbolique. Pour
ouvrir le travail a la dimension spirituelle de I’homme, il faut le « redessiner »
(c’est le job desing), afin de I’enrichir et de 1’élargir.

4.5.1 Apports et limites des relations humaines

Voila en quelques mots, la descendance de 1’école des relations humaines
aux théories de la motivation, telle du moins que la recherche les a enregistrées
et classifiées. Pour caractériser ce type d’approche fondé sur la notion de
besoin, on parle de « paradigme du contenu ». Dans le cadre de ce paradigme,
le chercheur en motivation doit passer en revue tout ce qui chez I’étre
humain peut étre source de motivation/satisfaction. On a vu plus haut les
caractéristiques du travail et de I’emploi qui peuvent faire 1’objet d’attentes
chez les salariés. Nous n’y reviendrons donc pas. Précisons que la liste des
besoins étant définie, on considere que le management n’a plus qu’a agir dans
le sens de la satisfaction de ceux-ci pour stimuler la motivation des salariés.
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Le modele est assez pavlovien, on 1’aura compris, et il serait intéressant, si
I’on avait la place, de se livrer a un bilan critique de I’école des Relations
humaines et de ses avatars. On dira simplement que Mayo et son équipe ont
fait preuve d’une certaine frivolité méthodologique, que les résultats des expéri-
mentations ont été biaisés et incomplets et, au total, que 1’école des Relations
humaines n’a pas remis en cause I’organisation taylorienne des activités. Elle
cautionne les vues managériales sur la division des taches, préconisant
simplement d’y introduire un peu plus de douceur, un zeste d’humanité,
notamment au niveau des relations entre les ouvriers et les contremaitres.

4.5.2 Critique du paradigme du contenu

Les mémes critiques de fragilit€é méthodologique et de hardiesse théorique
sont adressées aux théories des besoins et des courants qui en sont issus. Ceux-
ci sont tombés d’accord pour dire qu’a la source du comportement salarié
existent des aspirations moins matérialistes que I’imaginaient les ingénieurs.
Prendre en charge les besoins supérieurs, c’est aller au-devant des attentes de
satisfaction des salariés, et c’est par conséquent agir positivement sur I’impli-
cation et la productivité. Mais, hélas, la fameuse « pyramide des besoins » de
Maslow n’a rien de scientifique. On cherche depuis toujours a établir la liste
des besoins « fondamentaux » de I’€tre humain. Et surtout, I’'idée que le travail
puisse constituer le véhicule universel de I’épanouissement individuel ne reflete
rien d’autre que les présupposés culturels des chercheurs. Le travail n’est une
valeur que pour les populations occidentales, une valeur au demeurant en crise,
si I’on en croit certaines recherches, en tout cas dans une frange de plus en
plus grande de la population privée de travail.

Dans un autre registre, des recherches plus approfondies laissent apparaitre
que les formes « participatives » d’organisation sont supérieures aux formes
« autoritaires », mais dans certaines conditions seulement, ce qui montre le
poids du contexte dans la valeur relative des formes organisationnelles (Frances,
1995). La taille du groupe de travail, en particulier, est un élément a prendre
en considération pour définir la bonne formule d’organisation, de méme que les
caractéristiques générales des taches confiées aux salariés : un environnement
stressant, li€ a des incertitudes techniques, au danger ou a la pression commer-
ciale, par exemple, appelle des formes de travail plus autocratiques. Ces
conclusions sont reprises par le courant organisationnel dit « de la contin-
gence » (Pillon et Vatin, 2003). D’autres recherches montrent que le désir de
participation n’est assurément pas une donnée universelle. Pas plus que le
désir d’effectuer des taches enrichies. Au total, il semble bien difficile de
trouver des recettes toutes faites pour « gérer les motivations » (Michel, 1989).
Les contingences générales du travail et I’identité des individus sont si variées
et changeantes qu’il semble vain de prétendre donner a priori des clés d’orga-
nisation fondées sur des considérations générales relatives aux « besoins »
supposés des individus. Et la notion de « mobile » que certains chercheurs



202 ENJEUX POUR LES PRATIQUES

ont cru bon de substituer a celle de besoin n’a pas réussi a lever ces difficultés,
quoique les théories qui s’y réferent aient mis 1’accent sur la complexité des
processus cognitifs sous-jacents a la dynamique motivationnelle. On sentait
bien qu’une diversité d’aspirations sous-tendait le comportement des salariés
et que chacun déployait une casuistique complexe pour doser son implication
au travail, en fonction de la valeur accordée a telle ou telle opportunité lie a
son emploi. Il fallait tenter de rendre compte de cette dynamique cognitive
pour approcher de plus pres la vérité des motivations du travailleur.

Ce fut le role du « paradigme du processus » d’ouvrir ce nouveau chantier.

5 LE PARADIGME DU « PROCESSUS »

Il ne saurait étre question ici d’un bilan exhaustif de ce courant. Il est issu de
réflexions préparatoires de Hull, en 1952. Elles ont été développées durant
plus de trente ans, entre autres par Porter (1961), Porter et Lawler 1968),
Lawler (1973), Campbell et Pritchard (1976, cf. Levy-Leboyer, 1984, 2001 ;
Roussel, 1996). La formulation qu’en a donnée Vroom, en 1964, est considérée
comme la plus pertinente (Vroom, 1964). Nous la prendrons comme base, en
indiquant ensuite les inflexions que certains chercheurs lui ont fait subir.
Notre objectif est de donner un apercu de la logique de ce paradigme et d’en
souligner les limites.

5.1 Intention générale du paradigme du processus

Leffort principal de ce courant de recherche est d’éclairer la dynamique
cognitive qui préside a la prise de décision. Il s’agit autrement dit de consi-
dérer les raisons que se donnent les individus pour agir. Voila pourquoi il est
souvent question de choix et de cognition dans ce paradigme, qui est aussi
appelé « paradigme du choix cognitif ». On admet ici que tout individu fait
des « calculs » pour hiérarchiser ses préférences et organiser sa conduite. Il
convient alors d’élucider le travail intérieur auquel se livre le travailleur afin
de choisir parmi les stimuli extérieurs ceux qu’il préfere et qui vont condi-
tionner son comportement. Voila pourquoi on parle de « paradigme du
processus ». La motivation n’est pas envisagée comme un état stable, mais
comme une dynamique sans cesse relancée par les situations auxquelles sont
confrontés les individus.

En méme temps que I'importance du contexte, on souligne donc ici la
centralité des dimensions subjectives du comportement humain. L’individu
n’est pas seulement un étre de besoin, il est aussi un étre de raison, qui sait
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prioriser, ordonner ses attentes et ses aspirations. Il faut donc rendre compte
de cette dynamique évaluative pour rendre au comportement humain 1’indé-
termination qui le distingue du comportement animal... Modele profondément
rationaliste, le paradigme du processus s’est fondé sur des modélisations de
type mathématique qui constituent a la fois son principal attrait et sa plus
grande faiblesse, du fait méme de la fragilité des données qu’il traite. Voyons
ce qu’il en est.

5.2 La théorie EIV

Locke, qui en 1968, a revisité I’approche de Vroom a contribué a la faire
connaitre sous la dénomination de « théorie EIV » (Locke, 1968), pour
Expectation, Instrumentality and Valence. On I’appelle encore « théorie des
attentes » ou « théorie de I’expectation ». Cette théorie définit de fagon schéma-
tique la motivation comme le résultat de la probabilité percue par un individu
d’atteindre par son action un certain niveau de performance (Expectation).
Cette évaluation de premier niveau déterminera la probabilité pergue d’obtenir
un certain niveau de récompense (Instrumentality). Cette évaluation de second
niveau sera évaluée a son tour du point de vue de sa désirabilité, de sa valeur
(Valence). Au terme du processus, I’individu choisira d’agir ou de ne pas agir
et, s’il agit, il modulera son engagement en fonction de ce qu’il aura percu
comme étant les récompenses atteignables et la valeur qu’il leur attache. Dans
ce processus, chaque terme de 1’évaluation doit étre supérieur a zéro, sans quoi
le processus motivationnel est bloqué (on parle de théorie « multiplicative »).
Ce qui donne :

M = EIV

avec M = motivation, E = expectation, V = valence ; pour que M > 0, il faut
que E,IetV>0.

11 faut insister sur la nature subjectiviste et probabiliste de ce modele. Tout
le processus est sous-tendu par des évaluations purement subjectives de 1’indi-
vidu, touchant d’abord ses capacités a réaliser une performance, a atteindre
un certain objectif ; ensuite sur la probabilité, subjectivement estimée, que
I’atteinte de I’ objectif s’accompagne d’une certaine récompense ; enfin, il est
de méme de la troisieme €étape, celle de I’évaluation de la désidérabilité, de la
valeur de la récompense aux yeux de I’individu. Celle-ci s’accompagne au
demeurant d’un risque de conflit de valence, des lors que I’individu se trouve
dans I’obligation de comparer entre elles les différentes valeurs qui s’atta-
cheront aux différents résultats de ses différentes possibilité€s d’engagement.

Complexité cognitive assurément de ce modele du « choix cognitif », qui
fait de I’étre humain une véritable machine computationnelle. H. Simon, prix
Nobel d’économie, a toutefois montré que si I’homme est un étre de calculs
rationnels, il ne I’était que de facon /imitée. Son information est limitée, ce
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que le modele du « choix cognitif » retient, mais aussi ses capacités de
raisonnement, ce que le modele néglige — et ceci a fait dire a Simon que
toute décision est finalement le résultat non pas d’une rationalité absolue, ou
substantive, mais d’une rationalité processuelle, ou limitée, s’ arrétant sur la
solution jugée non pas la meilleure, mais celle qui est jugée satisfaisante. 11
aurait fallu intégrer cette nuance dans le modele pour lui donner plus de
réalisme. Mais ce n’est pas tout.

5.3 Les difficultés du paradigme du choix cognitif

La clarté du modele du choix cognitif (« I’individu est motivé quand : 1) il se
croit capable d’atteindre une performance, 2) quand il croit que cette perfor-
mance lui octroiera un avantage, 3) quand cet avantage est valorisé ») semble
purement théorique des lors qu’on aborde le chapitre des méthodes mises en
ceuvre pour I’éprouver empiriquement. En effet, pour appliquer cette théorie,
il faut en passer par des recueils de données déclaratives assez complexes et
entachées des défauts de toutes les enquétes d’opinion : quand il s’agit de
répondre a un questionnaire, on a montré que les réponses fournies étaient,
pour certaines personnes, non pas les réponses correspondant aux convictions
de la personne, mais les réponses correspondant a 1’idée que le répondant se
fait de la bonne réponse, ou a I’idée qu’il se fait de la réponse que I’inter-
viewer attend de I’interviewé. En somme, le cadre méme de 1’enquéte n’est
jamais un espace neutre, dans lequel les interviewés se comportent « naturel-
lement », tout simplement parce que la situation d’interview n’est pas une
situation « naturelle ».

Au dela méme de ces considérations épistémologiques, soulignons la
difficulté intrinseque de I’enquéte, comme on peut I’imaginer a travers des
mesures de ce genre :

Fi = fi[Z (EijVj)}
j=1
et:
Vj= fj{ D (Vkljk)}

k=1

ou Fi [= la force motivationnelle, c’est-a-dire la force de 1’intention d’agir
pour accomplir une action (/)] dépend de Eij [= I’intensité de la croyance que
I’action (i) sera suivie du résultat (j), ¢’est-a-dire d’un niveau de performance
donné (c’est I’expectation)], de Vj [= la valence pour I’individu du résultat



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

MOTIVATION ET TRAVAIL 205

()], de Ijk [= I'instrumentalité du résultat (j) du point de vue de sa capacité a
faire obtenir une récompense de niveau (k)], et enfin de V;j [= la valence pour
I’individu de ce résultat niveau (k)].

Inutile de commenter la lourdeur des questionnaires qui sous-tendent une
telle enquéte et les difficultés d’interprétation qui en résultent. En outre, la
théorie est parfaitement muette sur ce qui peut expliquer la nature des évalua-
tions faites par les individus, tant en termes d’expectation que de valence
(laissons de coté I’instrumentalité qui peut étre relativement bien codifiée dans
Ientreprise). Partant, comment agir sur les motivations, si on ignore pour-
quoi les gens s’estiment capables de tel niveau de performance, plutdt que tel
autre, supérieur ? Et si, par exemple, un individu privilégie avant toute chose
la sécurité de I’emploi, que peut-on faire si I’entreprise, aux prises avec les
processus de globalisation et de délocalisation, est incapable de la garantir ?
Lui dire alors de changer d’emploi ? Mais si partout, y compris aujourd’hui
dans I’administration, le modele de la flexibilité prime, doit-on alors mettre
en ceuvre une opération de coaching pour I’amener a changer ses préférences ?
Ou est alors la « gestion des motivations » ?

5.4 Les adaptations et leurs limites

Nous n’ignorons point que certains modeles ont été développés pour répondre
a une partie de nos objections (Fenouillet, 2003a). Des modeles intégrant,
par exemple, une certaine « caractérologie » dans leur mesure, en particulier
la propension variable d’un individu a I’autre a affronter des situations risquées
ou fortement incertaines (c’est le theme du motive to achievement de McClel-
land et al.), ou encore la propension variable aussi d’un individu a ’autre
d’imputer succes ou échecs a soi-méme ou a I’environnement (c’est le theme
du « lieu de controle »), etc. D autres modeles ont voulu desserrer les déter-
minismes motivationnels, introduire le temps et donc le changement dans nos
aspirations, pour faire de notre motivation un processus lui-méme évolutif...
Les regles qui en découlent en termes de « gestion de la motivation » n’en
demeurent pas moins floues. C’est le principal reproche.

La lourdeur des recueils de données, I’incertitude en termes d’interprétation
des résultats et plus encore en termes d’action en direction de la gestion des
motivations a finalement condamné le succes de ce paradigme aux yeux des
praticiens d’entreprise, qui cherchent avant tout des outils simples, pratiques,
facilement mobilisables et peu coliteux pour circonvenir, si cela est possible,
les motivations des salariés. C’est sans doute ce qui explique I’essor et
I’apparent succes du troisieme paradigme apparu dans le champ des études
motivationnelles.
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6 LA MOTIVATION « CULTURELLE » :
LE PARADIGME DU BUT

Au cours des années 1980-1990, un nouveau paradigme dans les études
motivationnelles s’est affirmé. Il a été nommé : « paradigme du but » (voir
chapitre 4). 1l est difficile de se prononcer sur sa véritable consistance. Il
semble se situer a la croisée des apports des paradigmes précédents. Ce para-
digme ne manque pas de sophistication théorique. Nous en ferons I’économie
ici pour nous concentrer sur ses principes pratiques.

6.1 Le contexte socio-économique

Ce paradigme apparait en méme temps que se diffusent les modeles d’orga-
nisation du travail « japonais » et que se structurent de nouvelles logiques de
marché (Plane, 2000). Ala production de masse fordienne, fondée sur des
biens standardisés de grande série, succeéde un modele de production/consom-
mation fondé sur des biens diversifiés, changeant au rythme des gofts du
consommateur. Le pilotage par I’aval, le flux tendu, etc., constituent les
nouveaux principes de gestion du travail. Ces nouveaux modeles d’organisation
appellent de nouveaux principes de management et de nouvelles dispositions
chez les salariés, en particulier les opérateurs, dont dépend in fine la bonne
exécution des taches. Le culte de la performance doit leur étre inculqué — de
la méme fagon qu’il a été inculqué aux cadres au cours des décennies anté-
rieures. Pour cela, il faut des clés d’action simples, rapides, peu cofiteuses.
C’est principalement par une action sur 1’ identité et la culture qu’est passée
la conversion des opérateurs aux nouveaux principes de management
(Louart, 1997 ; Coutrot, 1999). On amene les salariés a partager les valeurs
fondamentales de I’entreprise.

6.2 DPeffet de but...

Le paradigme du but ou encore de « 1’autorégulation » a été forgé pour
accompagner le mouvement de modernisation des entreprises (Lévy-Leboyer,
1984, 2001 ; Roussel, 1996). 11 vise a fonder I’activité entrepreneuriale sur la
définition collective d’objectifs, dont la gestion va servir de soubassement a
la dynamique motivationnelle prise en charge par I’encadrement. Il se fonde
sur I’étude des mécanismes volitifs, cherchant & clarifier les modalités du
passage de I'intention a I’action et a élucider le role tenu par les facteurs de
personnalité et les facteurs sociaux dans ce passage. En ce sens, il doit beau-
coup au paradigme précédent, tout en cherchant a rompre avec sa faiblesse
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opératoire. Locke, en 1968, est I’initiateur du mouvement. Il sera suivi par de
nombreux autres chercheurs qui ambitionnent de fournir au management des
politiques d’action en direction de leurs salariés.

A la question de savoir comment motiver les salariés, et plutdt que de
déterminer par quelle mystérieuse recette on peut amener un salari€ a atteindre
un résultat souhaité, Locke (1968), tres pragmatique, répond : « en lui fixant
un objectif ». C’est ce qu’il appelle « I’effet de but », selon lequel le bur en
lui-méme, indépendamment des incitations économiques ou matérielles, est
porteur de motivation, dans la mesure ou la possibilité a se représenter de
maniere claire son travail sous forme d’objectifs précis aurait la faculté
d’ordonner, d’organiser et de stimuler la conduite. Derriere cette simplicité
apparente, voire cette trivialité, se tient un quart de siecle de recherche, quatre
cents expérimentations conduites dans huit pays et sur quarante mille sujets
(Levy-Leboyer, 2001). Ces vastes investigations permettent de préciser les
conditions d’opérationnalité de cet effet de but.

6.3 Les conditions de validité du modele...

En premier lieu, les attributs du but, en particulier son contenu, sont détermi-
nants. Les buts se distinguent par leur variété, leur temporalité, leur difficulté.
Un but trop simple ne motive pas, car il n’est pas gratifiant. On entend
souvent les managers dans les entreprises dire qu’il faut « challenger » les
individus, indiquant que la difficulté est un facteur de stimulation. Elle est
par ailleurs un gage de confiance investi dans le salarié. Toutefois, il ne faut
pas se montrer trop exigeant. Le salarié doit se reconnaitre les capacités a
atteindre le but, ce qui introduit un biais a la fois cognitif et psychologique,
que I’encadrant doit prendre en charge. Un but, par ailleurs, est d’autant plus
motivant qu’il est précis. Enfin, les buts se distinguent aussi par leur inten-
sité. C’est-a-dire le degré de réflexion mis en jeu pour les élaborer et élaborer
le plan d’action pour les atteindre. A cet égard, on sait qu’un but est d’autant
mieux appropri€ par le salarié qu’il a participé a sa formulation. On retrouve ici
les acquis du courant participatif. Toutefois, est-on s{ir que cette participation,
ces actions de clarification et les défis lancés aux salariés suffisent a emporter
la décision ? Non, nous disent les spécialistes. L’effet de but est au rendez-
vous également parce qu’a la participation, on adjoint la force de conviction
du cadre. Celui-ci peut compter d’une part sur sa position statutaire pour
influencer le salarié, dans la mesure ou le conformisme du salarié induit par
les effets de hiérarchie constitue un stimulant intrinseque pour tout individu
(on semble ici s’approprier les travaux inquiétants de Milgram, 1994). Mais
I’encadrant doit aussi s’ appuyer sur sa capacité a « vendre » le but a ses salariés.
Il doit étre force de conviction, savoir distiller les informations pertinentes
aux salariés en phase de négociation du but et tout au long du processus de
réalisation de la performance. L’effet de but, en somme, doit étre assorti d’un
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travail permanent de communication, au double sens du terme, ¢’est-a-dire, de
transfert d’informations, mais aussi, au sens de la pragmatique, d’influence
en direction du salari€. Une fois qu’ils ont adhéré au but, les salariés doivent
étre informés des résultats atteints, de la distance qui les sépare encore de la
réalisation complete du but. D’ou I’'importance des dispositifs de reporting des
résultats, des tableaux de bord et des recueils d’information que les entreprises
ont développés dernierement. Ce retour d’information est un moment privi-
1égi¢€ dans la relation entre salariés et cadres pour construire collectivement
le processus de motivation. Les formes du leadership sont, 1a encore, impor-
tantes et on se souvient, dans les entreprises, des « lecons » d’Hawthorne.
Ces échanges permanents d’information constituent des étapes importantes
de la consolidation de la motivation, des lors que I’encadrant s’en saisit pour
relancer les aspirations des individus, tester leur degré de satisfaction, les
encourager en cas de baisse, jouer sur les affects divers qui se structurent
autour de la performance pour susciter un mouvement ascensionnel vers la
réussite. Pour cela, il doit se mettre a I’écoute de ses collaborateurs. 11 doit
apprendre a les connaitre. Il doit jouer avec les propensions caractérologiques
des uns et des autres, soutenir celui qui manque d’estime de soi, tempérer les
aspirations de celui qui survalorise la réussite, au détriment des moyens mis
en ceuvre, etc. En somme, I’effet de but exige beaucoup des cadres et, surtout,
integre a ses modeles des dimensions psychologiques moins présentes dans
le paradigme précédent peut-€tre. Dans le méme temps, il complique encore
plus le cadre analytique de la « gestion des motivations », dés lors qu’il envi-
sage I’individu dans de nombreuses dimensions de sa constitution psycho-
logique et sociologique. Les assises scientifiques du modele subissent ainsi un
amoncellement de théories et d’apports disciplinaires divers, dont la concep-
tualisation parait extrémement difficile, ouvrant la voie, sur le terrain, a des
pratiques faites plus de bon sens et d’empirisme que de rigueur scientifique.

6.4 ...et ses difficultés d’application

C’est que la motivation, on s’en rappelle, est fortement liée a la personnalité.
Cela oblige a prendre en considération les besoins et aspirations de chacun,
tout en sachant qu’il n’y a pas d’état motivationnel stable et que la nature et
la hiérarchie des besoins et aspirations changent sans cesse dans I’individu,
au gré de ses modifications identitaires (Mucchielli, 1986). Cette diversité des
parametres individuels se voit compliquée par la grande diversité des situa-
tions organisationnelles. Chaque entreprise est un microcosme dont les lois
sont données par ses caractéristiques internes et environnementales. Comment,
dans ces conditions, « gérer les motivations » selon un programme qui se
veut scientifique ?

A la réflexion, on s’apercoit que les « clés d’action » proposées au mana-
gement sont de facture tout a fait traditionnelle : un peu de méritocratie, a la
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Taylor, méme si on ne sait souvent pas bien mesurer le mérite individuel ; un
peu d’enrichissement et d’élargissement des tdches, pour varier les activités
confiées aux salariés, un peu de participation, notamment dans la définition
des buts, en conformité avec 1’école des Relations humaines ; et, enfin, beau-
coup de communication en direction de la création d’une culture commune au
service de la performance collective, conformément aux acquis du paradigme
du but...

7 CONCLUSION : L’AVENIR DE LA GESTION
DES MOTIVATIONS AU TRAVAIL ?

On a proposé ici une histoire des théories de la motivation au travail. L’ensei-
gnement principal est certainement que chaque théorie de la motivation porte
la marque de son époque. De nos jours, le monde de I’entreprise presse les
chercheurs de livrer des clés d’action rapides, faciles d’utilisation, peu coiteuses,
comme le sont certaines machines, finalement, qui se substituent a I’homme
parce qu’elles économisent le temps, les processus et les budgets. On peut
prédire sans grand risque que les prochaines avancées en la maticre ne
proviendront pas de nouvelles découvertes dans 1’organisation psychologique
de ’homme, ni dans une mutation de ses dynamiques psycho-énergétiques
ou volitives, mais bien plutot des nouvelles exigences organisationnelles des
firmes qui les emploieront. Prédire, en somme, les tendances a venir de la
recherche sur les motivations au travail, c’est d’abord faire des hypotheses sur
ce que seront I’économie et la société demain. Nous laisserons a d’autres le
soin de cet exercice...
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Selon Goguelin (1989), « management vient [du latin] manus : “la main”,
par l’italien managgiare et I’anglais to manage : “manier, conduire, avoir
bien en main” ». Thiétart (1982) le définit comme « art ou maniere de
conduire une organisation... ». Nous retiendrons que le manager est celui
qui fait en sorte que le systtme humain dont il est responsable parvienne a
des résultats. Pour ce faire, il met en ceuvre les moyens techniques, financiers et
humains en assumant les fonctions de direction, de planification, d’organisation
et de contrdle (Gruere, 2005).

La motivation est un concept clé pour comprendre le processus qui mene a
la performance. Dans sa revue de question consacrée aux théories du
comportement organisationnel, Miner (2003), souligne que celui qui voudrait
créer une théorie valide et applicable fera bien de regarder du co6té des théo-
ries de la motivation. Si on considere en outre, d’une part, qu’a I’heure de la
mondialisation, I’efficacité de nos systemes de travail est souvent évoquée
comme la condition du succes voire de la survie de nos sociétés et que
d’autre part, la recherche sur la motivation au travail a enregistré nombre
d’avancées dans les dernieres décennies, on concoit tout le bien fondé de
consacrer un chapitre a la question du management et de la motivation dans
un ouvrage dédié a la psychologie de la motivation.

Une des avancées de la recherche sur la motivation au travail est, selon
Latham et Pinder (2005), de porter attention a 1’ensemble des aspects de la
motivation et non plus de focaliser sur un seul. Ainsi les effets de la motiva-
tion classiquement étudiés étaient la performance de travail et la satisfaction,
ils vont maintenant du comportement citoyen au comportement contre-productif
(ibid.). Les alertes sur le dumping social ou sur les répercussions écologiques
n’amorcent-elles pas la réflexion sur de nouveaux criteres de performance
organisationnelle ? Schermerhorn, Hunt, Osborn et de Billy (2006,) placent
le leadership éthique parmi les changements clés des nouveaux milieux de
travail.

Ce chapitre est centré sur des processus motivationnels a prendre en compte
dans le cadre d’un management psychologique (Goguelin, ibid.). La premiére
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partie présente un modele de motivation social cognitif et ses applications
pour le management. La deuxieme partie reprend des apports de la recherche
sur le leadership et les articule au modele. La troisieme partie met en perspec-
tive le role motivateur du manager a partir de trois sources théoriques : la
critique socio-normative, I’engagement, I’approche interculturelle. Nous finis-
sons avec 1’évocation de concepts clés pour un management de la motivation
que sont I’habilitation du personnel, le contrat psychologique et la démocratie
organisationnelle.

1 UN MODELE SOCIAL COGNITIF
DE LA MOTIVATION

Les modeles sociaux cognitifs de la motivation trouvent leur source dans les
travaux de Tolman (1932) et de Lewin (1936, 1938). Dans ces conceptions,
la motivation pour un comportement résulte de la combinaison de deux compo-
santes : I’attraction (valence) qu’exerce le but sur I’individu et la croyance
que le comportement menera au but. Avec la célebre théorie du chemin et du
but, House (1971) réalise une syntheése de la théorie motivationnelle des
attentes et de travaux antérieurs sur le leadership qui ont suggéré que les
leaders performants indiquent aux subordonnés les récompenses qu’ils peuvent
obtenir. L’essentiel du modele de House peut étre appréhendé a partir de la
formalisation de Vroom (1964) dont nous rappelons les principales compo-
santes dans le paragraphe suivant : résultats de premier et second niveau,
expectation, instrumentalité, valence.

Pour Vroom (ibid.), les résultats de premier niveau correspondent a une
performance (le rendement, le chiffre d’affaires réalisé dans le mois...). Les
résultats de second niveau correspondent aux conséquences psychologiques
des performances pour I’individu (satisfaction personnelle, reconnaissance
sociale, récompenses et sanctions, promotion...). La valence renvoie a I’inten-
sit€ du caractere attractif ou aversif du résultat de second niveau pour I’indi-
vidu. L’instrumentalité renvoie a I’intensité du lien percu entre résultat de
premier niveau et résultat de second niveau. Une performance n’a pas de
caractere attractif en soi mais en fonction de ses conséquences positives ou
négatives attendues par I’individu : c’est le modele de la valence de Vroom.
L’expectation renvoie a I’intensité du lien percu entre 1’effort et la perfor-
mance. Elle est forte quand 1’individu est persuadé que ses efforts aboutiront
a la performance. La force de motivation pour un comportement dépend
donc de I’expectation et du caractere attractif de la performance (déduit de la
valence) : c’est le modele de I’expectation. Selon Vroom, ¢’est un lien multi-
plicatif qui existe entre valence et instrumentalité et entre expectation et
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valence ce qui implique que si une des trois composantes (valence, instrumen-
talité ou expectation) est faible ou nulle il en va de méme pour la motivation
totale.

Pour House (ibid.), les fonctions de motivation d’un leader sont d’accroi-
tre les valences positives associées aux objectifs de travail, aux moyens de
les atteindre et d’augmenter la perception de I’instrumentalité de ces
chemins d’acces aux objectifs. Dans un modele intégré de la motivation et du
leadership, Neider et Schriesheim (1988, voir figure 11.1) indiquent que le
manager propose au subordonné des récompenses que celui-ci valorise, qu’il
lie les récompenses valorisées aux performances, qu’il accentue les relations
entre |’effort et les performances de travail. Au moins deux lectures de ces
préconisations sont possibles ; elles ont trait aux moyens utilisés par le manager
pour influencer les représentations des subordonnés. L’une, d’essence plutdt
comportementaliste, revient a considérer que le manager doit organiser le
travail de ses subordonnés de telle facon que ses comportements soient renfor-
c€s de fagon stimulante. L’autre, d’inspiration plus sociale cognitive, accentue
le role pédagogique du leader qui, par ses explications, parvient a susciter
une représentation motivante de la situation de travail. Les deux approches
ne sont nullement antagonistes : le manager peut organiser et expliquer.

Le manager

propose au subordonné
des récompenses
que celuici
valorise

Le subordonné
posséde les traits
et compétences
nécessaires

Le subordonné
percoit
les récompenses
comme importantes

Le manager lie

les récompenses Effort élevé Performance Obtention de Attitudes Turnover et
valorisées aux pour éire de travail récompenses au fravail absentéisme
performances performant 8levée valorisées positives faibles

Le manager
accentue les relations
entre |'effort et
les performances
de fravail

]

Le subordonné
comprend les
exigences du travail

Pas d'obstacles
& la performance

Le subordonné
a un sentiment
élevé d'équité

Figure 11.1

Un modele intégré de la motivation et du leadership dans la perspective
de la théorie du chemin et du but (d’apres Neider et Schriesheim, 1988).

Comme les travaux de Vroom, ceux de Bandura, plus récents (1997, 2003),
se sont montrés féconds pour aborder les questions de management et de
motivation. Nous en rappelons 1’essentiel ci-dessous pour ensuite proposer
une articulation avec ceux de Vroom et House.
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Dans la théorie sociale cognitive (TSC) de Bandura, deux composantes
majeures des représentations du sujet sous-tendent les processus motivation-
nels : le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) et I’attente de résultat (AR).
Le SEP concerne I’évaluation par le sujet de ses propres capacités a mettre
en ceuvre les moyens identifiés comme menant aux effets recherchés. Avoir
développé un SEP pour certaines activités conduit a sélectionner préférentiel-
lement ces activités, a y investir davantage d’effort et a s’y montrer plus
persévérant, notamment quand surviennent des difficultés. Le SEP compte
parmi les meilleurs prédicteurs psychologiques des performances (méta-
analyse de Sadri et Robertson, 1993).

Lattente de résultat correspond aux croyances d’un individu que certains
comportements peuvent permettre d’atteindre des résultats visés. Pour expli-
quer la différence entre SEP et AR, Bandura précise que « I’auto-efficacité
percue [le SEP] est un jugement porté par I’individu sur ses capacités a orga-
niser et émettre certains types de performances alors que 1’attente de résultat
est un jugement sur les conséquences probables de ces performances » (1997).
Dans le schéma qu’il propose pour situer SEP et AR (ibid. ; Bandura, 2003),
Bandura indique clairement que le SEP concerne le lien entre la personne et
ses comportements alors que I’AR concerne le lien entre ces comportements
et leurs résultats. L’ AR, dans la TSC (ibid.), se divise en trois grandes catégo-
ries : résultats matériels (par exemple, rémunération), résultats sociaux (recon-
naissance, prestige...) et résultats auto-évaluatifs (satisfaction, fierté...). Bien
entendu les résultats peuvent aussi étre négatifs (pénalités, désapprobation,
dévalorisation de soi...) et la motivation est alors de les éviter ou les contro-
ler. Pour Bandura, les attentes de résultats se constituent a partir des expérien-
ces vécues par le sujet et aussi par modelage. Par la réflexion sur ses propres
actions ou sur celles d’'une personne observée (modele), le sujet infere des
croyances sur les comportements efficaces qui peuvent mener a certains
résultats attendus. Ces reégles de fonctionnement inférées seront ensuite
appliquées dans 1’autoguidage des activités.

Les compétences d’encadrement ont fait I’objet de travaux spécifiques
dans I’optique de la TSC. On citera un ouvrage de psychologie du management
(Sims et Lorenzi, 1992) ou I’approche sociale cognitive qui est dépeinte
fonde les pratiques de management sur la régulation des représentations que
les membres de 1’organisation se font d’eux-mémes, du travail, des autres.
C’est notamment avec des objectifs soigneusement €laborés que cet encadre-
ment s’opere (la TSC integre particulierement bien les apports des travaux de
Locke (1997) sur les objectifs ou buts). Les objectifs sont spécifiques plutot
qu’ambigus, difficiles plutot que faciles ou impossibles. Ils permettent des
évaluations aux étapes intermédiaires quand ils sont complexes ou €loignés
dans le temps. Le degré de directivité ou de participation varie dans 1’élabo-
ration des objectifs. L’encadrant peut étre amené a privilégier 1’assignation
de buts au débutant (qui risquerait de se fixer lui-méme des objectifs mal
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adaptés, le conduisant a des difficultés et donc a une auto-évaluation négative)
et procédera de facon concertée avec le plus expérimenté. Les effets de la
compétition interindividuelle et intergroupale doivent aussi étre judicieuse-
ment appréciés dans cette opération de détermination des buts, par exemple
la compétition est susceptible d’accroitre la spécificité et la difficulté des
buts mais les situations de travail nécessitent souvent de la coopération plutot
que de la compétition. L’encadrant aura recours au modelage en attirant
I’attention sur les comportements efficaces, en favorisant leur mémorisation
et en encourageant leur reproduction, leur conférera un caractére motivant en
rendant saillante leur relation avec des résultats valorisés par les encadrés
(performance, reconnaissance, primes...). Mais 1’essentiel pour I’encadrant
selon la TSC est le développement du SEP de ses collaborateurs.

Dans la perspective de la TSC, le role du manager est alors de faire en sorte
que ses collaborateurs éprouvent cette confiance dans leurs capacités. La
premiere source de SEP étant la réussite, il convient donc de mettre ces colla-
borateurs en situation de succes psychologique (pour reprendre une expression
d’Argyris, 1974), par des objectifs appropriés et par tout autre moyen a la
disposition du manager. Le SEP peut aussi étre favorablement influencé en
proposant des modeles auxquels les collaborateurs pourront s’identifier. Le
manager sera éventuellement ce modele pour certaines activités mais I’impor-
tant est que les collaborateurs soient au contact de personnes compétentes et
efficaces dont 1’observation conforte leurs croyances dans leurs propres
capacités. La persuasion verbale, les encouragements du manager peuvent
rassurer quant a la possession des capacités requises. Le fait de réaliser les
activités professionnelles dans une ambiance détendue favorise une évalua-
tion positive des actions. Le manager s’arrange donc pour rassembler les
conditions dans lesquelles ses collaborateurs éprouveront un solide SEP par
rapport aux activités qu’ils ont en charge.

Le manager devrait étre aussi particulierement attentif aux aspects de la
situation de travail qui menent les collaborateurs a ressentir qu’ils ceuvrent
dans un environnement réactif. Cette perception correspond a une AR de
niveau élevé : croyance que I’action menée conduit a des résultats recherchés.
Comme on le voit dans la figure 11.2 (empruntée a Bandura, 2003), I’enga-
gement productif se trouve dans la cellule ou SEP et AR sont forts. Nous
reviendrons sur le role du manager vis-a-vis de I’AR apres avoir présenté notre
modele général car celui-ci permet de traiter ce point avec une meilleure
précision.

Pour Bandura (2003), ce qui distingue la TSC des approches expectation-
valence comme celle de Vroom, c’est I'insistance de la TSC sur les croyances
de I’individu relatives a ses propres capacités et non sur les attentes. On situera
toutefois dans une méme famille sociale cognitive (Francois, 2003) la TSC et
les théories des attentes.
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ATTENTES DE RESULTAT

- +
= Revendication Engagement productif
Ke | Reproches Aspirations
A= Militantisme Satisfaction personnelle
9 Changement de milieu
09
& Résignation Autodévalorisation
5 | Apathie Découragement

Les + et les — représentent les caractéristiques positives et négatives des croyances
d'efficacité et des attentes de résultat.

Figure 11.2
Les effets des différents modes de croyances d’efficacité et d’attentes de résultat
de performance sur le comportement et I’émotionnel (Bandura, 2003, p. 38).

Larticulation de la TSC avec I’approche expectation/valence de Vroom
peut étre introduite en rappelant qu’une des critiques faite a Vroom est la
faiblesse de conceptualisation de I’expectation (Thill, 1993). Les travaux
d’Elen Skinner (1996) sont utiles pour établir cette articulation schématisée
dans la figure 11.3. Dans sa typologie des construits de contrdle, Skinner
propose trois grandes catégories selon que les construits se réferent aux rela-
tions agent-fins, agent-moyens ou moyens-fins. Les fins correspondent aux
résultats recherchés et sur lesquels les individus essaient d’exercer un contrdle,
les agents sont les personnes ou groupes qui exercent le controle, les moyens
sont les voies par lesquelles le contrdle est effectué.

Skinner (ibid.) classe le SEP de Bandura et I’expectation de Vroom dans
la catégorie relation agent-moyens. Le SEP serait alors une composante
essentielle de I’expectation (Frangois, 2002, 2003) : si I’individu a des doutes
sur ses capacités a réaliser les comportements requis pour une performance,
le lien pergu entre les efforts produits et la performance est minimisé.

Skinner classe dans la catégorie relation moyens-fins I’instrumentalité de
Vroom et I’attente de résultats de Bandura. Nous proposons de distinguer, au
sein de la catégorie relation moyens-fins, ce qui est du registre de 1’expecta-
tion (attente de résultat de premier niveau, AR1 que nous avons aussi nommée
représentation de I’efficacité des moyens, REM, dans des textes antérieurs)
et ce qui est du registre de I'instrumentalité (attente de résultat de second
niveau, AR2). L’ ARI reléve de I’expectation puisqu’elle est identification et
évaluation des moyens qui menent a une performance. Ce qui est différent de
la croyance que cette performance servira les desseins (AR2). Sur un plan
logique, ces deux composantes sont nécessaires a la motivation. On I’a vu
pour I’instrumentalité.
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Sphére sociale
ENVIRONNEMENT CULTUREL ET SOCIAL

le manager contribue ¢ la construction d'une culture (organisationnelle,
de groupe de fravail....) favorisant la motivation & la performance,
le développement des compétences, les comportements citoyens, efc.

Sphére individuelle

Modéle de |'expectation Modéle de la valence
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disposer d'un mode opératoire dépasser | 3 Ex. Satisfaction
efficace, comportements les quotas personnelle,
identifiés comme efficaces. de production. promotion,

rémunération,
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reconnaissance.

les conditions de réalisation
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les moyens pour y parvenir.

Figure 11.3
Schéma de synthese des approches de la motivation sociale cognitive
de V-H. Vroom, A. Bandura et E. Skinner
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Avec I’ARI1, I’identification des moyens pour réaliser une performance
utile favorise la motivation, alors que ne pas savoir comment il est possible
d’atteindre cette performance aura I’effet inverse. Ainsi, avec le SEP, ’AR1
vient compléter une définition plus précise de I’expectation que celle propo-
sée par Vroom. L’expectation comporte alors les croyances de I’individu sur
les moyens permettant d’atteindre une performance et les croyances relatives
a ses propres capacités a mettre en ceuvre efficacement ces comportements.

Le management pourrait influencer 1’attente de résultats des niveaux 1 et 2.
L’ AR1 recouvre, par exemple, la croyance qu’on a a sa disposition un matériel
approprié pour réaliser la tiche mais aussi la connaissance des procédures et
modes opératoires et leur acceptation et leur crédibilité (penser que leur mise
en ceuvre est efficace). L’AR1 comporte notamment la représentation que
I’opérateur se fait des compétences requises pour la tdiche. On congoit donc
que le manager, par son action sur le systeme de travail, peut influer sur ce
niveau d’AR, par exemple en veillant 2 maintenir un niveau d’organisation et
de définition des taches qui soit effectivement opérationnel et compris et
accepté par les opérateurs. Dans notre modele, il y a deux voies par lesquelles
le manager peut accentuer I’expectation : celle de I’ AR1 et celle du SEP. Par
I’ ART1, les opérateurs savent de quels moyens ils disposent pour accomplir le
travail et par le SEP ils ont confiance dans leur capacité a mettre en ceuvre
ces moyens. La TSC permet donc de préciser comment 1’action managériale
pourrait infléchir la perception des relations entre 1’effort et les performances
de travail (c¢f. modele de Neider et Schriesheim, ibid.). L' AR2 ou instrumen-
talité garde tout son intérét pour le manager : la motivation a accomplir une
performance est conditionnée par le fait que la performance, aux yeux des
opérateurs, aura des conséquences qu’ils recherchent. On constate, en appli-
quant ce modele motivationnel au management, que conserver le concept
d’instrumentalité de Vroom contribue a la finesse de 1’analyse.

Un aspect reste a aborder pour achever la présentation du modele de moti-
vation : la construction sociale des représentations. On a argumenté 1’idée
selon laquelle le versant social de la TSC pourrait étre renforcé par rapport
au versant cognitif (Francois, 2004a). Si Bandura integre tout a fait, dans son
systeme théorique, le fait que les représentations sont influencées par 1’environ-
nement social (influence d’un modele, des médias, de I’éducation...), il reste
que, souvent, il s’en tient a une description de processus cognitifs alors qu’une
interprétation faisant plus de place aux déterminants sociaux serait possible.
Par exemple, a propos du sentiment d’efficacité collective (SEC), nous avons
relevé (Francois et Aissani, 2002) que Bandura privilégie une lecture cogniti-
viste (I'individu constate que 1’équipe est efficace) par rapport a une lecture
qui pourrait étre plus psychosociale (construction, par les interactions entre
membres de 1’équipe, de représentations concernant 1’efficacité collective).
Or cette construction sociale des représentations impliquées dans les
processus motivationnels trouve plusieurs sources d’étayage dignes d’attention.
En puisant dans les ressources théoriques de la théorie des représentations
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sociales (Moscovici, 1961) associées a celles de la TSC (Francois et Aissani,
ibid.), nous avons mené plusieurs études empiriques montrant I’ancrage social
des représentations des compétences. Ainsi, les représentations que I’individu
se fait des compétences en général (ses définitions des compétences), celles
qu’il se fait des compétences requises pour une tiche (AR1) ou celles qu’il
se fait de ses propres compétences (SEP) sont-elles au moins partiellement le
reflet d’une €laboration collective et non strictement le résultat de son traite-
ment (individuel, cognitif) des informations dont il dispose sur lui-méme, ses
actions et son environnement (Francgois, 2005). Un autre point d’appui de
cette orientation se trouve dans les travaux récents de la psychologie culturelle
(Markus et Kitayama, 2003) ou interculturelle (Smith et Bond, 1993). Ces
approches soulignent le fait que la culture a une forte incidence sur la facon
dont les gens se représentent eux-mémes et le monde qui les entoure et cet
effet concerne aussi les représentations impliquées dans les processus motiva-
tionnels dont il a été question plus haut. Nous reviendrons sur ces aspects
mais signalons d’emblée le lien fort qu’ils ont avec le théme du management.
Ce lien apparait clairement avec la nécessité, pour les managers, d’arriver a
promouvoir une certaine fagon de voir qui soit partagée dans leur équipe et
qui favorise la performance individuelle et collective, nécessité qui a souvent
été abordée sous 1’angle de la culture organisationnelle (voir plus loin). Ainsi,
en ceuvrant au développement d’une certaine culture d’entreprise, le manager
peut obtenir un effet sur des composantes motivationnelles du modele.

2 LEADERSHIP ET MOTIVATION

Aborder la question de la motivation des subordonnés par I’effet présumé du
leadership revient a focaliser sur un déterminant individuel : le leader. Les
applications aux fonctions d’encadrement des conceptions de Vroom et Bandura
trouvées dans la littérature se prétent a cette remarque. La seconde partie du
chapitre, rappelle d’autres travaux sur le leadership qui ont aidé & comprendre
comment le manager influe sur la motivation de ses collaborateurs et signale
les articulations avec le modele social cognitif.

2.1 Approches classiques, des traits du leader
a ses comportements

La recherche de caractéristiques personnelles permettant de prédire et d’expli-
quer la qualité du leadership a été peu fructueuse (Bass, 1990). L’approche
comportementale qui a suivi 1’a été bien plus. La considération (accordée par
le leader aux subordonnés) et la structuration (organisation du travail par le
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leader) ont notamment €té€ mises en relation avec la satisfaction au travail et
avec la performance au travail. Yukl (1971), dans son modele des liens multi-
ples, indique que considération et structuration sont en lien avec la motivation
des subordonnés. En se rapportant a notre modele social cognitif de la moti-
vation, on congoit qu’une attitude empathique et d’écoute de la part du leader
favorise le fait de savoir ce qui est important pour ses subordonnés et puisse
constituer un soutien moral aidant au SEP. La structuration des taches et du
systeme de récompenses devrait permettre de clarifier les AR. Si, en outre, la
structuration facilite I’ atteinte des objectifs de travail, les SEP s’en trouveront
rehaussés.

La prise en compte du contexte est apparue nécessaire pour saisir les effets
du leadership depuis les travaux de Fiedler (1965). Pour Yukl (ibid.), un leader
aura peu de chances d’améliorer la performance de son groupe s’il ne peut
intervenir sur au moins I’une des trois variables situationnelles : motivation
du subordonné, organisation des taches et des roles, compétences des subor-
donnés. Avec les substituts du leadership qui comprennent diverses variables
de contexte (Kerr, 1977, Kerr et Jermier, 1978), I’action du leader peut étre
rendue impossible ou non nécessaire. Le systeme de travail (bureaucratisation,
centralisation...) anéantit parfois les efforts du leader pour motiver les membres
de son équipe. Fondé sur les représentations que les individus développent a
propos de leur environnement, le modele social cognitif est, lui, toujours
contextualisé.

2.2 Leadership transformationnel

Cette forme de leadership est particulierement en prise avec les questions de
motivation et représente un des courants de recherche sur le leadership en
milieu organisationnel les plus actifs depuis une vingtaine d’années. On est
en présence de leadership transformationnel quand les leaders :

— incitent leurs collegues et subordonnés a envisager leur travail selon de
nouvelles perspectives et la mission de I’équipe ou de I’organisation avec
davantage d’acuité ;

— contribuent au développement des capacités et du potentiel de leurs collegues
et subordonnés ;

— motivent ceux-ci a privilégier 1’intérét du groupe par rapport aux intéréts
individuels (Bass et Avolio, 1994, p. 2).

La composante la plus étudi€ée du leadership transformationnel a été le
charisme, concept ancien réactualisé et opérationnalisé par Bass et ses colla-
borateurs (voir notamment Bass, 1990). Pour cet auteur, le leader charismatique
inspire loyauté et fierté de travailler avec lui, respect et foi dans les objectifs.
Il a la capacité de voir et transmettre ce qui est réellement important. Il donne
un sens a la mission des membres du groupe. Les subordonnés s’identifient a
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lui et éprouvent des sentiments intenses a son égard, ils ont un degré élevé de
confiance envers lui. Le leader charismatique stimule, motive et inspire les
membres du groupe.

Quand le leadership conduit a adhérer fortement aux objectifs mais sans
cette part d’identification au leader qui est la marque du charisme, on est en
présence d’un leadership d’inspiration (Bass, ibid.). Créer la vision d’un état
futur attractif et montrer aux subordonnés comment I’atteindre sont des
composantes de base du processus d’inspiration (ibid.). Le leader d’inspiration
suscite des attentes élevées chez ses subordonnés a 1’égard du travail et de
I’organisation. Il aide ses subordonnés a concevoir et exprimer clairement
leurs attentes et s’implique, lui-méme, par rapport aux objectifs et a la vision
commune. L’esprit d’équipe, avec un tel leader, se trouve renforcé et les
équipiers sont plus enthousiastes et optimistes. Cette forme de leadership aurait
donc une résonnance a la fois sur les sentiments d’efficacité personnels et
collectifs et sur les AR.

2.3 Théories implicites du leadership et attributions

La cognition sociale concerne le traitement, par I’individu, des informations
sur le monde social. Dans 1’organisation, un individu donné€ traite les infor-
mations concernant ses collegues, ses supérieurs et subordonnés, les clients,
le public, les situations de travail individuelles ou collectives (entretiens,
réunions...), les roles professionnels et les regles (implicites ou explicites) de
fonctionnement. L’ approche cognition sociale renseigne sur certaines condi-
tions de I’émergence du leadership (Lord, Foti et De Vader, 1984) mais aussi
sur certains processus d’influence pour modifier les représentations.

L’étude des lois d’attribution d’une cause a un événement (Weiner, 1980)!
a été appliquée au leadership. L’exemple du biais égocentrique, par lequel
I’individu a tendance a s’estimer responsable de ses succes plutdt que de ses
échecs est bien connu. Identifier ce phénomene et le considérer comme naturel
est un pas, pour un manager, vers la compréhension de ses subordonnés.
L’interprétation d’une situation est tres différente selon qu’une attribution
interne ou externe est faite et les comportements qui s’ensuivent aussi : pour-
quoi changer la maniere d’exécuter son travail si on pense que la pietre
performance obtenue est due a I’équipement défectueux, ou a la malchance ?
Cet exemple suggere que 1’attribution influence 1’AR. Pour Bandura (2003),
I’effet des attributions sur la motivation de performance est surtout médiatisé
par les croyances d’efficacité, ¢’est-a-dire que 1’attribution favorise motivation
et performance si elle augmente le SEP, par exemple si la personne pense avoir
réussi parce qu’elle a les compétences requises.

1. Voir chapitre 4 dans cet ouvrage.
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Sims et Lorenzi (1992) proposent quelques pistes d’action pour « mana-
ger » le biais égocentrique : encourager verbalement le fait de reconnaitre
une erreur et réprimander la dissimulation, rechercher les causes réelles et
utiliser 1I’écoute active, marquer la différence entre les circonstances et
I’effort comme causes possibles, donner des objectifs spécifiques aux subor-
donnés (ou, mieux, les négocier avec eux), étre plus attentif aux comportements
et moins aux attitudes et traits de personnalité... Une approche de Martinko
et Gardner (1987) met en rapport les interprétations en termes d’attribution
causale du cadre et du subordonné et montre 1’interaction des deux logiques
individuelles. Par exemple, si le cadre et le subordonné considerent que I’échec
est dii a la malchance, le cadre ne prendra pas de mesures et le subordonné
ne modifiera pas son comportement. Si le cadre et le subordonné attribuent
I’échec du subordonné a un manque d’effort et que le cadre réprimande le
subordonné, le subordonné va accroitre son effort. Cependant, si le subor-
donné continue a avoir de faibles résultats, ou si le cadre continue a sanctionner
négativement le subordonné, celui-ci attribuera la persistance de 1’échec aux
conditions extérieures, celles-ci comprenant les comportements punitifs du
cadre.

2.4 Leadership et justice organisationnelle

Depuis Adams (1965) et sa théorie de la balance, on sait que la perception
d’équité ou d’iniquité peut conduire I’individu a moduler ses efforts dans
I’organisation. Par exemple, s’il évalue qu’il recoit moins qu’il ne le devrait
en contrepartie de ce qu’il apporte a I’entreprise, le collaborateur pourra
revoir a la baisse sa contribution afin de rétablir I’équité. Les travaux sur la
justice organisationnelle sont venus compléter cette approche. Pour Latham
et Pinder (ibid.), la perception de justice est aussi importante pour le
leadership qu’elle I’est pour la motivation du personnel. Les leaders doivent
étre percus comme justes par rapport aux résultats obtenus et aux processus
en lien avec les besoins psychologiques importants. Si les employés s’estiment
traités de facon injuste ils peuvent répondre sur le mode affectif (par exemple,
engagement faible) et comportemental (par exemple, turnover).

Il n’y a pas consensus sur les dimensions qui structurent la justice organi-
sationnelle mais il est courant de distinguer la justice distributive qui permet
a chacun de recevoir en fonction de sa contribution et la justice procédurale
qui renvoie ici au respect des regles explicites. La justice interactionnelle,
c’est-a-dire celle qui correspond au sentiment d’étre traité correctement par son
supérieur (les méta-analyses citées par Latham et Pinder la désignent comme
distincte de la justice procédurale a laquelle certains auteurs la rattachent) est
aussi a prendre en compte car elle exerce un role trés important dans les
organisations (Louche, 2007). Lors d’une étude sur les comportements anti-
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sociaux au travail, nous avons constaté a quel point le manque de respect
affecte psychologiquement ceux qui en sont atteints (Z€phir et Frangois,
2004). Conceptuellement, le sentiment de justice s’articule avec I’attente de
résultat de second niveau et I’instrumentalité dans le sens ol il devrait
s’assortir de la perception d’un environnement de travail réactif (Bandura,
voir plus haut figure 11.2) et renforcer les croyances en la possibilité d’obtenir
les résultats valorisés.

2.5 Leadership et culture organisationnelle

Bélanger (1986) propose cette définition de la culture organisationnelle :
« Une configuration plus ou moins homogene ou cohérente de représenta-
tions et de significations ou de postulats [...] qui ont cours 2 un moment
donné dans une organisation de travail, qui sont partagés par les diverses
catégories professionnelles et qui orientent et donnent un sens a leur action

dans un contexte socioculturel donné. »

Pour Schein (1985), les leaders integrent et transmettent la culture organi-
sationnelle : 1) par ce a quoi ils accordent leur attention, ce qu’ils mesu-
rent et contrdlent, 2) par leurs réactions aux incidents critiques et aux crises,
3) par leur choix de criteres pour 1’allocation de ressources, 4) par le mode-
lage délibéré des roles, 1’enseignement et 1’entrainement (coaching), 5) par
leur choix de criteres pour I’attribution de récompenses et de statuts, 6) par
leur choix de criteres de recrutement, sélection, promotion, mise a I’écart, €vic-
tion. Ce serait une des caractéristiques des leaders transformationnels que
d’agir sur la culture alors que les autres leaders se comporteraient dans le
cadre de la culture de leur organisation (Bass, ibid.).

De méme qu’il n’y a pas un one best way to manage, il n’y a pas de
modele idéal de culture qui serait I’apanage des organisations performantes
(Smith et Peterson, 1988.). Ceci implique, pour les managers, d’étre attentifs
a la culture de leur organisation et a son évolution permanente. Il y a cepen-
dant des aspects de la culture qu’un manager souhaitera voir se développer
favorablement, par exemple une culture de 1’évaluation, des représentations
favorables a la formation, une culture du management des erreurs organisa-
tionnelles (Van Dyck, Frese, Baer et Sonnentag, 2005). S’agissant de la
formation, nous avons rapproché la culture apprenante de Schein (ibid.) des
représentations des compétences (Frangois et Afssani, ibid.). La culture
apprenante s’assortirait de représentations des compétences dites incrémen-
tielles dans la terminologie de Levy et Dweck (1998) (voir aussi Bandura, ibid.).
Les personnes ayant ce type de conceptions des compétences considerent
celles-ci comme malléables et donc possibles a améliorer par appren-
tissage, contrairement aux personnes qui ont des conceptions fixistes des
compétences.
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Dans cette seconde partie, on voit comment le leader influence les repré-
sentations que ses collaborateurs élaborent a propos de la situation de travail.
Outre le leadership, plusieurs courants de recherche et de réflexion importants
sont utiles pour appréhender le lien entre management et motivation. C’est
I’objet de la troisieme partie.

3 MANAGEMENT ET MOTIVATION,
APPROCHES COMPLEMENTAIRES

L’approche socio-normative critique, la théorie de 1I’engagement, le manage-
ment interculturel apportent des éclairages complémentaires sur les processus
du modele social cognitif a I’'usage du manager.

3.1 Approche socio-normative critique

Beauvois (1984) a revisité la célebre théorie du contrdle interne versus
externe de Rotter (1954) en mettant en évidence une norme d’internalité. La
supériorité des résultats (par exemple, réussite scolaire, professionnelle) des
personnes ayant tendance a s’attribuer la responsabilité de leurs actes (plutot
que de l'attribuer a des facteurs extérieurs comme les circonstances ou la
chance...) serait due a 1’approbation sociale de cette facon d’interpréter la
réalité (et non aux qualités intrinseques des personnes internes). La fonction
de ce renforcement social (I’approbation) serait la préservation du systeme
social.

Le manager normatif du point de vue de I’internalité favorise les attributions
internes chez ses collaborateurs : il les incite a internaliser. Sur le versant de
Iefficacité, de telles attributions proceédent d’une responsabilisation des colla-
borateurs, d’une socialisation par intériorisation des normes de fonctionnement.
Sur le versant de la critique socio-normative, elles correspondent, pour le
collaborateur, a une interprétation erronée de la détermination de ses propres
comportements, cas typique d’aliénation qui consiste ici a mener, a leur insu,
des personnes ou des groupes a penser et agir a I’encontre de leurs intéréts.
L’aliénation est particulierement avérée quand on favorise I’internalisation
de I’échec. Pour ne pas « faire de vagues », on voit bien qu’il vaut mieux que
celui qui n’a pas eu la promotion attendue soit persuadé que c’est parce qu’il
n’a pas les qualités requises plutdt qu’il ne se dise, et dise autour de lui, que
c’est le systeme d’évaluation « qui ne va pas ». Toute la sagesse du manager
sera ici de trouver le point d’équilibre entre responsabiliser et démotiver. Si
I’attribution interne d’un échec se fait en termes de compétences, celles-ci
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pouvant étre acquises (par formation ou par expérience), le collaborateur peut
essayer d’améliorer les compétences requises pour le poste (encore faut-il
qu’elles soient correctement définies). Si 1’attribution se fait en termes de
traits peu évolutifs comme la personnalité ou les aptitudes, alors le systeme
aura bien été préservé mais au détriment de la dynamique individuelle. On
devine les répercussions sur les SEP et AR !

Un collectif de recherche coordonné par I’équipe SACO de I’université de
Poitiers et subventionné par le ministére de I’Education nationale, de 1’ensei-
gnement supérieur et de la recherche dans le cadre d’une action concertée
incitative du réseau national des Maisons des Sciences de ’'Homme explore
actuellement I’hypothese de 1’existence d’une norme de motivation intrinseéque
(Frangois, 2004b). Ces travaux s’inscrivent dans la perspective socio-normative
dont il vient d’étre question et s’appliquent de facon critique au modele de
Deci et Ryan (1985).

Deci et Ryan (ibid.) ont proposé de classer différentes formes de motivation
selon un continuum d’autodétermination. Selon ces auteurs, il y a un besoin
psychologique fondamental de se sentir a I’origine de ses actes : besoin
d’autonomie qui fonde 1’autodétermination. Celle-ci est en lien avec deux
autres besoins fondamentaux : besoin de compétence et besoin d’affiliation.
La forme de motivation la plus typiquement autodéterminée est la motivation
intrinseque (MI). Les différents types de motivation extrinseque (ME) se
placent a des niveaux plus ou moins autodéterminés sur le continuum. C’est
par un processus d’internalisation des renforcements externes que la ME gagne
en autodétermination.

Les travaux du collectif ont pu mettre en évidence la valorisation sociale
des formes intrinseques et autodéterminées de motivation. Quand les gens
cherchent a se faire bien voir, ils mettent I’accent sur ces formes (Francgois,
2006). Ils déclarent avoir de I’intérét pour les activités, y prendre plaisir et s’y
réaliser (registre de la MI), ils avancent que ce type de travail est conforme a
leurs choix de vie (registre de la ME autodéterminée). Pour se faire bien voir,
ils évitent les arguments motivationnels de type extrinseque faiblement auto-
déterminés comme les avantages matériels ou prouver qu’on est capable. La
connaissance de ces stratégies d’auto-présentation aidera le manager a analyser
les déclarations de motivation, par exemple dans les procédures de recrutement.

En matiere d’évaluation, il semble que la personne motivée intrinsequement
soit plus percue comme agréable sur le plan relationnel et celle motivée extrin-
sequement davantage comme quelqu’un d’efficace (Francois, 2007). Ces
résultats renvoient respectivement aux dimensions désirabilité et utilité sociales
(Cambon, 2006a et b). En fait, c’est surtout la composante stimulation de la
MI (trouver du plaisir dans les activités de travail) qui n’est pas rattachée a
I'utilité alors que les formes de ME y sont d’autant plus associées qu’elles
sont autodéterminées (Francgois, 2008). Ces tendances générales de perception
de la motivation seraient identiques chez des évaluateurs professionnels
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(Francois, Déziri, Lesieur et Louche, a paraitre) mais il reste a savoir comment
ceux-ci tiennent compte du contexte dans leurs jugements professionnels.
Pour le manager, il ressort de ces travaux qu’en I’absence d’une analyse
rigoureuse de la situation de travail, les valorisations sociales implicites
constituent des biais potentiels dans 1’évaluation des collaborateurs ou les
recrutements.

Une autre difficulté avec le modele de Deci et Ryan appliqué a la gestion
des ressources humaines est la place accordée a I’internalisation. Explicite-
ment, plusieurs auteurs de ce courant tablent sur ce processus pour amener
les agents a faire d’eux-mémes les tiches rébarbatives que spontanément ils
rechignent a exécuter et qui nécessitent donc une régulation par 1’encadrement
hiérarchique (voir Francois, 2006 ; Vallée et Francois a paraitre). La théorie
de Deci et Ryan stipule qu’en renforcant le sentiment de compétence et celui
d’étre soutenu socialement, la motivation autodéterminée est rehaussée. Si
I’encadrant parvient a persuader ses collaborateurs que la tache rébarbative
demande des compétences et qu’il leur assure son soutien, alors les collabo-
rateurs devraient plus volontiers réaliser ces taches (Gagné et Deci, 2005 ;
Sheldon, Turban, Brown, Barrick et Judge, 2003). Dans I’optique théorique
de Deci et Ryan, il s’agit donc d’aider les collaborateurs a intégrer la néces-
sité d’effectuer des aspects peu attractifs du travail, ce qui releve d’une fonc-
tion formatrice, socialisante du management. Mais dans certains contextes
organisationnels ol le management éthique n’est pas sans faille, le risque
existe qu'une telle internalisation ne serve des fins moins constructives
comme celles dépeintes par la critique socio-normative de I’internalisa-
tion.

3.2 Engagement

Cette théorie trouve son origine principalement dans les travaux de Kiesler
(1971) dont Beauvois et Joule (2002) nous rappellent une formulation
initiale : « L’engagement serait tout simplement [...] le lien qui existe entre
I’individu et ses actes. » Meyer et Herscovitch (2001) ajoutent que ces actes
sont orientés vers une cible (par exemple 1’organisation, le métier, 1’enca-
drant, I’équipe, la mission, le client...). Meyer, Becker et Vandenberghe (2004)
précisent que 1’engagement est une des forces énergisantes qui contribuent
au comportement motive.

Locke (ibid.) place I’engagement comme variable médiatrice entre les
objectifs et la performance (I’engagement favorise I’atteinte des objectifs, donc
la performance) et comme conséquence de la motivation (la satisfaction résul-
tant de I’action renforce I’engagement organisationnel). Cette conception est
compatible avec le modele social cognitif que nous proposons : I’engagement
interviendrait ainsi comme régulateur entre I’expectation (SEP et AR1) et les
résultats de premier niveau.
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Si ’on s’intéresse aux antécédents de 1’engagement organisationnel, on
trouve qu’il est principalement li€ a la satisfaction au travail (Meyer, Stanley,
Herscovitch et Topolnytsky, 2002) qu’elle soit intrinseque (p = 0,68) ou
extrinseque (p = 0,71). Pour le manager qui veut des collaborateurs engagés, les
choses sont claires : ils doivent tirer de la satisfaction de leurs activités
professionnelles. Dans une perspective plus fondamentale, Beauvois et Joule
(ibid.) nous livrent d’autres clés, rappelant que le degré d’engagement vis-a-vis
d’un acte sera d’autant plus fort que I’acteur aura le sentiment d’avoir agi en
toute liberté, de son propre choix, que cet acte a de 'importance a ses yeux
(par exemple parce qu’il est coliteux), qu’il a été émis en public et qu’il
semble irrévocable. Ici la psychologie sociale expérimentale met a jour une
véritable technologie pour obtenir I’engagement. La qualité des objectifs
poursuivis détermine si on est en présence d’un management constructif ou
qui cede aux tentations de la manipulation.

3.3 Management interculturel

Dans notre modele de synthese, 1’environnement culturel influe sur le traite-
ment individuel de I’'information motivationnelle. La psychologie culturelle
et interculturelle fournit nombre d’arguments pour étayer cette option qui a des
implications sur le plan du management des motivations. Des développements
récents confortent ce point de vue.

A la lecture de Markus et Kitayama (2003), on comprend qu’il y a un risque
d’erreur scientifique a considérer comme universels les processus psycho-
logiques observés dans la classe moyenne nord américaine. Cette remarque
concerne la conception de 1’agentivité (facon d’agir sur le monde) indépen-
dante, centrée sur I’individu comme origine des actions, sur ses choix, sa
liberté, ses intentions, ses mobiles, sa capacité de controle. Ce modele d’agen-
tivité n’est pas le seul existant. Un autre modele, interdépendant, met I’accent
sur les relations entre les gens, la solidarité, la prise en compte des attentes
d’autrui, la responsabilité et les obligations vis-a-vis des autres, le controle
collectif. Or, non seulement les processus relatifs a I’agentivité varient d’une
culture a I’autre, mais il semble qu’ils varient aussi selon la classe sociale
d’appartenance. Si le modele indépendant est représentatif des pays occiden-
taux, notamment Etats-Unis, et le modele interdépendant attaché aux pays
orientaux et sociétés traditionnelles, les sujets nord américains issus de classes
moins favorisées (opérationnalisées par le niveau d’éducation) seraient moins
enclins a adopter et a se comporter selon le modele indépendant. Dans I’appro-
che culturelle, les processus psychologiques ne sont pas considérés comme
universels car ils sont déterminés par le fonctionnement des systemes sociaux :
économie, lois, politique, technologie, ressources matérielles... (Nisbett et al.,
2001). Les variations en fonction de la classe sociale rapportées par Markus
et Kitayama indiquent que les processus psychologiques dépendent de la
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place occupée a I'intérieur d’un systeme social donné. Il n’apparait donc pas
fondé d’appliquer systématiquement les modeles indépendants.

Le manager est une fois de plus averti de la nécessité de prendre en consi-
dération la dynamique des représentations de ses collaborateurs qui n’est pas
nécessairement la méme que la sienne ni celle des modeles indépendants de
la motivation. Markus et Kitayama (ibid.) signalent que la TSC de Bandura,
avec le concept de sentiment d’efficacité collective, fait partie des tentatives
de conceptualiser 1’agentivité autrement que sur le mode indépendant.

4 SYNTHESE ET PERSPECTIVES

Le lecteur aura trouvé, dans les pages précédentes, nombre d’indications
montrant I’influence possible du management sur les représentations impli-
quées dans les processus motivationnels. Dans un article de 1996, nous
signalions déja I’avancée des travaux en psychologie pour arriver a un mana-
gement du sens et alerté aussi contre la tentation de s’en servir a des fins
manipulatoires plutdt que constructives. L’usage d’une technologie psycho-
sociale pour infléchir le sens attribué aux éléments du travail n’est envisageable
que dans un cadre éthique. Il ne nous appartient pas ici de définir un tel cadre
mais on peut le souhaiter établi de sorte qu’en soient éloignés les risques
signalés d’aliénation. Les concepts d’empowerment et de contrat psycho-
logique sont en rapport avec cette orientation.

L’ empowerment ou habilitation du personnel, dans son acception structurale,
correspond a des pratiques de délégation d’autorité et de responsabilité envers
les employés et dans son acception psychologique, a 1’expérience, vécue et
ressentie par les employés, de cette délégation (Mathieu, Gilson et Rudy,
2006). Le versant psychologique de I’habilitation est a I’évidence en prise
avec des processus motivationnels puisqu’il est question de perceptions de
ses propres compétences pour accomplir le travail, de sentiment d’auto-
détermination ou de liberté dans I’accomplissement des tiches, de la conviction
de faire un travail important et qui contribue a I’efficacité du systeme. Comme
Menon (2001), nous pensons qu’il ne faut pas dissocier les dimensions struc-
turales et psychologiques. Par I’action sur le structurel (définition de poste,
enrichissement des taches, autonomie, processus de décision), le management
du sens est en prise avec les pratiques réelles et évite 1’écueil du recours trop
exclusif aux processus d’influence et de persuasion.

A la suite des travaux de Rousseau (2001) et de Morrison et Robinson
(1997), nous retiendrons que le contrat psychologique (CP) est un schéma ou
modele mental a partir duquel I'individu pergoit et évalue sa relation a
I’organisation. La norme de réciprocité joue un rdle important dans les
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processus liés au CP. Elle amene I’individu, en fonction de sa perception de
promesses émises par 1’organisation et de facteurs personnels a développer
des attentes vis-a-vis de sa situation de travail. Lorsque I’individu estime que
I’organisation ne respecte pas ses obligations, cette rupture du CP entraine
des conséquences en termes d’insatisfaction, de désengagement, d’intention
de quitter I’organisation (Dulac, 2005), ce qui touche de pres a des processus
motivationnels. Une part de responsabilité dans la formation et le développe-
ment du CP échoit au manager par la qualité des relations qu’il entretient
avec ses collaborateurs et le soutien organisationnel a leur €gard qu’il saura
favoriser.

Les themes que nous venons d’évoquer, en rapport avec la motivation,
renvoient plus ou moins implicitement a I’exercice de la démocratie au sein
de I’organisation. Belle occasion de rappeler que dans notre modele de moti-
vation les processus intra-psychiques sont en étroite relation avec le systeme
social. Le modele expectation-valence, base de notre approche, a été critiqué
pour étre fondé sur le principe de la recherche de la satisfaction maximale
(Thill, ibid.) qui plus est individuelle. Il est notoire que les motivations
individuelles sont potentiellement divergentes, sinon conflictuelles. Le fonc-
tionnement démocratique du systéme social influencerait les processus moti-
vationnels individuels, par exemple en rendant moins probables les objectifs
et moyens d’action nuisibles au collectif, en renforcant le sentiment de
soutien social et les chances de réussite (collaboration constructive) qui
fondent le SEP.

Des promoteurs du fonctionnement démocratique des organisations comme
Butcher et Clarke (2002) s’émeuvent des modestes avancées dans ce domaine
lors des dernieres décennies. Pour ces auteurs, la démocratie organisationnelle
est une réponse aux impératifs réels du monde des affaires : avancées techno-
logiques, innovation, globalisation et intérét croissant pour I’éthique dans les
affaires contraignent le management dans le sens démocratique (ibid.). Levin
(2006) cite le facteur économique comme une des trois raisons d’opter pour
le fonctionnement démocratique. Une autre raison est 1’éthique : le refus de
I’aliénation des travailleurs crée les conditions d’une agentivité bien fondée
(et non fondée sur un malentendu comme dans I’aliénation que nous avons
décrite plus haut). Troisieme raison de Levin (ibid.), la politique : le fonc-
tionnement démocratique des organisations favorise celui de nos sociétés.
On rejoint ainsi Mintzberg (1983) pour qui « une société ne peut se dire libre
si ses principales institutions [les organisations] ne sont pas sous controle
démocratique ». Management et motivation sont bien en prise avec des enjeux
cruciaux.
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1 LA MOTIVATION : UNE QUESTION
TABOUE DANS LE CHAMP
DE LA FORMATION ?

Le fait méme de se poser la question de la motivation dans le champ de la
formation d’adultes ne va pas sans soulever certaines ambiguités, qu’il s’agit
de clarifier d’emblée. Sur le terrain — les entreprises, les administrations
publiques, la formation professionnelle, I’insertion socioprofessionnelle, etc.
— cette question est plus que jamais a I’ordre du jour : comment dynamiser,
(re)motiver les employés et les cadres, susciter une implication plus forte et
plus entiere de toute leur personne dans leur travail, comment « réactiver »
(sic), (re)mettre en projet des chomeurs, ou des personnes a faible niveau de
qualification, comment motiver les apprenants en formation, etc. Elle fait
donc ainsi I’objet d’un intense usage social — dans le discours et les prati-
ques — qui n’a pas manqué d’étre repéré, finement analys€ et le plus souvent
stigmatisé, par les sociologues contemporains. On connait I’argument et ses
multiples variantes. L’injonction faite aux salariés, chdmeurs, analphabetes,
publics faiblement qualifiés, cadres, etc., a se motiver et a se former, partici-
perait, en bref, de ce « nouvel esprit du capitalisme » (Boltanski et Chiapello,
1999) qui vise a rendre individuellement responsables de leur sort les acteurs
du monde du travail. Qu’ils soient confrontés a d’incessantes restructurations
de leur entreprise, a une exigence croissante de « mobilité », de « flexibilité »,
de « productivité », etc., les employés et les cadres doivent se former — et se
motiver — pour « rester dans la course », maintenir leur « employabilité »,
et c’est a eux qu’incombe la responsabilité de le faire. Et si d’aventure ils
perdent leur emploi, qu’a cela ne tienne, il s’agira, 1a encore, de « réactiver »
le chdmeur, il lui revient de se (re)motiver et se former encore pour rester
« dans le coup », maintenir son employabilité.
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Mais la question pour nous est la suivante. Peut-on, au nom de cette
dénonciation — aussi légitime soit-elle — de I’usage social de la notion de
motivation (et méme, plus largement, de formation), en arriver a interdire
de penser, de se poser la question — dans le registre de I’intelligibilité — des
processus motivationnels en formation ? Chercher a comprendre ces processus
individuels et psychosociaux (il en va de méme plus largement pour la
question de I’apprentissage adulte) suppose-t-il que 1’on soit d’office a priori
suspecté de participer a I’avenement de ce « nouvel esprit du capitalisme » ?
Le parti pris dans cette contribution est que non. Que progresser dans la
compréhension des processus d’apprentissage et de motivation peut tout aussi
bien servir d’autres fins politiques et idéologiques que celle-1a. Que mieux
comprendre comment un adulte apprend et s’engage dans un processus de
formation, peut tout aussi bien servir un projet « émancipatoire » de formation.
Dans le fond, ce probleme concerne plus globalement toute recherche dans
le champ de I’éducation, mais elle est particulierement briilante dans celui de
la formation d’adultes spécifiquement, plus particulicrement s’agissant de la
question de la motivation.

2 LA MOTIVATION : CONCEPT D’ACTION
OU CONCEPT D’INTELLIGIBILITE ?

Un deuxieme probléme concerne le statut épistémologique et théorique de la
notion de motivation. Celle-ci reléve typiquement de ce que Barbier appelle la
« sémantique de I’action » (Barbier, 2000), investie, comme on |’a dit, d’usages
sociaux plus ou moins intenses, au méme titre que d’autres en vogue dans le
champ de la formation, tels que « compétences », « besoins de formation »,
« interdisciplinarité », etc. Vu leur fonction sociale, les concepts de ce type
se caractérisent par une grande polysémie, des contours flous, un faible degré
d’« observabilité », autant de caractéristiques qui leur permettent précisément
d’exercer les fonctions sociales dont ils sont investis dans les champs de
pratiques concernés. En ce sens, ils se distinguent de « concepts d’intelligibi-
lit€ », dont la fonction premiere est de rendre compte (décrire, comprendre,
expliquer, interpréter) d’existants observés (ibid.). Or, comme souvent en
sciences humaines, une méme notion est investie de cette double fonction et
de ce double statut de concept d’action et d’intelligibilité. C’est bien entendu
le cas de la notion de motivation, couramment utilisée tant par les profes-
sionnels sur le terrain que par les chercheurs. Or se mettre a utiliser la notion
a des fins d’intelligibilité nous confronte immédiatement a ses limites pour un
tel usage. Comment puis-je en effet observer « la motivation » d’un apprenant ?
Le paradigme social-cognitif, au centre de ce Traité (et discuté également par
Bourgeois 2006a ; Galand et Bourgeois 2007), permet de transformer la notion
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en différents construits, multiples et articulés. En bref, ce paradigme nous
permet d’éclater la notion de motivation en trois catégories de construits
observables :

— ’engagement, c’est-a-dire, a la fois I’acte d’entrée et I’implication du sujet
dans le processus d’apprentissage, concept lui-méme différencié en trois
types d’indicateurs observables dont la littérature a montré les étroits liens
avec les indicateurs de performance d’apprentissage : les indicateurs compor-
tementaux (persévérance, choix, effort, participation, etc.), émotionnels (la
palette des émotions associées aux différents degrés d’engagement) et cogni-
tifs (type de stratégies cognitives mises en ceuvre dans 1’apprentissage) ;

— les construits motivationnels proprement dits, c’est-a-dire, des perceptions
construites par le sujet apprenant, qui apparaissent directement reliées
aux indicateurs d’engagement : le sentiment d’efficacité personnelle,
I’espérance de réussite (expectancy), le sentiment d’autodétermination, la
valeur pergue de la tiche, les attributions causales (d’échec et de réussite),
etc., tombent dans cette catégorie, en tant que facteurs « proximaux »
d’engagement, c’est-a-dire, immédiatement corrélés avec les indicateurs
d’engagement ;

— les facteurs individuels et situationnels en interaction qui conditionnent
les construits motivationnels. Les facteurs individuels désignent toutes les
caractéristiques que I’apprenant met en jeu dans la situation d’apprentissage
et qui apparaissent reliées aux divers construits motivationnels évoqués :
image de soi, dynamique identitaire, types de buts personnels, estime de soi,
facteurs de personnalité, background socioculturel, rapport au savoir, croyan-
ces épistémiques, etc. Les facteurs situationnels, par contre, désignent les
caractéristiques de la situation d’apprentissage (dispositif pédagogique,
pratiques pédagogiques du formateur, contexte institutionnel) qui appa-
raissent également reliées aux construits motivationnels : climat de la classe,
modalités d’interactions sociales (par exemple, compétition vs. coopération),
nature des tiches d’apprentissage, dispositif d’évaluation, type de feed-back,
degré de mise en évidence des liens entre la situation de formation et les
situations de travail, etc. Le paradigme social-cognitif insiste tout particu-
lierement sur I’idée que les construits motivationnels qui jouent un rdle
déterminant dans I’engagement du sujet dans son activité de formation ne
résultent ni des seuls facteurs individuels, ni des seuls facteurs situationnels
mais bien de I’interaction entre les deux. Ni toute-puissance pédagogique
donc (croyance qu’on peut entierement contrdler de I’extérieur I’engagement
des apprenants), ni, a I’inverse, renoncement pédagogique (croyance que
les jeux sont faits d’avance, que I’environnement de formation ne peut que
trés peu agir sur I’engagement des apprenants) : le formateur — et plus
largement la situation de formation dans son ensemble — peut réellement
agir sur I’engagement de I’apprenant, mais I’impact réel de cette situation
sera au bout du compte conditionné, modulé par un certain nombre de
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caractéristiques de I’apprenant. Et inversement. Des lors, dans le champ
de la recherche sur la formation (et ’éducation en général), la notion de
« motivation » — bien peu opératoire a des fins d’intelligibilité — est
souvent délaissée au profit de celle de dynamique motivationnelle, soulignant
par la deux choses : 1) ce qu’on appelle motivation renvoie en réalité a un
systeme de multiples variables en interaction (indicateurs d’engagement,
construits motivationnels et facteurs individuels et situationnels) ; et 2) ce
systeme est dynamique, il peut a tout moment se transformer dans le
temps, jamais les jeux ne sont faits une fois pour toutes... pour le meilleur
et pour le pire !

3 LA DYNAMIQUE MOTIVATIONNELLE :
UNE DIMENSION FONDAMENTALE
DE L’APPRENTISSAGE

Gardant a ’esprit ce qui vient d’étre précisé, il subsiste néanmoins une question
essentielle : pourquoi s’interroger sur la problématique de la dynamique
motivationnelle du sujet en formation ? Dans une approche constructiviste de
I’apprentissage, concu comme processus de transformation de connaissances
et de compétences « déja 1a » en connaissances et compétences nouvelles, les
différents types de facteurs motivationnels qui entrent en jeu dans la dynami-
que motivationnelle sont reliés directement au processus d’apprentissage. Ce
processus de transformation constitue un véritable travail, qui peut s’avérer
plus ou moins cofiteux et, a ce titre, requiert une mobilisation plus ou moins
importante de ressources et d’énergie de la part du sujet, qu’il ne sera prét a
consentir que s’il a suffisamment de raisons de s’impliquer dans une telle
activité plutdt qu’une autre : d’y entrer et de la mener a son terme avec succes.
D’autre part, la dynamique motivationnelle apparait également en étroite
interaction avec deux autres dimensions fondamentales de I’apprentissage, a
savoir les processus cognitifs (en particulier, les processus réflexifs) et les
processus psychosociaux (interactions sociales).

Jusqu’ici, dans une large mesure, la question de I’apprentissage a ét€ abordée
par la psychologie de I’éducation sous chacun de ces trois angles — cognitif,
motivationnel et social — de facon relativement disjointe. Il nous semble a
présent essentiel de (re)penser I’apprentissage de facon plus globale et intégrée,
sous I’angle de cette triple articulation, en examinant comment chacune de
ces dimensions contribue a I’apprentissage en interaction avec les autres.

La plupart des themes majeurs de la psychologie de la motivation ont été
abordés par la recherche sur ’engagement en formation d’adultes, tant en
Europe qu’outre-Atlantique, mais néanmoins avec des accents et des nuances
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bien particuliers renvoyant aux caractéristiques spécifiques de ce champ de
pratiques. C’est ce que nous allons tenter de montrer dans le survol qui suit.

4 LENTREE EN FORMATION

Dans la recherche sur la motivation, la notion d’engagement recouvre en fait
deux phénomenes, distincts du point de vue des pratiques, mais trés étroitement
reliés sur le plan théorique : celui de I’entrée du sujet en formation et celui de
I’implication du sujet dans le cours de la formation (une fois qu’il y est
entré). Alors que le second aspect est intensément étudié dans quasi tous les
contextes éducatifs, le premier a, depuis longtemps, retenu I’attention des
chercheurs davantage dans le champ de la formation d’adultes que dans le
champ scolaire. Ce qui peut aisément se comprendre puisque, par définition,
la formation d’adultes n’est en principe pas obligatoire et que 1’entrée en
formation fait des lors toujours 1’objet d’une décision, méme si elle n’est pas
nécessairement toujours tout a fait librement consentie, nous y reviendrons.

Si I’on fait le bilan des recherches sur cette problématique, on peut repérer
trois types de questionnements, extrémement proches, mais enracinés dans
des courants de recherche traditionnellement assez distincts.

4.1 Buts personnels et motifs d’entrée

Une premiere tradition de recherche, qui remonte aussi loin que les années
trente aux Etats-Unis, s’intéresse aux buts et motifs qui poussent des adultes
a entreprendre une formation (voir Courtney, 1991 pour une synthese). Ces
recherches, s’appuyant sur des enquétes soit par questionnaires, soit par entre-
tiens semi-directifs, réalisées aupres de publics adultes en formation extré-
mement divers, ont ainsi produit de nombreuses typologies des motifs d’entrée
(c’est-a-dire de raisons avancées par les répondants interrogés sur ce qui
les a amenés a s’inscrire en formation). On peut trouver un exemple typique
de cette ligne de recherche dans les travaux de Carré (2002, 2004) qui, a
partir d’entretiens réalisés sur un €chantillon d’une soixantaine d’adultes
inscrits dans divers types de formation, ont dégagé dix types de motifs, posi-
tionnés autour de deux axes orthogonaux : d’une part, les motifs intrinseques
(liés au fait méme d’étre en formation) versus extrinseques (li€s a des
bénéfices attendus au-dela de la formation) et, d’autre part, les motifs
centrés sur la participation (liés a la présence en formation) versus sur
I'apprentissage (liés a I’acquisition des connaissances, habiletés et attitudes
visées dans la formation).



240 ENJEUX POUR LES PRATIQUES

Ces recherches ont le mérite — tant pour la recherche que pour les prati-
ques — d’apporter des catégories descriptives permettant une identification
fine des divers motifs possibles d’entrée en formation. De cette vaste littéra-
ture, on retiendra que les adultes s’engagent en formation presque toujours
avec non pas un mais plusieurs buts personnels. Ce qui pose la question des
processus individuels et sociaux d’arbitrage, de transaction entre ces buts
multiples qui peuvent parfois entrer en conflit (c¢f. notion de goal alignment
in Pintrich et Schunk, 2002). La limite de ces travaux est d’en rester en général
a un niveau tres descriptif (typologie de buts et motifs) et éclaire tres peu les
processus a I’ceuvre dans I’entrée en formation.

4.2 Entrée en formation et trajectoire biographique

Un autre courant de recherche vise précisément a comprendre le processus
d’entrée en formation dans le cadre de la trajectoire biographique du sujet :
qu’est-ce qui conduit un sujet a s’engager en formation a un moment donné
de sa vie ? Une premiere approche consiste a repérer le type d’événement
biographique susceptible de favoriser I’entrée d’adultes en formation. Ainsi,
par exemple, Fond-Harmant (1996), dans ses travaux empiriques aupres
d’adultes en reprise d’études universitaires a identifié quatre types de logique
biographiques, correspondant a des catégories d’événements biographiques
déclencheurs : 1) position lignagere, 2) promotion sociale, 3) bouleversement
dans I’ordre de la vie privée et 4) cassure dans les formes de participation a
la vie publique.

Une limite de ce type d’approche est de faire résider le pouvoir mobilisateur
de I’événement dans ses caractéristiques objectives propres — il y aurait
ainsi des types d’événements en soi susceptibles de favoriser 1’entrée en
formation — faisant ainsi I’'impasse sur le caractere essentiellement construit
de I’événement. En réponse a cette critique, une autre ligne de recherche (cf.
Bourgeois, 2006a, 2006b, a paraitre), s’appuyant sur des entretiens biogra-
phiques aupres de personnes illettrées inscrites en cours d’alphabétisation, vise
a comprendre I’entrée en formation comme la résultante d’une rencontre, a
un moment donné de la trajectoire biographique, d’une dynamique identitaire
particuliere et d’un événement particulier. L’ accent est donc mis ici davantage
sur la maniere dont le sujet appréhende cognitivement et émotionnellement
I’événement a partir de sa dynamique identitaire que sur la nature de 1’événe-
ment lui-méme. Plus précisément, la these proposée est qu'un événement
biographique peut étre déclencheur d’entrée en formation chez un sujet si
cet événement vient activer une tension identitaire (par exemple, une image
positive de soi qu’on cherche a accomplir ou une image négative qu’on cher-
che a éviter) dont la résolution passe, aux yeux du sujet, par son engagement
en formation, qu’il s’agisse d’une tension ancienne latente rendue saillante par
I’événement en question ou de tensions nouvelles générées par I’événement.
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Les événements concernés apparaissent reli€s a des enjeux existentiels asso-
ciés, soit a I’exercice de pratiques (par exemple, professionnelles ou parenta-
les) soit a des configurations de relations interpersonnelles (par exemple,
conserver une bonne relation avec son conjoint ou ses parents), soit encore a
la participation a des communautés de pratiques (par exemple, trouver sa place
dans un nouveau milieu professionnel).

4.3 Expectancy-value et entrée en formation

Les travaux de P. Cross (1982), aux Etats-Unis, sur I'entrée des adultes en
formation méritent toute notre attention ici, malgré leur relative ancienneté.
L’auteur propose un modele visant a expliquer et prédire I’entrée en formation
chez des adultes, sur la base de recherches menées aupres de publics faiblement
qualifiés. Son modele s’appuie sur le paradigme expectancy-value proposé
par Vroom (1964) et Atkinson (1964) mais le dépasse. Il identifie une série de
conditions qui doivent &tre successivement réunies pour prédire une entrée
effective en formation. En bref, le modele pose que la toute premiere condition
est que le sujet présente un rapport favorable au savoir, a I’apprentissage et a
la formation et une image favorable de soi comme apprenant — ces deux
éléments résultant eux-mémes du parcours biographique antérieur du sujet et
de son milieu socioculturel d’origine. Si c’est (suffisamment) le cas, le sujet
doit ensuite percevoir que la formation va lui permettre de progresser dans la
réalisation de buts personnels (instrumentality), ces buts doivent étre suffisam-
ment importants pour lui (value), et il doit percevoir qu’il a un minimum de
chance de réussir la formation (expectancy). Si c’est suffisamment le cas, alors
le sujet doit avoir I’occasion d’étre correctement informé de I’ offre potentielle
de formation et doit pouvoir rencontrer une formation dont 1’acces, compte
tenu des obstacles et ressources disponibles, est pergu comme possible a un
colt raisonnable pour lui compte tenu du bénéfice escompté. Alors seulement
I’entrée en formation peut étre prédite et, in fine, I’engagement en formation,
au fil du temps, exercera des effets en retour sur ces différentes variables.

L originalité du modele réside a la fois dans la combinaison de variables
sociologiques et psychologiques et dans le postulat d’un ordre de détermi-
nation particulier de ces variables dans le processus qui conduit a I’entrée en
formation. Cette approche souligne ainsi que les variables en amont du
processus échappent en principe largement au champ d’action directe de
I’opérateur de formation, les facteurs sur lesquels 1’opérateur peut agir
(I'information, et 1’accessibilité de la formation) n’intervenant de fagon déci-
sive qu’en « aval ». Ce qui implique, en termes de politique de recrutement,
que les efforts déployés par les opérateurs en matiere d’information et
d’accessibilité risquent bien de ne bénéficier qu’aux groupes sociaux dont
les facteurs motivationnels en amont sont configurés de facon suffisamment
positive et, au contraire, de ne jamais bénéficier aux groupes dont les facteurs
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en amont sont défavorables. Or, ces facteurs en amont sont trés marqués
sociologiquement, si bien qu’au bout du compte, les efforts déployés par les
opérateurs risquent d’agrandir, plutot que de réduire, les inégalités sociales
face a la formation. Ce modele, quelque peu tombé dans 1’oubli aujourd’hui,
mériterait selon nous que 1’on s’y intéresse a nouveau, en le revisitant a la
lumiere des développements plus récents de la recherche sur la motivation a
apprendre. L’attention accordée en particulier a 1’articulation entre variables
psychologiques et sociologiques nous semble tout particulierement digne
d’intérét.

Les travaux évoqués jusqu’ici portaient spécifiquement sur le processus
d’entrée en formation. Nous allons a présent nous tourner vers d’autres qui
se réferent a des modeles théoriques pouvant tout aussi bien rendre compte
de la question de I’entrée en formation que de celle de I’implication du sujet
dans le processus d’apprentissage en cours de formation. Certains de ces
travaux ont été€ développés a 1’origine dans le champ scolaire. Nous verrons
les questions spécifiques qu’ils soulévent lorsqu’ils sont appliqués au champ
de la formation.

5 L'ENGAGEMENT
EN COURS DE FORMATION

5.1 La valeur percue de ’activité de formation

Le paradigme expectancy-value a fait I’objet d’un regain d’intérét ces dernieres
années en psychologie de 1’éducation, principalement sous I’influence des
travaux de Wigfield et Eccles aux Etats-Unis (2002). En bref, selon ce para-
digme, I’engagement du sujet dans I’apprentissage trouve directement sa
source dans deux types de représentations (construits motivationnels) : la
valeur accordée par le sujet a I’activité d’apprentissage (value) et sa perception
de ses chances de réussir cette activité (expectancy). Le sujet aura d’autant
plus de chances de s’engager en formation (d’y entrer et de s’y impliquer
une fois dans le processus) qu’il accorde de la valeur a cette activité et qu’il
croit en ses chances de réussite. Ces deux perceptions résultent elles-mémes,
comme on I’a déja évoqué, d’une interaction entre une grande variété de
facteurs individuels et situationnels identifiés par le nombre imposant de
travaux actuels s’inspirant de ce paradigme. Une des contributions majeures
d’Eccles et Wigfield a ce paradigme est d’avoir pu empiriquement distinguer
plusieurs dimensions constitutives de la valeur percue de I’activité. Ils en ont
identifié quatre : 1’ utilité percue de I’ activité par rapport aux buts personnels
que le sujet poursuit, I’intérét intrinseque que suscite en soi pour le sujet
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I’exercice de I’activité, son importance, c’est-a-dire, le fait qu’elle permette
au sujet de donner, a soi-méme et a autrui, une image positive de lui, et enfin
son coiit (entre deux activités, le sujet tendra a valoriser celle qui lui cofte le
moins, en particulier en termes de renoncement a d’autres priorités). Chacune
de ces dimensions a fait I’objet de nombreux travaux de recherche que nous
allons rapidement évoquer, pour leur pertinence dans le champ de la formation.

5.2 L’instrumentalité percue de ’activité

Un courant de recherche spécifique s’est développé autour de ce theme (voir
Lens et al., 2006 pour une synthese). La thése centrale proposée est que
I’engagement en formation sera d’autant plus élevé que celle-ci est percue
comme utile (instrumentale) pour la réalisation de buts personnels futurs
importants pour le sujet. Cette proposition rejoint une conception tres largement
répandue aujourd’hui dans le champ des pratiques de formation, tout particu-
lierement celui de I’insertion professionnelle : « mettre le sujet en projet »,
c’est-a-dire I’amener a élaborer et préciser ses objectifs socioprofessionnels
et/ou personnels futurs, a identifier les moyens et les étapes a mettre en place
pour les atteindre et inscrire un éventuel projet de formation dans le cadre de ce
projet personnel, est devenu un leitmotiv tant dans le discours que les pratiques
de ce champ. La recherche a cependant permis d’identifier de facon plus fine
un certain nombre de conditions pour que la perception d’instrumentalité de
la formation ait un effet positif sur I’engagement du sujet dans cette formation.
Quatre conditions ont ainsi été identifiées (ibid.). Les buts personnels futurs
(par exemple, professionnels) par rapport auxquels la formation est percue
comme utile doivent : 1) étre associés a une vision positive de 1’avenir,
2) s’inscrire dans un projet autodéterminé (non téléguidé par un agent externe
au sujet), 3) susciter une motivation intrinséque (par exemple, I’activité profes-
sionnelle visée doit susciter en soi de la satisfaction, du plaisir, de 1’intérét),
et 4) étre suffisamment spécifiques et précis.

Ce modele propose une vision singulierement rationaliste de I’engagement
en formation et plus largement, de la prise de décision (Bourgeois, 2000).
Sur le plan prescriptif, il suggere en effet que le scénario idéal pour I’engage-
ment en formation est celui d’un sujet qui a pu se fixer au départ des buts
personnels tres clairs et précis, qui évalue le degré d’utilité (implicitement
selon un calcul rationnel coits/bénéfices) de divers moyens possibles pour
les atteindre et s’engagera dans la voie — par exemple, une action de forma-
tion — qu’il percevra comme la plus utile. Par la suite, en cours de route, son
engagement variera éventuellement en fonction de sa perception de 1’utilité
de la formation par rapport aux buts personnels visés.

Cette vision rationaliste a fait 1’objet de critiques, fondées sur d’autres
travaux empiriques (Bourgeois 2004), principalement en formation continue
universitaire. Ces études ont en effet apporté deux observations qui viennent
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nuancer la these classique de I'instrumentalité percue. D’une part, certains
étudiants n’ont pas nécessairement de projet futur trés précis par rapport auquel
ils seraient en mesure d’apprécier I'utilité¢ des cours suivis. Ils manifestent
néanmoins un fort engagement dans les cours pergus comme les aidant juste-
ment a préciser leurs buts et projets futurs. Par ailleurs, d’autres étudiants
n’ayant pas de buts ou projets futurs précis peuvent étre tres motivés par des
cours dont ils percoivent qu’ils leur seront utiles d’une maniere ou d’une autre
pour leur avenir, mais sans étre 2 méme de savoir aujourd’hui en quoi, par
rapport a quels buts ou projets précis.

Cela dit, cette approche a le mérite d’attirer 1’attention des formateurs sur
le sens que le sujet donne a sa formation en lien avec ses buts personnels au-
dela de la formation, et de s’interroger sur les conditions pédagogiques et
organisationnelles susceptibles de renforcer chez I’apprenant sa perception
d’utilité de la formation par rapport aux projets qui lui tiennent a ceeur.

6 LE SENTIMENT D’AUTODETERMINATION
ET LA MOTIVATION INTRINSEQUE

En contrepoint de la thése de I’instrumentalité percue, un autre courant de
recherche souligne I’importance de la motivation intrinseéque et du sentiment
d’autodétermination dans I’engagement en formation, touchant la a la deuxieme
dimension de la valeur pergue évoquée plus haut (Deci et Ryan, 2000, 2002).
Selon le modele proposé par les auteurs, différentes formes de motivation
peuvent étre distinguées selon le degré d’autodétermination. D’un c6té, la
motivation intrinseque (fondée sur la satisfaction qui découle de I’exercice de
I’activité en soi) est la plus autodéterminée, c’est-a-dire, associée au sentiment
que I’on est le propre agent de son engagement dans 1’activité. On parle dans
ce cas de « régulation interne » du comportement. De 1’autre c6té, la motivation
extrinseque (fondée sur la satisfaction liée non pas a I’activité elle-méme,
mais a des bénéfices extérieurs qui en découlent) est par définition moins
autodéterminée que la motivation intrinseque. En outre, différentes formes
de motivation extrinseque peuvent étre distinguées selon leur degré d’auto-
détermination. La motivation extrinseque la moins autodéterminée est la
motivation dite externe, observée lorsque 1’engagement résulte d’une injonc-
tion d’un agent externe au sujet (par exemple, obligation formelle de suivre
une formation professionnelle pour conserver son droit aux allocations de
chdomage). La motivation extrinseéque la plus autodéterminée est la motivation
dite introjectée, fondée sur I’intériorisation d’une injonction externe (on agit
alors de son propre chef mais par obligation ou par culpabilité). Selon le
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modele, plus Ia motivation est autodéterminée, plus elle serait favorable pour
I’engagement et, in fine, pour la performance d’apprentissage. Cette these
rejoint une idé€e treés répandue sur le terrain de la formation. En effet, combien
de formateurs ne se plaignent-ils pas du faible engagement de participants
qui sont entrés en formation uniquement par obligation et non de leur propre
gré ? Enfin, le modele pose que le type de motivation manifesté par les sujets
face a une activité comme la formation est largement induit par des facteurs
liés au contexte, selon que celui-ci favorise 1’autonomie ou, au contraire, le
controle (extérieur) de la personne.

Cette these appelle cependant différentes remarques, qui mériteraient un
examen empirique systématique. D’abord, la distinction méme entre régulation
« externe » et régulation « interne » du comportement pose question sur le
plan théorique et s’avere également plus problématique sur le plan empirique.
Sur le plan théorique, peut-on réellement concevoir un comportement, un
choix qui serait entierement le résultat de I’action d’un agent externe ? Méme
dans les cas les plus clairs d’entrée en formation sous I’effet d’une contrainte
ou d’une obligation externe, ne peut-on s’interroger sur le rdle du sujet lui-
méme, ne flit-ce que dans le fait de se trouver exposé a une situation si contrai-
gnante ? Ne peut-il étre également, dans certains cas, le fait d’une projection
du sujet sur I’extérieur de sa propre agentivité ? Inversement, peut-on jamais
concevoir un comportement, un choix qui serait 1’objet d’une régulation
purement interne ? Un choix percu comme « purement » autodéterminé ne
charrie-t-il pas nécessairement toujours une part d’injonction externe intério-
risée, consciemment ou non ? En référence aux travaux de F. Flahault (2006),
on peut en effet questionner sur les plans théorique et philosophique ce
postulat d’un sujet individuel, « autodéterminé », que 1’on pourrait penser
comme coupé, affranchi des autres.

Dans le méme ordre d’idée, on pourrait aisément identifier dans le lien établi
entre autodétermination et engagement de I’individu un fondement culturel
occidental (le modele américain du self-made man, le sujet tout-puissant de
notre société occidentale contemporaine), certainement loin d’étre universel.

Sur un autre plan, la thése de I’autodétermination pose un sérieux probleme
pour les pratiques de formation. Si I’engagement requiert nécessairement au
départ un choix « autodéterminé » du sujet, que faire alors dans ces situations
de plus en plus répandues aujourd’hui — qu’on le regrette ou pas — ou I’entrée
en formation est effectivement contrainte (injonction de I’employeur, ou d’un
pouvoir public, etc.) ? Que faire également de ces contextes de formation
ou, par nécessité, I’environnement de formation est fortement contrdlant et
directif ? Nous pensons par exemple a des formations techniques ou le droit a
I’erreur doit impérativement étre réduit au plus strict minimum, par exemple,
en cas de risque €levé pour la sécurité des personnes (par exemple, formations
techniques sur des machines dangereuses, ou formation a des métiers de
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I’humanitaire exercés en contexte de conflit armé, etc.). Est-ce a dire que
dans de telles situations, on sera condamné a travailler avec des participants peu
ou pas motivés ? Inversement, ne peut-on envisager qu'un contexte de forte
contrainte externe (que ce soit au niveau de 1’entrée en formation ou du dérou-
lement de celle-ci) ne puisse avoir également ses vertus pour I’engagement,
du moins 2 certaines conditions et si oui, lesquelles ? A titre d’hypoth&ses a
vérifier, nous pourrions formuler les suggestions suivantes :

— ce qui compte c’est le caractere autodéterminé d’un projet personnel qui
peut, le cas échéant, conduire le sujet a s’engager dans une activité ou,
contractuellement et délibérément il délegue a autrui (le formateur, I’insti-
tution de formation), une partie de sa liberté dans I’exercice de I’activité et
choisit de s’inscrire dans un dispositif éventuellement trés contrdlant ;

— ce qui compte également, c’est le sens donné par le sujet a la contrainte, a
la directive qu’il a a « subir » d’un agent externe. L’apprenant s’en remettra
ainsi d’autant plus facilement a une injonction directive qu’il en pergoit la
valeur et la 1égitimité ;

— dans le méme ordre d’idée, ce qui compte c’est la relation de transfert
pédagogique qui unit I’apprenant au formateur. Si celui-ci peut s’identifier
suffisamment a celui-13, il pourra accepter plus facilement de se soumettre
a ses injonctions et a partir de 13, si le transfert opere correctement,
convertir son identification au formateur en une identification au savoir
dont il est porteur, engageant des lors avec ce savoir un rapport davantage
autodétermine€ ;

— pour des sujets qui par leur trajectoire biographique et socioculturelle
ont précisément de la difficulté a se construire des buts et des projets
personnels « autodéterminés », le fait de se voir contraints de I’extérieur a
s’engager dans une activité de formation qu’ils n’auraient pas nécessaire-
ment choisie spontanément leur permet dans le cours de 1’action, moyennant
un accompagnement adéquat, de progressivement identifier ce qui leur
convient ou ne leur convient pas, de clarifier leurs buts, valeurs et aspira-
tions personnels, et ainsi de prendre progressivement « la main » sur leur
destin.

Pour les pratiques de formation, 1’approche de I’engagement par la moti-
vation intrinseéque et le sentiment d’autodétermination a au moins le mérite
d’attirer 1’attention des formateurs sur le fait que I’engagement ne tient pas
seulement a la perception d’utilité. Elle invite a s’interroger notamment sur
les conditions avérées pédagogiques et organisationnelles — a 1’entrée et en
cours de formation — susceptibles de renforcer chez le sujet son sentiment
d’autodétermination, en particulier sur la marge d’autonomie qui lui est
accordée dans la gestion de son processus de formation.
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7 IMAGE DE SOl ET ENGAGEMENT

La troisieme dimension de la valeur percue de I’activité — I'importance —
renvoie a un theme particulierement étudié en formation d’adultes, celui du
lien entre engagement en formation et image de soi de ’apprenant. .'image
de soi du sujet joue un rdle important dans la dynamique d’engagement en
formation, a de multiples niveaux. Ainsi par exemple, le sentiment d’efficacité
personnelle touche directement a une dimension de 1’image de soi de
I’apprenant, a savoir sa perception de sa propre capacité a réussir la tache
proposée. Une autre approche traitant de ’image de soi concerne ce qu’on
appelle les orientations de buts de 1’ apprenant. Les travaux sur le sujet montrent
par exemple (cf. Pintrich et Schunk, 2002, pour une synthese de ces travaux)
que les sujets avant tout préoccupés d’éviter de donner une image négative
d’eux-mémes a autrui dans le processus de formation tendront a &tre moins
engagés que ceux qui sont centrés sur I’accomplissement d’une image positive
et moins encore, que ceux qui sont davantage centrés sur leur progression
dans I’apprentissage plutdt que sur leur image de soi.

Cependant, dans le champ de la formation d’adultes la question du lien entre
image de soi et engagement en formation a été le plus traitée sous I’angle des
dynamiques identitaires (pour une synthese de ces travaux, voir Barbier et al.,
2006 ; Bourgeois, 2006a ; Kaddouri, 2006). En bref, la thése principale qui
se dégage des travaux menés sur le sujet depuis une quinzaine d’années peut
étre formulée comme suit : le degré et le mode d’engagement du sujet dans
Pactivité de formation sont étroitement li€s au sens que le sujet donne a sa
formation par rapport a sa dynamique identitaire en cours. Le concept de
dynamique identitaire repose sur une conception de 1’identité vue avant tout
comme une configuration d’images de soi multiples en tension. Ces travaux
ont tout particulierement examiné les tensions repérables autour de deux axes
qui se croisent : tensions entre image de soi vu par soi et vu par les autres
(par exemple, ’image que j’ai de moi tel que je voudrais étre et 'image que
je pense que les autres ont de moi tels qu’ils voudraient que je sois) et tensions
entre I’image de soi tel qu’on est, d’une part, et tel qu’on voudrait ou devrait
étre, d’autre part. Selon le modele propos€, 1’engagement du sujet en forma-
tion sera d’autant plus fort qu’il percoit cette formation comme un moyen
efficace de réguler les tensions auxquelles il est confronté dans sa vie a ce
moment-la. Par exemple, s’engager dans une formation en alphabétisation
pour un adulte illettré pourra étre percu par lui comme un moyen de réduire
la tension entre I’image actuelle que lui et d’autres ont de lui comme une
personne largement dépendante de son entourage pour la conduite de sa vie
et I’'image idéale de lui qu’il vise (et/ou que d’autres attendent de lui) comme
personne autonome dans la conduite de sa vie. A I’inverse, le sujet tendra a
résister de facon plus ou moins forte a la formation si celle-ci est percue
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comme un obstacle a sa quéte identitaire. Par exemple, une personne issue de
I’immigration qui cherche a préserver son identité en tant que membre de sa
communauté d’origine aura tendance a résister a une formation en francais
langue étrangere dans la mesure ou une telle formation sera pergue comme
contre-productive dans sa quéte identitaire. Certains de ces travaux (cf.
Bourgeois, 20065, 2006¢ pour une synthése) ont notamment montré qu’une
dynamique centrée sur 1’évitement d’une image négative de soi était moins
favorable a I’engagement (et ce, méme si la formation est per¢ue comme un
moyen efficace d’éviter cette image négative) qu’une dynamique centrée sur
I’accomplissement d’une image positive de soi. IlIs ont aussi montré qu’une
tension entre image de soi tel qu’on est et image de soi tel qu’on voudrait
étre est plus favorable a I’engagement qu’une tension entre image de soi tel
qu’on est et tel qu’on pense qu’on devrait étre. Nos propres recherches — de
type compréhensif et qualitatif — ont cependant montré que ces distinctions
entre les types d’images de soi en tension sont moins aisément repérables qu’il
n’y parait dans les travaux de type expérimental a partir desquels elles ont
été élaborées. Elles offrent néanmoins un cadre heuristique particulierement
stimulant pour penser les liens entre image de soi et engagement.

Pour les pratiques, cette approche théorique permet de mieux comprendre
des sources parfois importantes de blocages, qui ne peuvent étre expliqués
autrement, ni par la perception d’utilité de la formation, ni par la motivation
intrinseéque ou le sentiment d’autodétermination. Certes, a priori, le formateur
a bien sir peu acces a ce qui se joue dans la dynamique identitaire de 1’appre-
nant et il est de toute facon tres mal placé pour y interférer volontairement
d’une quelconque maniere. Toutefois, plusieurs voies esquissées par ailleurs
(Bourgeois, 2000, 2006a) permettent de créer les conditions qui suscitent chez
I’apprenant, a I’entrée et en cours de formation, la capacité d’étre lui-méme
plus lucide sur la dynamique identitaire qui se joue chez lui en rapport a son
engagement dans la formation et des lors d’identifier les obstacles, mais
également les ressources, possibles qu’elle comporte pour son engagement.

8 COUTS DE LA FORMATION
ET ENGAGEMENT

Des quatre dimensions de la valeur percue mises en évidence par Eccles et
Wigfield, celle des cofits a donné lieu aux résultats empiriques les plus mitigés
quant a ses liens avec I’engagement. D’un c6té, comme le sens commun le
suggere, le colt percu de la formation — financier, mais également en temps,
en fatigue, en déplacements, en difficultés d’organisation de la vie quotidienne,
le cas échéant, en désapprobation ou non-soutien de 1’entourage, etc. — est
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généralement per¢u comme un obstacle a I’engagement en formation. Toutes
choses étant égales par ailleurs, le sujet aura tendance a préférer s’engager
dans la formation qu’il percoit comme la moins coliteuse pour lui, tout parti-
culierement en termes de renoncement a d’autres engagements €galement
prioritaires pour lui. C’est également cette thése qui est reprise dans le modele
de Cross évoqué plus haut, qui souligne le role des obstacles, y compris les
colits en tous genres, a I’accessibilité de la formation comme facteurs jouant
un role en aval de la dynamique d’entrée en formation. Mais des arguments
plaident également pour I’hypothese inverse : plus la formation représente
un colit important pour le sujet et plus celui-ci consent effectivement a ce
colit, plus il va s’y engager et persister dans son engagement. La théorie de la
dissonance cognitive peut permettre de comprendre un tel phénomene, en
soulignant les effets de rationalisation ex post, consécutifs a I’adoption d’un
choix coliteux (ce qui est cher ne peut qu’étre bon).

Pour les pratiques de formation, cette question du cofit percu est tres
importante, surtout si I’on considere que le sujet est le plus souvent engagé
dans des processus d’arbitrage entre plusieurs priorité€s concurrentes et que
la question des cofits peut des lors faire une différence décisive pour I’enga-
gement. Mais elle invite aussi a ne pas voir le colit uniquement comme un
obstacle a I’engagement, mais également, a certaines conditions, comme un
facteur plutdt favorable.

9 SENTIMENT D’EFFICACITE PERSONNELLE
ET MEMOIRE AUTOBIOGRAPHIQUE

Comme son nom 1’indique, selon le paradigme de I’expectancy-value,
I’espérance de réussite joue €galement un role considérable dans la dyna-
mique motivationnelle du sujet en formation a c6té de la valeur percue de
I’activité dans ses différentes dimensions. Une des composantes centrales de
I’expectancy (au coté de la perception de la difficulté de la tache et du degré
de soutien apporté par I’environnement) est le sentiment d’efficacité person-
nelle (self-efficacy), largement discuté par ailleurs dans cet ouvrage : plus le
sujet a confiance dans sa capacité a réussir la tache, plus il s’y engagera.
Selon Bandura (2003), le sentiment d’efficacité personnelle trouve sa source
dans quatre facteurs importants : les expériences antérieures de réussite et
d’échec dans le type de tiche concerné, la persuasion verbale (les feedbacks
recus dans le passé de la part de personnes significatives), les expériences
vicariantes (comparaison sociale et modelage) la comparaison sociale et les
états physiologiques et émotionnels (voir Galand, 2006, pour une synthese).
Des quatre, il apparait que le premier joue un role particulierement déterminant :
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un parcours antérieur de réussite dans un certain type de tiche augmentera a
priori le sentiment d’efficacité personnelle du sujet confronté a une nouvelle
tache du méme type, alors qu’un parcours d’échec produira I’effet inverse.
Ce constat rencontre évidemment dans une large mesure le sens commun.
Or, a la frontiere de la psychologie des émotions et de la psychologie de
I’éducation, une ligne de recherche particulicrement stimulante s’est dévelop-
pée et éclaire d’un jour nouveau cette relation qui apparait si évidente de
prime abord (Vanlede et al., 2006), avec des implications particulierement
importantes pour les pratiques de formation. Ces travaux se sont développés
a partir du postulat que si les expériences antérieures d’échec ou de réussite
sont susceptibles d’affecter le sentiment d’efficacité, c’est parce que le sujet,
confronté a la tache présente, réactive le souvenir de ces expériences anté-
rieures vécues et que le souvenir, avec les émotions auxquelles il est associé,
va agir sur le sentiment d’efficacité dans la situation présente. Or la recherche
montre que I’effet de cette mémoire autobiographique sur le sentiment d’effi-
cacité sera tres différent, voire opposé, selon la maniere dont le souvenir est
activé dans la situation présente. En bref, il apparait que si le souvenir d’échecs
antérieurs émerge comme un souvenir général et diffus (« j’ai toujours été
nul dans ce domaine »), il va effectivement, comme le laisse penser le sens
commun, nuire au sentiment d’efficacité. Par contre, si le souvenir d’échec est
évoqué de facon tres spécifique et précise (on se remémore une expérience
en particulier, comment elle s’est déroulée, dans quelles circonstances, avec
quelles émotions et pensées précises associées, etc.), il aura un effet signifi-
cativement plus positif sur le sentiment d’efficacité. Cette observation, et
d’autres plus détaillées réalisées dans le cadre de ce programme de recherche,
ouvrent des pistes prometteuses pour la formation, en vue de rompre la spirale
d’échec si souvent observée en formation (expérience d’échec, diminution
du sentiment d’efficacité personnelle, nouvelle expérience d’échec, etc.).
Elle encourage des pratiques qui visent a inciter les apprenants avec un
parcours antérieur d’échec dans le domaine a spécifier autant que possible
les souvenirs évoqués par la situation présente de formation. L’hypothese
explicative avancée par les chercheurs est qu'une telle démarche fournit au
sujet davantage de ressources cognitives et émotionnelles pour affronter la
nouvelle tache.

10 CONCLUSION

Ce tres rapide tour d’horizon d’un certain nombre de recherches sur I’engage-
ment en formation montre la pertinence de la problématique de I’engagement
pour la formation. Plus particulierement, il attire 1’attention sur le fait, d’une
part, que la notion de motivation doit étre appréhendée comme un construit
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aux dimensions multiples. Ce survol était centré avant tout sur deux types de
représentation que le sujet se construit en situation, qui jouent un rdle direct
essentiel dans son engagement, tant au sens de son entrée en formation que
de son implication dans le cours de la formation : la représentation de la valeur
pour lui de la formation dans ses différentes dimensions, et la représentation
de ses chances de réussite. Méme si I’espace nous manquait ici pour le mettre
davantage en évidence, il ne faut pas perdre de vue que ces représentations
sont toujours construites par le sujet en situation, dans 1’interaction entre des
caractéristiques qui sont propres au sujet (individuelles ou sociales) et des
caractéristiques propres a I’environnement de formation (pédagogique et orga-
nisationnel). L’apport principal des travaux évoqués ici pour les pratiques
n’est pas tant de donner des réponses a la question « comment motiver ses
apprenants », mais plutdt d’éclairer des leviers potentiels sur lesquels les
formateurs peuvent agir pour influencer des représentations de 1’apprenant
dont on sait qu’elles favorisent son engagement, tout en gardant a I’esprit
que I’impact sur ces représentations est toujours conditionné par un certains
nombre de facteurs liés au sujet lui-méme. Enfin, ce survol a €galement
permis de montrer la grande pertinence pour le champ spécifique de la
formation d’adultes d’apports conceptuels et théoriques pourtant élaborés,
pour la plupart, dans le cadre de travaux portant largement sur des contextes
scolaires.






Chapitre 13

MOTIVATION ET
PRATIQUE SPORTIVE!
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La motivation représente aujourd’hui I’un des concepts les plus étudiés en
psychologie sociale. Parmi toutes les définitions que nous pouvons retrouver
dans la littérature, toutes soulignent le fait que la motivation représente un
construit hypothétique, non une entité matérielle, et que I’on observe simple-
ment la manifestation comportementale de ce construit. De ce fait, sur la
base de ces observations, nous sommes en mesure d’inférer le degré, 1’état
de motivation d’un individu. Parmi les nombreuses définitions générales de ce
concept, celle proposée par deux spécialistes francophones, Robert Vallerand
et Edgar Thill, semble étre la plus opérationnelle :

« Le concept de motivation représente le construit hypothétique utilisé€ afin de
décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la
direction, I’intensité et la persistance du comportement » (Vallerand et Thill,
1993).

Dans ce cadre tres général du concept de motivation, 1’identification des
raisons personnelles de participation durable a une activité, c’est-a-dire ce
qui pousse I’individu a accomplir une tache, est depuis longtemps au centre
des préoccupations des entraineurs et des éducateurs. Comme le souligne Thill
(1989), « cette connaissance des motifs incitatifs conditionne 1’élaboration
de stratégies de motivation en rendant possible la création d’environnements
favorables a leur satisfaction ».

Deci et Ryan (1985 ; Ryan et Deci, 2000) ont développé la théorie de
I’autodétermination pour expliquer comment la perception de la source du
comportement produit influence le niveau de motivation des individus. Les
auteurs proposent que I’activité doive étre initi€e par la volonté du sujet lui-
méme pour étre autodéterminée. Ainsi, une activité librement choisie, c’est-
a-dire « approuvée » par le soi, permet au sujet de percevoir un locus interne
de causalité (De Charms, 1968 ; Heider, 1958) et donc d’étre intrinsequement
motivé. Ainsi, un athléte s’ investit dans son sport pour le plaisir et la satisfaction
qu’il en retire. Cependant, en dépit de leur intentionnalité, certaines actions
peuvent €tre ou non « approuvées » par le soi mais dépendre de sources
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externes de controle. Dans ce cas, le sujet se sent moins autonome, pergoit
un locus externe de causalité et peut €tre caractérisé comme extrinsequement
motivé. Un athleéte s’engage alors dans un sport pour ce qu’il va pouvoir en
retirer (e.g. une reconnaissance sociale). Cependant, définir tous les compor-
tements extrinseéquement motivés comme issus de la perception d’un locus
externe de causalité ne permet pas de prendre en compte I’ensemble des
comportements (Ryan et Deci, 2000 ; Vallerand et coll., chapitre 3). En effet,
considérons deux athlétes qui participent a la méme activité sportive, 1’un
pour les trophées qu’il pourrait gagner et I’autre parce qu’il considere que
cette activité est importante pour son hygiene de vie. Dans les deux cas leur
motif de participation est extrinseque. Cependant, le second apparait plus
autodéterminé que le premier dans la mesure ou il valorise ’activité qu’il
pratique. Deci et Ryan (1985, 2000) suggerent que la motivation extrinseéque
est un construit multidimensionnel variant en fonction du degré d’auto-
détermination. Ils proposent que ces différentes régulations motivationnelles
soient ordonnées sur un continuum d’autodétermination. Quatre formes de
motivation extrinseques sont ainsi proposées. De la moins autodéterminée a
la plus autodéterminée, on retrouve : la régulation externe, la régulation
introjectée, la régulation identifiée et la régulation intégrée (voir chapitre 3).
La TAD représente aujourd’hui une des théories majeures dans le domaine
du sport et de I’exercice. En effet, si la connaissance de la motivation et de
ses antécédents représente un facteur important dans la réalisation de perfor-
mances sportives, ¢’est avant tout parce que le comportement que va adopter
I’athlete en dépendra. Il semble donc important de mettre en rapport les
différentes formes de motivation des individus et leurs comportements. Par
exemple, elle permet d’expliquer non seulement I’engagement dans une acti-
vité (e.g., persistance ou abandon), I’intensité avec laquelle I’individu s’engage
(e.g., auto-handicap), les performances mais également les comportements
prosociaux (e.g., fair-play).

1 MOTIVATION AUTODETERMINEE
ET PERSISTANCE

Selon la TAD, les conséquences de la motivation seraient d’autant plus posi-
tives que la motivation de I’individu est autodéterminée. Cela signifie que la
motivation intrinseéque et la régulation identifiée conduisent 1’individu a
ressentir des émotions positives lors de la pratique et a continuer a s’investir.
En revanche, les formes de motivation extrinseque faiblement autodéterminée
(i.e., régulations extrinseque et introjectée) conduisent généralement les
sportifs a adopter des comportements inadaptés (e.g., agressivité, voir infra),
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voire abandonner s’ils ne parviennent pas a concrétiser leurs espérances. La
compréhension de ces différents comportements est a chercher dans les
antécédents de la motivation des sportifs. Selon, la théorie de I’évaluation
cognitive (TEC, Deci et Ryan, 1980, 1985), une théorie composante de la TAD,
la perception de I’environnement social est cruciale. Ainsi, lorsque I’environ-
nement permet a I’'individu de se sentir compétent ou autonome dans son
activité alors il développera une motivation intrinseéque. En revanche, dans le
cas contraire, il manifestera une motivation extrinséque. A cet égard, Vallerand
(1997, 2007, ce volume) montre comment la perception des facteurs sociaux
en termes de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale influence
la motivation des athletes et donc leur comportement. Lors d’une étude sur
trois cent trente-cinq handballeuses adolescentes, Sarrazin, Vallerand, Guillet,
Pelletier et Cury (2002) montrent, a 1’issue d’une étude longitudinale de
vingt et un mois, que les athletes qui abandonnent sont celles qui manifestent
déja un niveau faible de motivation autodéterminée en début d’étude. Cela
provient du fait que I’environnement semble favoriser la performance a tout
prix. En conséquence, les sportives se sentent moins autonomes et donc
manifestent un plus faible niveau de motivation autodéterminée les poussant
a vouloir abandonner. En revanche, deés lors que I’environnement favorise
I’apprentissage ou encore la coopération, les athletes se percoivent comme
plus compétentes, plus autonomes et véritablement socialement intégrées au
groupe. De ce fait, elles manifestaient un niveau de motivation autodéterminée
plus élevé les incitant a continuer. Lors de cette étude, si la perception des
adolescentes relativement aux conditions dans lesquelles elles évoluent n’a
pas changé au cours de I’année, leurs intentions initiales seront suivies d’actions
dans ce sens, c’est-a-dire qu’elles abandonnent le hand-ball. De méme,
Pelletier, Fortier, Vallerand, Tuson et Briere (2001) rapportent des résultats
comparables avec des nageurs universitaires. Ainsi, les sportifs qui persistent
a I’issue de I’année sont ceux qui pergoivent, en début d’année, leur entraineur
comme supportant I’autonomie. De ce fait, ils manifestent les plus hauts
degrés de motivation intrinseque et de régulation identifiée. Paralléelement a ces
études qui sont d’ordre corrélationnel, Spray, Wang, Biddle et Chatzisarantis
(2007) ont expérimentalement induit un climat motivationnel particulier a
travers un style de communication favorisant soit I’autonomie soit le controle.
Les résultats montrent que ceux qui sont dans des conditions favorisant 1’auto-
nomie non seulement persistent davantage dans la tache proposée (i.e., une
tache de golf) mais en en outre obtiennent de meilleures performances que
ceux qui sont dans une condition beaucoup plus contr6lante. Cependant, une
des caractéristiques principales de 1’activité sportive réside dans la production
de performance de haut niveau et cela de fagcon répétée. Il peut s’en résulter
une certaine pression sur les athletes.
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2 MOTIVATION AUTODETERMINEE
ET BURNOUT

Ainsi, lors d’une saison, les sportifs doivent faire face a de nombreuses
échéances qui impliquent une pression pesante de I’entourage et génerent un
stress excessif. Il arrive que les athletes soient psychologiquement épuisés.
Selon Smith (1986), le burnout ou épuisement psychologique se définit comme
« le désengagement psychologique, émotionnel et physique d’un sport apprécié
et pratiqué de facon suivie auparavant et comme la conséquence d’un stress
excessif qui agit sur I’athlete a la longue ». Cela se traduit par une réduction
des performances produites et par une dévalorisation de I’activité (Raedeke
et Smith, 2001). Dans ce cadre le niveau d’autodétermination peut avoir un
role important dans la prévention du burnout. Ainsi, Lemyre, Roberts et Stray-
Gundersen (2007) ont étudié cent quarante et un athletes de haut niveau
pratiquant des sports d’hivers en Norvege. Ils ont demandé aux sportifs de
répondre a un questionnaire de motivation intrinséque et extrinseque au mois
de septembre puis a des items relatifs aux symptomes de surentrainement ainsi
qu’a un questionnaire mesurant le burnout au mois de mars, ce qui corres-
pond a la fin de la saison. Les résultats montrent que plus les athletes sont
autodéterminés au début de la saison, moins ils percoivent de symptomes de
surentralnement et moins ils sont sujets a I’épuisement psychologique. Lemyre,
Treasure et Roberts (2006) montrent également qu’une modification qualita-
tive de la motivation (i.e., de fortement autodéterminée a faiblement auto-
déterminée) représente un prédicteur important du burnout. Ainsi, plus la
demande environnementale, c’est-a-dire la perception que les athletes ont de
leur environnement, est forte en faveur de la production de performance, ce qui
favorise peu I’autodétermination (Brunel, Treasure, Chantal et Andrianarisoa,
sous presse ; Brunel et Vallerand, 2008), plus les sportifs sont enclins a devenir
des « sportifs a risque » (Cresswell et Eklund, 2007).

3 MOTIVATION AUTODETERMINEE
ET AUTO-HANDICAP

De méme, le contexte sportif met en avant la compétence personnelle d’un
sportif a travers 1’évaluation des performances qu’il produit. Cependant,
lorsque celles-ci sont rendues saillantes par des pressions sociales externes,
les athletes peuvent percevoir les situations comme menagantes pour leur
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estime personnelle. A titre d’exemple comment le nageur Alain Bernard
va-t-il gérer son nouveau statut de favori lors des jeux Olympiques ? D¢s lors
qu’un feedback de faible compétence apparait, les individus peuvent s’engager
dans une réduction volontaire d’effort afin de préserver une image favorable
d’eux-mémes. Cette stratégie peut étre utilisée de la méme facon qu’un athlete
peut se prémunir des conséquences néfastes d’un échec prévisible en précisant
qu’il ne s’agit pas d’un bon jour pour lui ou qu’il est blessé (Pyszczynski et
Greenberg, 1986). De ce fait, ils ont la possibilité d’attribuer leurs échecs,
non pas a un manque d’habileté, mais a un manque d’effort.

Berglas et Jones (1978) proposent le terme d’auto-handicap pour caractériser
la création stratégique d’obstacles a la performance que mettent en ceuvre les
individus. Bien que 1’engagement dans des stratégies d’auto-handicap augmente
la probabilité d’obtenir une mauvaise performance, elles permettent néanmoins
d’externaliser un mauvais résultat et ainsi de protéger 1’estime personnelle.
Selon Berglas et Jones, de telles stratégies sont définies comme « toute action
ou choix d’un niveau de performance qui augmente la probabilité d’externa-
liser (ou d’excuser) I’échec et d’internaliser (ou d’accepter raisonnablement)
le succes ». A travers la littérature, il est possible de relever une grande variété
de stratégies d’auto-handicap utilisées par les individus telles que la consom-
mation d’alcool (Berglas et Jones, 1978), le manque d’entrainement (Rhodewalt,
Saltzman et Wittmer, 1984), la réduction d’effort (Pyszczynski et Greenberg,
1986), I'utilisation de conditions défavorables pour la réalisation d’une perfor-
mance (Rhodewalt et Davison, 1986) ou encore la mise en avant de problemes
physiques (Smith, Snyder et Perkins, 1983 ; Snyder et Smith, 1982). D une
maniere générale, lorsque les individus se montrent soucieux de leur appa-
rence physique (Kolditz et Arkin, 1982), qu’ils anticipent une menace pour
leur estime personnelle (Snyder et Smith, 1982) suite a une perception de
compétence faible (Berglas et Jones, 1978), ils se placent des barrieres a des
fins d’autoprotection en cas d’échec et d’autovalorisation en cas de succes
(Harris et Snyder, 1986 ; Snyder, 1990 ; Snyder, Smith, Augelli et Ingram,
1985 ; Thill, 1993 ; Tice, 1991). Cependant, I’adoption de telles stratégies
n’est pas sans conséquences sur le niveau de motivation des sportifs. Ainsi,
Brunel et Treasure (1998) montrent que plus les sportifs ont recours a I’auto-
handicap, plus leur niveau de motivation est faiblement autodéterminé.
Plus spécifiquement, lorsque 1’environnement est per¢u comme favorisant la
performance, les athletes ont tendance a se percevoir comme moins compétents.
En conséquence, non seulement ils adoptent des stratégies d’auto-handicap
mais en outre ils affichent un faible niveau de motivation autodéterminée.
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4 MOTIVATION AUTODETERMINEE
ET COMPORTEMENT PROSOCIAL :
LE CAS DU FAIR-PLAY

4.1 Généralités et définitions

Au courant de la derniére décennie, un nombre sans cesse croissant de
commentateurs scientifiques ont souligné la nécessité d’investiguer le phéno-
mene du fair-play de maniere plus approfondie (e.g., Morgan, Meier, et
Schneider, 2001 ; Vallerand et Rousseau, 2001). Car si les appellations varient
(on utilise en effet, et de maniere presque interchangeable, les vocables « fair-
play » et « esprit sportif »), il est paradoxal de constater 1’extréme rareté des
recherches consacrées a un phénomene qui, pourtant, s’inscrit au ceceur méme
de toute pratique sportive, individuelle ou collective, récréative ou compétitive
(Hyland, 2001). Ce paradoxe est d’autant plus criant du fait que le fair-play
parait indissociablement associ€ au caracteére proprement interpersonnel du
sport, de méme que parce qu’il nous éclaire sur la nature des rapports que 1’indi-
vidu entretient avec les autres acteurs du domaine sportif (e.g., adversaires,
arbitres — Butcher et Schneider, 2001 ; Stornes, 2006).

Or, a linstar de ce que I’on constate pour la plupart des concepts en
psychologie sociale, la notion de fair-play renvoie a une multitude de concep-
tions. Il serait donc hasardeux de tenter ici de se prononcer en faveur d’une
définition arrétée et définitive. Toutefois, il convient de noter que bon nombre
d’auteurs associent cette notion a 1’acceptation ou au rejet, plus ou moins
implicite, d’actes illicites en sport (e.g., Bredemeier et Shields, 1993). En outre,
le fair-play agirait, en quelque sorte, comme un barometre de la propension
des individus a tenter de contourner les reégles d’un sport a seule fin de parvenir
a la victoire. De maniere plus simple, Vallerand et Losier (1994) associent
cette notion au comment de la pratique sportive, ¢’est-a-dire aux orientations
comportementales plus ou moins licites que 1’individu déploiera lors de sa
pratique ; orientations qui, par ailleurs, contribueront a mettre en exergue le
caractere proprement inter-personnel de celle-ci.

Une étude attentive de la littérature scientifique consacrée au fair-play
nous amene a faire trois constatations essentielles. Premieérement, parmi les
travaux fondateurs de ce jeune courant de recherche en plein essor, on ne
retrouve que trois conceptualisations reconnues du phénomene dont les deux
premigres consistent en des adaptations de modeles théoriques déja existants,
alors que I’autre représente plutdt un modele original. Par leur nature méme,
ces modeles traitent principalement de la question des déterminants et des
représentations et ont une teneur motivationnelle. Deuxiemement, un nombre
important de travaux se sont consacrés a la question des conséquences. Parmi
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ces travaux, ont été notamment mises en exergue les relations que le fair-play
entretient avec la question des conduites agressives. Enfin, troisiemement,
des travaux plus récents ont tenté de démontrer le role médiateur du fair-play
en situant les orientations comportementales qui le caractérisent dans un cadre
d’analyse proprement motivationnel. Au demeurant, nous soulignerons 1 utilité
de la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 1991) relativement
a cette analyse.

4.2 Approches théoriques du fair-play

La premiere approche théorique a étre véritablement appliquée a la question
du fair-play fut celle des apprentissages sociaux de Bandura (1986). Au regard
de cette approche, il est proposé que ce serait principalement par 1’observation
de modeles que I'individu en viendrait a intégrer et donc, a faire siennes, les
prescriptions comportementales et les attentes associées a sa pratique sportive.
En d’autres termes, 1’adoption de comportements plus ou moins licites ainsi
que I’adhésion a des valeurs inhérentes au fair-play se feraient alors par le
truchement de processus vicariants, I’individu observant non seulement les
comportements d’autrui significatifs, mais aussi, les conséquences que subis-
sent ces personnes qui lui servent de modeles. D’autres auteurs (e.g., Shields
et Bredemeier, 2001) se sont intéressés, quant a eux, a I’approche structuro-
développementale de Haan (1983). Les tenants de cette seconde approche
soulignent I’importance déterminante que revétent les capacités de raisonne-
ment moral de I’individu, telles que modelées par le processus de socialisation.
Selon ce modele, le recours a des conduites illicites (dont, notamment,
I’agression), comme mode de résolution de situations conflictuelles, serait
inversement corrélé au niveau de maturité morale atteint par I’individu.

Plus récemment, Vallerand et ses collaborateurs ont propos€ un troisi¢cme
modele théorique du fair-play (Vallerand, 1991 ; Vallerand, Deshaies, Cuerrier,
Briere et Pelletier, 1996, 2007) dénommé « approche psycho-sociale ». Afin
d’étayer leur raisonnement, ces auteurs partent d’un postulat selon lequel les
représentations et comportements rattachés a la notion de fair-play seraient,
en majeure partie, appris et intégrés au fil des interactions sociales du sportif
avec ses différents milieux d’évolution (e.g., clubs, école, famille). Ainsi, du
processus de socialisation de I’individu, émergeraient des consensus, plus ou
moins tacites, sur ce que constituerait le fair-play en termes de comportements
attendus et de prescriptions comportementales. En outre, en s’inscrivant dans
un registre a consonance phénoménologique, Vallerand et ses collegues souli-
gnent que les sportifs eux-mémes seraient, en quelque sorte, les mieux placés
pour nous livrer le contenu des représentations et des orientations comporte-
mentales usuellement associées au fair-play.

En se basant sur un travail d’enquéte et de validation considérable, Vallerand
et ses collegues (e.g., Vallerand, Briere, Blanchard et Provencher, 1997) ont
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pu intégrer cing orientations majeures au sein de leur modele psycho-social.
Pour eux, le fair-play s’exprime donc par une attitude généralisée de respect
et de considération du sportif envers les regles et les officiels de son sport
(e.g., arbitres), envers les adversaires, envers les conventions sociales inhérentes
a la pratique sportive (e.g., culture et traditions sportives), et envers sa propre
implication en tant que pratiquant (i.e., un sportif digne de ce nom devrait en
effet donner tout ce qu’il a). Une cinquiéme orientation vient contrebalancer
cette conceptualisation multi-dimensionnelle. Elle consiste a souligner qu’un
sportif peut démontrer, de maniere plus ou moins récurrente, un état d’esprit
négatif et contre-productif lors de sa pratique ; état d’esprit qui s’avere des
lors incompatible avec la notion méme de fair-play (e.g., se mettre en colere
a la moindre erreur).

4.3 La question des déterminants :
le role de la motivation autodéterminée

Une proposition centrale du modele psycho-social veut que la motivation
autodéterminée envers le sport constitue un déterminant capital des orienta-
tions de I'individu envers le fair-play (Vallerand et al., 1997). Dans le cadre
d’une étude menée aupres d’un échantillon de hockeyeurs de haut niveau,
Vallerand et Losier (1994) sont ainsi parvenus a démontrer cette proposition
en utilisant un devis longitudinal d’une durée de cinq mois. De maniére plus
spécifique, leurs résultats suggerent qu'une motivation dite autodéterminée
(i.e., ayant pour dominantes expérientielles, des sentiments de choix et de
plaisir) sera plus fortement porteuse du fair-play qu’une motivation peu auto-
déterminée (i.e., sentiments dominants de contraintes internes et/ou externes).
En comparaison aux athlétes peu autodéterminés, le sportif autodéterminé
aurait donc tendance a afficher davantage de respect envers les regles, les
officiels et les conventions sociales de son sport, ainsi qu’envers ses adversaires.
En outre, le sportif autodéterminé aurait tendance a s’impliquer a fond dans
sa pratique et serait peu enclin a développer une attitude négative envers celle-
ci. Ces résultats ont par ailleurs été corroborés, plus récemment, par Chantal
et Bernache-Assollant (2005) avec un devis longitudinal de douze mois.

Il convient de noter que I’étude des relations entre la motivation et le fair-
play ne se limite pas, exclusivement, a la théorie de I’autodétermination de
Deci et Ryan (1985, 1991). En effet, d’autres approches motivationnelles
majeures ont également été exploitées en ce sens dont, notamment, celle des
buts d’accomplissement (Ames, 1992 ; Nicholls, 1989) et des climats moti-
vationnels. Globalement, les résultats de ces études suggerent qu’une orien-
tation vers la tiche (i.e., le succes étant alors autoréférencé sur la base de
sentiments de progression personnelle visant la maitrise progressive d’un geste
sportif) sera porteuse d’un plus fort niveau de fair-play (e.g., Duda, Olson et
Templin, 1991 ; Dunn et Causgrove Dunn, 1999) ; il irait de méme pour les
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climats situationnels favorisant cette orientation (e.g., Miller, Roberts et
Ommundsen, 2005 ; Ommundsen, Roberts, Lemyre et Treasure, 2003).

Enfin, hormis la question de la motivation, certains auteurs ont par ailleurs
souligné I’existence d’autres déterminants du fair-play. Toutefois, une discus-
sion plus élaborée de ceux-ci dépasserait nettement le cadre de ce chapitre.
Parmi ces autres déterminants, citons, notamment, les influences normatives
exercées par des agents sociaux significatifs tels que les parents, les entraineurs
sportifs et les coéquipiers (e.g., Gano-Overway, Guiverneau, Magyar, Waldron
et Ewing, 2005 ; Shields, LaVoi, Bredemeier et Power, 2007). D’ autre part, il
appert que 1’age et le niveau de pratique (e.g., professionnalisation de la
pratique) seraient tous deux corrélés négativement au niveau général de fair-
play démontré par le sportif (e.g., Tsai et Fung, 2005 ; Visek et Watson, 2005).

4.4 La question des conséquences : le cas de I’agression

Si I’on en croit I’état de 1a recherche actuelle menée sur le fair-play, I’agression
figure clairement en téte de liste des conséquences les plus documentées. De
fait, une constatation majeure ressort de ces résultats : un individu qui présente
de faibles orientations envers le fair-play sera davantage enclin a recourir a
des conduites agressives, lors de compétitions sportives, qu’'un athlete qui
affiche un niveau de fair-play élevé, voire méme modéré (e.g., Boixados, Cruz,
Torregrosa et Valiente, 2004 ; Dunn et Causgrove Dunn, 1999 ; Visek et
Watson, 2005). Bien évidemment, d’autres conséquences ont été investiguées
dont, notamment, [’utilisation de produits dopants (e.g., Chantal, Soubranne et
Brunel, sous presse), mais une présentation détaillée de celles-ci dépasserait
le cadre de ce chapitre.

Récemment, Chantal et ses collaborateurs (Chantal, Robin, Vernat et
Bernache-Assollant, 2005) ont souligné I’intérét de resituer cette question
des conduites agressives a I’intérieur d’une perspective proprement motivation-
nelle du fair-play tout en insistant sur cette importante distinction que bon
nombre d’auteurs établissent entre, d’une part, 1’agression instrumentale et,
d’autre part, ’agression hostile (e.g., Silva, 1983 ; Terry et Jackson, 1985).
L’ agression instrumentale intervient lorsque le but visé par le sportif est de
nuire a I’adversaire, de maniere stratégique, et dans 1’esprit des regles qui
régissent sa pratique, dans le seul but de contrecarrer la performance de
celui-ci. Les placages autorisés dans des sports de contact tels que le rugby
ou le hockey sur glace illustrent adéquatement cette forme d’agression. Pour
sa part, I’agression hostile (souvent qualifiée de réactive) se produit le plus
fréquemment suite a une provocation subie par le sportif. Le but de I’individu
est alors de porter atteinte a 1’intégrité physique ou morale de son adversaire
qui est alors pergu, avant tout, comme un agent provocateur. Il ne s’agit donc
plus ici de visées stratégiques mais, le plus souvent, du désir de vengeance
d’un individu qui agit sous le coup de la colere (e.g., bagarres).
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4.5 Le fair-play comme variable médiatrice :
un modele motivationnel

En se basant sur cette distinction entre agression instrumentale et agression
hostile, Chantal et al. (2005) ont €émis 1’idée que, par les liens étroits qu’elle
entretient avec les orientations de fair-play, la motivation autodéterminée
envers le sport pouvait représenter un déterminant important des tendances
agressives d’un athlete. De maniere plus spécifique, ces auteurs ont proposé
un modele motivationnel de 1’agression dans lequel le fair-play joue un role
central, celui de variable médiatrice. Le modele de Chantal et al. (2005) peut
se résumer sous la forme de trois propositions. Premierement, il est postulé
qu’une motivation autodéterminée envers le sport serait génératrice de plus
fortes orientations de fair-play chez I’individu. Cette proposition est inspirée
de travaux antérieurs menés non seulement dans le contexte sportif (Chantal
et Bernache-Assollant, 2005 ; Vallerand et Losier, 1994), mais également dans
des domaines de vie aussi vari€s que celui du comportement d’aide ou celui
de la vie de couple (Chantal et Vallerand, 2000 ; Blais, Sabourin, Boucher et
Vallerand, 1990). La deuxieme proposition du modele situe le fair-play en
tant que variable médiatrice entre, d’une part, la motivation autodéterminée
et, d’autre part, les tendances agressives observées chez I’individu. Autrement
dit, la motivation envers le sport n’influencera pas directement le niveau
d’agression ; elle agira plutodt, distalement, par ’effet facilitateur qu’elle
exercera d’abord sur le niveau de fair-play de I’athlete. Enfin, la troisieme
proposition du modele a trait a la distinction préalablement évoquée entre les
formes d’agression instrumentale versus hostile. A ce niveau, le modele
prédit une relation positive entre le fair-play et I’agression instrumentale. En
effet, il semble raisonnable de penser qu’un sportif qui respecte les regle-
ments de son sport utilisera plus volontiers des moyens licites d’opposition a
I’adversaire. En revanche, et a la lueur de travaux antérieurs (e.g., Duda et
al., 1991 ; Dunn et Causgrove Dunn, 1999), le modele prévoit une relation
négative entre les orientations de fair-play de I’individu et sa propension a
recourir a des formes d’agression hostile. Ainsi, le fait de démontrer un fort
sentiment de respect envers 1’adversaire (orientation inhérente a la notion de
fair-play ; Vallerand et al. 1997) semble difficilement compatible avec des
actions dont le but serait de menacer I’intégrité physique de celui-ci. Chantal
et al. (2005) ont testé leur modele motivationnel du fair-play et de I’agression
en réalisant deux études complémentaires.

Dans le cadre d’une premiere étude, les auteurs ont donc mesuré les variables
constituantes de leur modele aupres d’un échantillon de cent deux étudiants
en STAPS ; ceux-ci ayant pour pratique sportive principale le judo ou le rugby
(en proportion a peu pres égales). Les outils utilisés pour ces mesures (sélec-
tionnés pour leurs qualités psychométriques avérées) furent les suivants :
1’Echelle de motivation envers le sport de Briere et de ses collaborateurs (SMS
— Briere, Blais, Vallerand et Pelletier, 1995), I"Echelle multi-dimensionnelle
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de I’esprit sportif (MSOS — Vallerand et al., 1997), ainsi qu’une version
francaise de I’Inventaire de ’agression sportive de Bredemeier (1975 —
BAAGI, Bredemeier Athletic Aggression Inventory). Des analyses par régres-
sion multiple ont permis de confirmer les relations théoriques anticipées dans
le modele (figure 13.1).

Agression
instrumentale

0,50 (0,63)

0,43 (0,44)

Orientations
de fair-play

Motivation
auto-déterminée

Agression
hostile

0,55 (- 0,35)

Figure 13.1

De maniere plus spécifique, les résultats ont fait ressortir un coefficient
significatif d’une valeur de 0,43 entre la motivation autodéterminée et la
variable centrale de fair-play. Ce qui laisse suggérer que plus les participants
du présent échantillon pratiquaient le judo et le rugby pour des raisons relatives
a des sentiments de choix et de plaisir, plus ils avaient tendance a démontrer du
respect envers les différents aspects de leur pratique sportive (e.g., réglements,
adversaires). Quant aux relations entre le fair-play et les tendances agressives
observées, les analyses ont fait ressortir un coefficient significatif de 0,50 en
ce qui concerne 1’agression instrumentale, alors que ce lien était de — 0,55,
pour ce qui est de 1’agression hostile. Il semble donc que, pour le présent
échantillon de sportifs, le fair-play ait agi en tant que facilitateur de compor-
tements agressifs purement stratégiques et licites (i.e., agression instrumen-
tale), alors qu’au contraire, il aurait joué un rdle inhibiteur de comportements
agressifs illicites et incontrdlés (i.e, agression hostile).

Par ailleurs, Chantal et ses collaborateurs (2005) ont réalisé€ une deuxieéme
étude dont I’objectif était de corroborer plus avant les tendances observées
lors de la premiere étude. Afin d’affiner la validité externe de leur démonstra-
tion, les auteurs ont recruté un échantillon différent, composé des sportifs
confirmés pratiquant le soit rugby, le football ou le handball, en clubs, sur une
base réguliere. De plus, méme si les mesures utilisées étaient les mémes (i.e.,
SMS, MSOS et BAAGI), les auteurs ont ici testé le modele a 1’aide d’une
technique d’analyse par équations structurales (i.e., EQS). Cette technique
statistique permet une vérification plus rigoureuse des liens observés dans un
modele. Par exemple, elle permet de comparer le modele théorique proposé a
des modeles concurrents. Globalement, les résultats obtenus lors de cette
seconde étude corroborent ceux découlant de 1’étude 1 (voir figure 12.1, chiffres
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entre parentheses). Il convient également de noter qu'un modele concurrent
plagant la motivation autodéterminée comme variable médiatrice, et le fair-play
comme variable distale, n’a pas été soutenu statistiquement par les analyses
structurales.

5 LA MOTIVATION D’ACCOMPLISSEMENT :
AVANCEES CONCEPTUELLES
DE LA THEORIE DES BUTS
D’ACCOMPLISSEMENT

Depuis de nombreuses années les intervenants du milieu sportif s’interrogent
sur les comportements, parfois inadaptés, de leurs athletes : pourquoi tel athlete
s’investit dans sa pratique, recherche la progression dans son activité, fait des
efforts importants et obtient de bons résultats alors que tel autre ne fournit
aucun effort, se désengage de I’activité et obtient de moindres performances ?

N

Les chercheurs en psychologie présupposent que les explications a ces
comportements peuvent étre trouvées a partir du type de but motivationnel
que I’athlete va adopter. Ainsi, ils émettent I’hypothese selon laquelle I’ athlete
recherche un certain accomplissement dans sa pratique et c’est la nature
de cette motivation a I’accomplissement qui va, en partie, déterminer ses
comportements.

La motivation d’accomplissement analyse les conduites humaines tournées
vers la démonstration de la compétence. Ce paradigme permet d’appréhender
les réactions émotionnelles et les comportements des athleétes engagés dans
des situations sociales au sein desquelles leurs compétences personnelles sont
en jeu. La pertinence de ce modele tient a la forte similarité entre situation
sportive et situation d’accomplissement. Pour Heckausen (1974), une situation
d’accomplissement se caractérise par un ensemble de conditions rassemblées :
I’image de la compétence personnelle est en jeu, I’individu est responsable
de son résultat, la réussite est incertaine et valorisée socialement. La plupart
des situations sportives réunissent ces conditions.

Selon cette théorie, le but motivationnel poursuivi conduit le sportif a
expérimenter des états psychologiques spécifiques et identifiables. Ces états
contribuent a déterminer les émotions, les cognitions éprouvées lors de
I’accomplissement ainsi que 1’expression des conduites observables. Selon
Pintrich (2000) le but motivationnel peut étre assimilé a une construction
cognitive interne, consciente et accessible, précisant ce que 1’individu tente
d’accomplir et les raisons qui le poussent a agir. Ce référent détermine la



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

MOTIVATION ET PRATIQUE SPORTIVE 267

nature des projets individuels, la définition de la compétence et du succes et
les criteres d’évaluation de la performance. Le but servirait donc d’agent
organisateur des cognitions et des affects et d’inducteur de comportement :

« Notre recherche suggere que chaque but d’accomplissement déclenche un
programme différent, avec des commandes, des regles de décision et d’inférence
différentes provoquant des conséquences affectives, cognitives et comportemen-
tales propres. Chaque but, d’une certaine facon, crée et organise son propre
monde — chacun évoquant des pensées et des émotions différentes — et
déclenchant des comportements distincts » (Elliott et Dweck, 1988, p. 11).

Cette théorie a subi de nombreuses reformalisations. Ames (1992), Dweck
(1986) et Nicholls (1984) postulent 1’idée selon laquelle il existerait deux
manieres de manifester de la compétence traduisant deux tendances motivation-
nelles : (1) un but de performance lorsque le sportif démontre sa supériorité
vis-a-vis de ses pairs (e.g., but d’implication de I’ego ou but de performance) et
(2) un but de maitrise lorsque le sportif cherche a progresser dans son activité
(e.g., but d’implication dans la tAiche ou but de maitrise). Ce modele bidimen-
sionnel réside dans I’identification de deux formes de motivations sous-tendues
par deux définitions de la compétence : la compétence normative (i.e., le
sportif définit sa compétence a travers un processus de comparaison sociale,
il démontre sa supériorité aux autres) et la compétence autoréférencée (i.e.,
le sportif définit sa compétence a partir d’un processus de comparaison
temporelle, il démontre de la performance en comparant ses propres résultats
dans le temps). Par la suite, les auteurs ont intégré les notions d’approche et
d’évitement (McClelland, 1951), tel que cela avait ét€ envisagé dans les
premieres formalisations de la théorie (pour une revue, voir Nicholls, 1984).
Les buts de performance se sont déclinés en deux construits distincts (Cury
et al., 1999 ; Elliot, 1997 ; 1999) : 1) un but d’approche de la performance.
Lorsqu’un sportif poursuit ce type d’orientation, il cherche a démontrer sa
compétence en faisant la démonstration de sa supériorité sur les autres et
2) un but d’évitement de la performance. Lorsqu’un sportif poursuit ce type
d’orientation motivationnelle, il va chercher a éviter de faire la preuve de son
incompétence vis-a-vis des autres. La dernicre reformalisation (Elliot et
McGregor, 2001) integre les notions d’approche et d’évitement au but de
maitrise. Le modele actuel (e. g., 2X2) présuppose donc I’existence de quatre
buts d’accomplissement : un but d’approche de la maitrise, un but d’évitement
de la maitrise, un but d’approche de la performance et un but d’évitement de
la performance. Le but d’approche de la maitrise rend compte d’un accomplis-
sement individuel centré sur I’amélioration des compétences et la maitrise de
la tche. L’individu établi sa compétence en manifestant des progres personnels
et/ou en maitrisant la tiche a laquelle il est confronté. Le but d’évitement de
la maitrise rend compte d’un état d’implication dans lequel I’individu évite
de se confronter a des situations non maitrisables, synonymes de régressions
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potentielles. Les sportifs poursuivant un but d’approche de la performance
sont centrés sur la démonstration d’une compétence normative ; I’individu
démontre sa compétence en cherchant a réaliser des performances supérieures
a celles de ses pairs. Le but d’évitement de la performance pousse le sportif a
éviter la démonstration d’incompétence normative.

Le modele 2 x 2 de la motivation des buts d’accomplissement est considéré
comme |’élément central d’une conception plus globale et hiérarchique de la
motivation d’accomplissement. Dans cette formalisation, les buts sont consi-
dérés comme des standards relativement spécifiques de compétence 2 atteindre
(figure 1), structurellement situés de maniere médiane, entre d’une part des
antécédents dispositionnels et environnementaux, et d’autre part des conduites
et des processus d’accomplissement spécifiques (Cury, 2004 ; Elliot, 1999).
Les buts dépendent de dispositions psychologiques plus générales (e.g., les
motifs, les théories implicites, 1’estime de soi), de la perception de la compé-
tence personnelle spécifique au contexte d’accomplissement, et d’un environ-
nement social particulier (e.g., un entrainement, une compétition, une séance
d’apprentissage). De plus, ils varient dans le temps en fonction des situations
sociales auxquelles I’individu est confronté. Cette conceptualisation permet
donc d’étendre la liste des antécédents potentiels de 1’adoption des buts et
d’envisager les processus de régulation comportementale dans une logique
dynamique.

Dispositions
Théories implicites
Compétence pergue...

Contexte psychologique

Y

Buts d'accomplissement

But d'approche de la maitrise
But d'évitement de la maitrise
But d'approche de la performance

Y

Conduites et processus
d'accomplissement

Figure 13.2
Représentation hiérarchique de la motivation d’accomplissement
(Schiano-Lomoriello, Cury et Da Fonséca, 2005a).
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Actuellement, la plupart des travaux cherchant a identifier les antécédents
et les conséquences de I’adoption des buts se basent sur le modele tridimen-
sionnel des buts d’accomplissement.

Toutefois, un certain nombre de travaux dans les domaines académiques
(Elliot et McGregor, 2001) ou dans les domaines de I’EPS (Schiano-Lomoriello,
Cury, Da Fonséca, 2005b) ont identifi€¢ des antécédents identifiés comme
particulierement valides dans le modele tridimensionnel : les théories implicites
de I’habileté et la compétence percue. Ainsi, en ligne avec les propositions
antérieures de Dweck (1986), les études réalisées démontrent que les théories
implicites de I’habileté peuvent étre considérées comme des prédicteurs valides
de I’adoption des buts. Ces théories implicites conduisent I’individu a définir
I'intelligence et les conditions d’acces a la réussite de deux manieres diffé-
rentes : 1) le sportif peut définir son habileté en référence a une théorie de
I’entité ; dans ce cas, 1’habileté est considérée comme un trait fixe, non contrd-
lable et non améliorable, résultant d’un don naturel ; 2) le sportif peut définir
I’intelligence en référence a une théorie incrémentielle ; dans ce cas I’habileté
est concue comme une qualité malléable, contrdlable et améliorable. Selon
Dweck (1986, 1988), il semble que ces croyances aient un impact trés puissant
sur le comportement des individus confrontés a des situations d’accomplis-
sement. De nombreuses études montrent que ces croyances influencent, par
exemple, la persévérance, I’effort consenti, et la nature des attributions réalisées
(e.g., Cain et Dweck, 1995 ; Da Fonséca, Cury et Rufo, 2001a ; Da Fonséca,
Rufo et Cury, 20015 ; Da Fonséca, Rufo et Cury, 2002 ; Da Fonséca, Cury,
Bailly et Rufo, 2004 ; Dweck et Bempechat, 1983 ; Dweck, Chiu et Hong,
1995 ; Erdley, Cain, Loomis, Dumas-Hines et Dweck, 1997). Ainsi, les résul-
tats ont montré que la croyance selon laquelle 1’habileté est malléable, non
fixe et améliorable devrait engendrer 1’adoption d’un but d’approche de la
maitrise alors que la croyance selon laquelle 1’habileté est fixe, non malléable
et peu ou pas améliorable devrait faciliter I’adoption des buts d’approche ou
d’évitement de la performance. Enfin, et de maniere contre-intuitive, il
semblerait que la croyance selon laquelle I’habileté est fixe et non améliorable,
engendrerait I’adoption d’un but d’évitement de la maitrise. Ce résultat peut
s’expliquer par la définition méme du but d’évitement de la maitrise. En
effet, le sportif évite les situations dans lesquelles il pense ne pas pouvoir
progresser. Un sportif persuadé¢ de la stabilité de sa compétence et de 1’ineffi-
cacité de I’entrainement, va chercher a préserver son niveau afin de rester
en adéquation avec ses croyances et de conserver une image stable de sa
compétence.

D’autre part, la compétence percue a €été€ également identifiée comme un
prédicteur valide de I’adoption des buts d’accomplissement. La compétence
percue est considérée comme « la pierre angulaire » de la motivation. Lorsque
le sportif est confronté a une tache, il va évaluer sa capacité a surmonter les
exigences de cette derniere. Cette €valuation concerne le « jugement que
porte une personne sur sa capacité d’organiser et d’utiliser les différentes
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activités a la réalisation de la tiche » et la « représentation du sujet sur sa propre
habileté a résoudre le probleme posé » (Famose, 1991, p. 108). En fonction
de cette estimation, les conduites subséquentes peuvent étre fort différentes
(Bandura, 1977). En effet, si I’individu se sent efficace, il reste confiant et
concentré sur la tache, il réagit positivement aux difficultés rencontrées en
les appréhendant comme des défis a surmonter, il recherche des solutions
nouvelles, de ’aide, fait des efforts et persévére. A 1’opposé, persuadé de ses
médiocres compétences, le sujet ressent de 1’anxiété, détourne fréquemment
son attention de la tAche, considére les échecs momentanés comme des
signes patents de son incompétence, diminue son investissement jusqu’a se
désengager completement de la tiche. Ainsi, il a été montré que la percep-
tion d’une haute compétence percue dans la tiche engendrait 1’adoption d’un
but d’approche de la performance ou d’approche de la maitrise, alors que la
perception d’une basse compétence percue amenait I’athléte a adopter des
buts d’évitements de la maitrise ou d’évitement de la performance. Dans une
situation ou la compétence est évaluée, la confiance en soi conditionne
I’adoption de stratégies motivationnelles diamétralement opposées : lorsque
I’individu pense réussir (i.e., habileté percue élevée), il s’oriente préférentiel-
lement vers des buts d’approche — performance ou de la maitrise. Il va
chercher dans la situation le moyen de faire la preuve de sa compétence en
obtenant une performance normativement élevée ou en cherchant a progresser ;
lorsque I’individu pense échouer (i.e., habileté percue faible) il ressent une
anxiété plus importante et s’oriente préférentiellement vers des buts d’évitement
— performance ou des buts d’évitement — maitrise ; il va chercher dans la
situation a éviter de montrer son incompétence en diminuant I’effort investi
(i.e., but d’évitement — performance) ou il va considérer que cet investis-
sement est inutile (i.e., but d’évitement de maitrise) car le but fixé est trop
élevé.

Ainsi, un but d’approche de la performance serait engendré par une
croyance de I’entité et une haute compétence percue, un sportif poursuivant un
but d’évitement de la performance croit en une habileté stable (i.e., croyance
de I’entité) et a une faible compétence percue, un sportif poursuivant un but
d’approche de la performance croit en une habileté malléable (i.e., croyance
incrémentielle) et a une haute habileté percue, enfin ’adoption d’un but
d’évitement de la maitrise découle d’une croyance incrémentielle associée a
une faible compétence percue (figure 13.3).

Ces études ont également cherché a mettre en évidence les conséquences de
I’adoption de ces buts. Ainsi, et conformément aux hypotheses développées
sur la base du modele tridimensionnel, I’adoption de chacun de ces buts va
avoir des conséquences sur les émotions et les comportements du sportif. De
maniere plus précise, les sportifs poursuivant ces buts d’accomplissement ne
vont pas ressentir le méme niveau d’anxiété et développer le méme intérét
pour leur pratique. Lorsqu’un sportif adopte un but d’approche de la maitrise,
il va trouver un plus grand intérét dans sa pratique. Ce plus grand intérét
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But d’approche
de la maitrise

Théorie incrémentielle

Y

But d’évitement
de la maitrise

Théorie de |'entité

But d'évitement
de la performance

Compétence percue

But d'approche
de la performance
-------- > —
Relation négative Relation positive
Figure 13.3

Présentation des antécédents identifiés des buts
selon Schiano-Lomoriello, Cury et Da Fonséca, 2005D).

devrait lui permettre de s’investir davantage dans sa pratique et d’obtenir
une meilleure performance. L’adoption d’un but d’évitement de la maitrise
engendre un fort niveau d’anxiété et celle-ci devrait étre handicapante pour
la performance. Le sportif poursuivant un but d’approche de la performance
devrait ressentir un faible niveau d’anxiété mais il ne trouve pas un grand
intérét a sa pratique, toutefois, il devrait obtenir un haut niveau de performance.
Enfin, le sportif adoptant un but d’évitement de la performance devrait ressentir
un haut niveau d’anxiété et devrait accorder peu d’intérét a son activité. Ce
dernier devrait obtenir une faible performance.

6 CONCLUSIONS ET PISTES DE RECHERCHE

Ce chapitre avait pour but de traiter des principales conséquences associées a
la motivation en sport. Globalement, nous avons pu constater que la littérature
fait ressortir des liens positifs entre motivation autodéterminée, basée sur des
sentiments dominants de choix et de plaisir, et des conséquences comportemen-
tales et psychologiques qui s’averent constructives pour la pratique sportive.

Ainsi, plus I’environnement social favorise le développement d’une moti-
vation autodéterminée et plus les sportifs persisteront dans leur activité sans
ressentir véritablement d’épuisement psychologique. Cependant, le contexte
sportif correspond a un environnement social structuré en groupe et qui peut
parfois paraitre contrdlant, les sports d’équipe constituant les plus manifestes.
Blanchard et Vallerand (1996) montrent que le style de I’entraineur et la
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cohésion du groupe influencent la motivation en sport (cf. également Ballaguer,
Crespo et Duda, 1996 ; Balaguer, Duda, Atienza et Mayo, 1998). Cependant,
peu d’études se centrent sur I’analyse du groupe lui-méme. Dans la mesure
ou les leaders jouent un rdle important, on peut émettre 1’hypothese qu’ils
déterminent les objectifs du groupe. Ceux qui sont moins enclins a jouer ce
role devraient donc adopter des buts congruents avec ceux du leader et de ce fait
risquent de manifester une motivation faiblement autodéterminée puisqu’on
les force a adopter un objectif qui ne correspond pas nécessairement a leur
conception de I’activité. Ils risquent d’adopter des comportements inadaptés
comme nous I’avons indiqué précédemment. Il semble intéressant d’étudier
ces variations de motivation au cours d’une saison et ce en fonction des
résultats obtenus. En effet, des résultats positifs pourraient modérer cette
faible autonomie percue tandis que des résultats négatifs seraient de nature a
la renforcer.

Une autre conséquence importante de la motivation autodéterminée est
concrétisée par les orientations de fair-play de I’individu. Ceci est d’autant plus
vrai que le niveau de fair-play démontré par un sportif aurait une incidence
directe sur la propension de celui-ci a recourir a des conduites agressives en
sport. Nous croyons qu’une piste prometteuse, pour la recherche future, serait
de s’attarder au réle médiateur que semble jouer le fair-play a I’'intérieur
d’une analyse proprement motivationnelle de 1’agression en sport.

De méme il semble que les buts de maitrise conduisent a la mise en place
de comportements adaptés. Cependant, dans les résultats présentés, les buts
de maitrise ne sont appréhendés que dans leur dimension autoréférencée
(e.g., définition de la compétence en fonction des progres réalisés), or Elliot
et McGregor (2001) distinguent trois définitions de la compétence, une auto-
référencée (e.g., progression) une normative (e.g., supériorité sur autrui) et
une absolue (e.g., maitrise de 1’activité). Ainsi, Cury, Elliot, Da Fonséca et
Moller (2006) ont proposé un modele cognitivo-social des buts d’accomplis-
sement basé sur la définition absolue du but d’approche ou d’évitement de la
maitrise. De plus, d’autres investigations pourraient porter sur un élargissement
des antécédents des buts d’accomplissement. La majorité des études effectuces
se focalisent sur quelques antécédents, déja identifiés dans les modeles antérieurs
(i.e., le modele bidimensionnel puis tridimensionnel). Or il semblerait inté-
ressant d’élargir la liste des antécédents a des variables de personnalité ou a des
variables situationnelles ainsi que d’identifier les comportements, émotions
et cognitions mis en ceuvre lors de I’adoption des buts d’accomplissement.

Au terme de ce chapitre, il est possible de retenir deux points principaux.
Premierement, il semble aujourd’hui primordial de prendre en compte non
seulement les objectifs personnels mais également I’environnement social dans
lequel évoluent les individus. Deuxieémement, privilégier les études longitudi-
nales par rapport aux études transversales permettra non seulement d’identifier
les facteurs sociaux mais également de mieux comprendre comment ils inter-
agissent pour influencer les variations motivationnelles qui elles-mé&mes sous-
tendent les modifications comportementales.
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« Motivation et cognition sont des amants pas des ennemis ;
les fruits de leur amour sont les jugements humains. »

(Arie W. Kruglanski, 2001, p. 42).

L’objectif de ce chapitre est d’introduire a la perspective de « cognition
motivée ». L’interaction entre cognition et motivation est le point de vue
adopté aujourd’hui par nombre des modeles qui rendent compte de comment
chacun maintient, et parfois change, ses attitudes et ses comportements dans
un domaine donné. Nous prendrons ici successivement le point de vue d’un
agent rationnel qui traite I’information — point de vue désigné un temps
comme la cognition froide — puis le point de vue d’un agent qui traite cette
information de maniére cognitivement motivée.

Pour la cognition motivée :

— nous ne traitons 1’information de mani¢re approfondie que si nous en
avons et la capacité et la motivation ;

— les buts que nous poursuivons, et I’effort que nous consentons pour atteindre
ces buts, changent non seulement nos évaluations et nos décisions mais
aussi les processus selon lesquels nous évaluons et décidons.

La cognition motivée s’applique a des questions issues d’univers profession-
nels variés (santé publique, management, consommation, éducation, ingénierie,
environnement, etc.). Nous prendrons pour point d’appui la communication
des risques : comment est regue une information sur le risque ? En quoi est-elle
susceptible de changer nos connaissances, nos attitudes et nos comportements
dans le domaine concerné ? L’approche de cognition motivée est susceptible
de donner des pistes utiles a ceux qui ont en charge de concevoir des messages
sur le risque ou de mettre en place des systemes impliquant le risque.

Partons d’une situation concrete.

Apres une journée de travail, Jeanne Louvois est en voiture. Avant de démarrer
elle a mis en mode veille son téléphone portable dont elle use sans modération
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tant il est indispensable a son travail. Elle est maintenant sur la rocade sud de
Grenoble que depuis longtemps elle a renoncé a apprécier a cette heure le cou-
cher de soleil sur le massif de Chartreuse. Heureusement, ce café pris avant de
partir, I’a remontée et elle est de plutdt de bonne humeur. Sous 1’emprise de
I’esprit d’escalier, elle pense a ce qu’elle aurait dii répondre a son chef de service
lors de la derniere réunion sur le projet JPV. Sa passagere, Roberte, est somno-
lente. Comme d’habitude Jeanne écoute la radio locale. L’émission d’un quart
d’heure porte sur la santé et I’on entend I’interview d’un médecin qui conclut
ainsi : « Pour moi, I’exposition aux ondes électromagnétiques émises et notam-
ment celle des téléphones portables est un probleme de santé publique. Le mieux
est d’abandonner le téléphone portable. »

Comment ce message est-il recu ? Quelles traces laisse-t-il en mémoire ?
Quelles conséquences peut-il avoir ? Est-il susceptible de changer la valeur
que Jeanne Louvois attribue a son téléphone portable, voire ce qu’elle fera
avec son téléphone portable ? Nous prendrons successivement le point de vue
d’un agent rationnel puis le point de vue d’un agent cognitivement motivé.

1 PERSPECTIVE DE L’AGENT RATIONNEL
COGNITIVEMENT LIMITE

Plagons-nous dans un premier temps du c6té d’un agent rationnel caractérisé
par le fait qu’il possede un systeme cognitif aux propriétés délimitées.

1.1 Traitement de I’information

L’agent rationnel traite le message suivant une séquence complexe qui peut
étre décomposée en étapes. Celui-ci 1) porte attention au message, 2) comprend
le message en faisant appel a sa mémoire, 3) stocke I’information en
mémoire, 4) calcule I'utilité (ou la valeur) de I’information, 5) en tire les
conséquences (change ou non ses attitudes sur les téléphones portables,
s’informe sur la question des risques électromagnétiques, change son usage
personnel, etc.). Selon une premiere approche cognitive, ces étapes sont aussi
inéluctables que celles qui permettent a un ordinateur de procéder a des opéra-
tions automatiques commandées par un programme. Depuis les années 1960,
la métaphore de I’ordinateur a largement contribué a la modélisation en psycho-
logie cognitive, comme la psychologie a contribué aux idées sur I’intelligence
artificielle. Cet agent rationnel aux ressources plus ou moins limitées est
typiquement celui de 1I’approche cognitive telle qu’elle s’est disséminée dans
tous les champs de la psychologie scientifique.
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1.2 Traitement biaisé de I’information

Si I’on se place ici du point de vue normatif, I’agent rationnel est soumis a
des biais, imputables largement a 1’architecture de son systeme cognitif,
recue en héritage de I’histoire de I’espece (perspective évolutionniste). Les
biais peuvent concerner la recherche d’information, 1’évaluation de I’infor-
mation comme les réponses suscitées par cette information. Beaucoup de ces
biais peuvent étre renvoyés au fait que 1’agent rationnel tend a s’appuyer de
maniere excessive sur I’information la plus facilement récupérable en mémoire
(accessibilité) (Kahneman, 2003). Il se pourrait que cet agent rationnel donne
un poids excessif a I’information négative (risque associé a I’'usage au téléphone
portable) par rapport a I’information positive (gains associés a la prévention
des risques), a I’information concreéte plutdt qu’abstraite, etc. L’image de
I« ordinateur fautif » a quelque temps prévalu dans les modeles proposés en
cognition et cognition sociale (Fiske et Taylor, 1991 ; Nisbett et Ross, 1980).
Cette tradition de recherche sur les biais cognitifs est loin d’étre éteinte.
Récemment Gilbert a mis 1’accent sur la difficulté a juger de nos états émotion-
nels futurs et a mésestimer nos capacités d’adaptation a 1’adversité (Gilbert,
Pinel, Wilson, Blumberg et Wheatley, 2002).

1.3 Les ressources cognitives et I’affect

A la différence de I’ordinateur cependant, 1’agent rationnel se fatigue, est
facilement distrait, ou encore pleinement attentif. Autrement dit, il dispose
de plus ou moins de ressources cognitives. On admettra donc que I’informa-
tion peut étre traitée a différents degrés de profondeur selon que cet agent
dispose de plus ou moins de ressources cognitives : attention pleine ou
exécution d’une autre tiche en méme temps que la réception du message (ici
la conduite), distractions en tout genre (son amie Roberte passagere de la
voiture lui adresse la parole), pensées intrusives (ce qu’elle aurait di dire a la
réunion). Les effets de I’intelligence ou encore de dégénérescences neurolo-
giques éventuelles dues a un traumatisme ou au vieillissement ont aussi été
étudiés. Ces ressources appellent par ailleurs les connaissances conservées
en mémoire (connaissances de la langue, connaissance du contexte de
communication — une émission connue a la radio —, et bien s{ir connais-
sance du domaine — effets sur la santé des ondes électromagnétiques—).
Au-dela d’un stockage neutre de I’information, la mémoire renvoie aussi a
des associations entre une entité (ici le téléphone portable) et sa valeur ; ce
qu’on appelle couramment des attitudes (Fazio et Towles-Schwenden, 1999).

Les recherches sur la persuasion en psychologie sociale ont développé une
pléthore de procédés pour observer les effets des ressources. Ainsi la consom-
mation de caféine entraine que les arguments d’un message sont traités avec
plus de profondeur et mieux acceptés quand les personnes sont distraites



278 ENJEUX POUR LES PRATIQUES

(Martin, Hamilton, McKimmie, Terry, et Martin, 2006), alors que la prise
d’alcool diminue les ressources et oblige a un traitement superficiel de I’infor-
mation (MacDonald, Zanna, et Fong, 1995). Une ligne de recherche particu-
lierement stimulante est celle qui relie 1’affect et les ressources. Si I’on suit
le modele de I’affect comme ressource et comme information (Schwarz et
Clore, 2003), I’humeur régule I’effort cognitif. Ainsi les individus sous I’emprise
des affects négatifs (humeur triste plutot que joyeuse) traitent I’information
de maniere plus approfondie que sous affect positif (Forgas, 2007).

Si les ressources cognitives dont il dispose sont suffisantes, I’agent rationnel
sera en mesure de traiter en profondeur cette information. Non seulement le
message sera compris, mais il suscitera des réponses (contre-argumentation,
évaluation de la source du message, etc.). Les psychologues recueillent les
idées ou des impressions vagues qui viennent a 1’esprit en écoutant le message.
Ces « réponses cognitives » permettent d’avoir une idée des efforts consentis
pour traiter le message. Selon que les réponses vont dans le sens d’une adhé-
sion ou d’un rejet du message on peut ainsi avoir une idée des changements
d’attitude et de comportement suscités par le message. Et ce d’autant plus
que la confiance dans les réponses ou dans les résultats du jugement est
élevée (dimension métacognitive ; Meyer, 2000 ; Petty, Brifiol et DeMaree,
2007). On dira ici que le message suscite une forte « élaboration » cognitive
ou encore, selon les modeles, un traitement « syst€ématique » ou « central »
(Chaiken et Trope, 1999).

Admettons maintenant que les ressources soient limitées. En I’espece,
celles-ci sont bien limitées puisque Jeanne Louvois est en train de conduire,
tout en en étant sous I’emprise de la pensée d’escalier (ce qu’elle aurait da
dire a la derniere réunion), et qu’elle est plutdt d’humeur positive. Des
ressources limitées imposent de s’appuyer sur des regles simples, faciles a
mettre en ceuvre, comme par exemple « les médecins sont des experts », « la
santé est importante », « les informations de la radio locale ne sont pas
fiables », etc. L’acceptation ou le rejet du message est alors basée sur un
examen superficiel qui n’appelle pas I’examen détaillé des arguments ou des
options relatives au risque. On dira ici que le message suscite une faible
élaboration cognitive. Avec 1’expérience nous disposons de nombreuses
regles (on parle d’heuristiques) qui nous permettent d’aller vite dans une
décision sans examiner en profondeur I’information. Ces heuristiques sont
d’autant plus utiles que les circonstances complexes de la vie, et spécialement
la pression du temps, imposent de décider vite. L’agent rationnel n’a de fait
pas la possibilité de procéder a un examen systématique de toutes les options,
comme il ne possede qu’une information partielle sur ces options.

Aujourd’hui les modeles disponibles retiennent tous, sous ou une forme
ou sous une autre, 1’idée que I’information est traitée selon des degrés de
profondeur variables en fonction des ressources cognitives disponibles (Crano
et Prislin, 2006 ; Brifiol et Petty, 2007). Au-dela de la persuasion, les modeles



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

MOTIVATION, COMMUNICATION DES RISQUES, CHANGEMENT D’ATTITUDE 279

reconnaissent la balance entre un systéme intuitif (rapide, parallele, automa-
tique, associatif, peu flexible, émotionnel) et un systeme raisonné (lent, sériel,
contrdlé, basé sur les regles, flexible, neutre ; Kahneman, 2003). On aura
compris que le plus souvent, et par défaut le traitement simplifi€¢ (basé sur
des regles simples ou heuristiques) I’emporte. Ne serait-ce que parce que les
ressources cognitives sont biologiquement limitées, et qu’une grande partie de
nos activités ne requiert que 1’application de routines qui s’averent suffisantes
pour prendre une décision acceptable sans conséquences pour notre bien-étre
et notre avenir. Aujourd’hui on admet que les heuristiques présentent cepen-
dant globalement une valeur adaptative (Gigerenzer et Todd, 1999)... sauf
bien sir si les circonstances nous tendent un piege, ou que d’autres utilisent
habilement les heuristiques pour nous influencer (publicité par exemple).

On aura reconnu ici I’« avare cognitif » tel que le décrivaient les manuels
de psychologie sociale de la fin du xx¢ siecle (Fiske et Taylor, 1991). Le
point de vue de 1’agent rationnel cognitivement limité est indéniablement
intéressant. Il a suscité un programme de recherche extraordinairement riche,
qui a fondé les bases d’une approche scientifique du raisonnement et de la
décision, notamment dans des contextes naturels de prise de décision carac-
térisés par I’incertitude. La perspective de « rationalité limitée » développée
par Herbert Simon, ou encore les travaux de Daniel Kahneman sur les juge-
ments dans I’incertitude ont connu une reconnaissance exceptionnelle (prix
Nobel respectivement en 1978 et 2002).

Le modele de I’agent rationnel cognitivement limité est-il suffisant pour
comprendre comment Jeanne Louvois recoit ce message ? Le fait que le
message met en cause son comportement (elle utilise fortement le téléphone
portable) et met I’accent sur une menace (risque associ€ aux ondes électro-
magnétiques) sera-t-il sans conséquences sur la maniere de recevoir le message ?
Ne sera-t-elle pas tentée d’ignorer le message ou de s’engager dans des
raisonnements auto-avantageux qui préservent ses habitudes ? A se limiter
au point de vue cognitif étroit, les campagnes de communication en santé
devraient avoir un succes avéré des lors que 1’on s’assure que I'individu
possede bien les ressources cognitives nécessaires et que 1’information est
présentée selon un format qui n’encourage pas un traitement biaisé. Il n’en
est rien, quand bien nombre de campagnes de prévention sont parfaitement
mémorisées (on ne manque jamais de vérifier ce point).

2 PERSPECTIVE DE COGNITION MOTIVEE

La perspective de « cognition motivée » implique donc de revenir a la moti-
vation de 1’agent rationnel. Le désir d’atteindre des buts particuliers peut
contaminer nos évaluations et décisions. Placant la motivation comme anté-
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cédent, cette perspective met aussi I’accent sur les conséquences de la moti-
vation en termes de stratégies cognitives employées face a I’incertitude et
la décision (Molden et Higgins, 2005). De maniére classique, la motivation
concerne trois versants :

— un versant énergétique : la motivation implique une quantité d’énergie
dépensée (activité cognitive ou physique) affectée a la poursuite d’un but
particulier. Nous avons déja évoqué le caractere plus ou moins limité des
ressources nécessaires pour un traitement approfondi de I’information ;

— un versant cognitif : la motivation implique que 1’énergie soit affectée au
service de buts. Le but est concu ici comme un schéma récupérable en
mémoire et doté de contenus motivationnels ;

— un versant d’autorégulation : I’individu est plus ou moins capable de mettre
en ceuvre ou inhiber des buts, ou d’affecter de I’énergie a I’accomplissement
de ses buts. On congoit ainsi que des buts soient poursuivis de maniere déli-
bérée, et faisant I’objet d’ajustements raisonnés, alors que d’autres pourraient
étre poursuivis de maniere non délibérée ou automatique, laissant peu de
place a I’autorégulation consciente.

Une activité sera donc motivée si elle implique un ou des buts, auxquels
I’individu affecte une ressource, et caractérisée par un degré d’autorégulation’.

Une originalité de la cognition motivée est d’ordre méthodologique. La
motivation peut d’un cté prendre sa source dans un contexte qui rend saillants
certains buts qui deviennent ainsi plus facilement accessibles a la mémoire.
Elle bénéficie ici des méthodes cognitives récentes qui permettent de valider
I’effet d’un but du point de vue de 1’expérience subjective, des comportements
ou de la physiologie. De I’autre c6té, elle renvoie a des différences inter-
individuelles : certains ont plus que d’autres un appétit chronique a pour-
suivre certains buts plutdt que d’autres. On s’appuie ici sur des échelles de
personnalité et d’attitudes psychosociales (estime de soi, besoin de contrdle,
etc.). Les validations seront donc autant expérimentales (manipulation d’un
contexte assignant des buts, ou des ressources cognitives, ou des orientations
de régulation), que de nature différentielle2.

2.1 Implication personnelle

A suivre les modeles classiques consacrés a la persuasion basée sur les
messages, le premier facteur qui module 1’orientation des ressources sera le

1. Notons en passant que I’autorégulation est elle-méme consommatrice de ressources (Gailliot et
Baumeister, 2007).

2. Cette double approche repose sur le principe de 1’opérationnisme multiple, tel que le méme
concept peut trouver une mosaique de définitions opérationnelles. C’est la convergence de ces
définitions qui valide le concept (Meyer, 2005).
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fait que I’individu est plus ou moins impliqué dans 1’objet du message. Le
message concerne le récepteur du message. Ici Jeanne Louvois est impliquée
comme utilisatrice abusive de téléphone portable. Elle a en mémoire des traces
autobiographiques de son usage quotidien du téléphone, ou des circonstances
récentes dans lesquelles elle I’a utilis€. Quelqu’un qui n’utiliserait pas de
téléphone pourrait aussi €tre impliqué si ses proches utilisent le téléphone
portable. Mais quelqu’un qui n’utilise jamais ou tres peu le téléphone portable
sera probablement moins motivé a traiter I’'information. Il en ressort que le
message sera traité avec un degré de profondeur d’autant plus élevé que 1’on
est impliqué, c’est-a-dire qu’une dimension du soi est pertinente et active au
moment de la réception du message (Petty, Cacioppo, et Goldman, 1981 ;
Johnson et Eagly, 1989). L’implication est ainsi un antécédent qui concerne
la probabilité d’élaboration du message, autrement dit le versant énergétique
de la motivation. Cette énergie est au service de buts particuliers.

2.2 Buts directionnels et non directionnels

Quels buts sont importants ? De nombreuses tentatives ont été faites pour
proposer une typologie des buts. Nous ne retiendrons ici que les buts les plus
couramment évoqués dans le domaine de la cognition motivée. Mettons de
cOté, la motivation primaire associée au métabolisme comme la faim la soif
ou a la survie de I’espece!. Pour le propos nous distinguerons, des buts non-
directionnels et des buts directionnels (Kunda, 1990). Les buts non directionnels
renseignent sur I’intensité de 1’effort accompli pour traiter le message, ils
n’affectent pas le sens de I’évaluation ou de la décision. Ce sens dépendra
des données disponibles. Des buts directionnels orientent les décisions dans
un sens particulier et prévisible qui est celui de la satisfaction du but.

2.2.1 Buts non directionnels

m Motivation a [’exactitude

Tel que nous I’avons décrit, I’agent rationnel est déja, au moins implicitement
motivé : il affecte des ressources cognitives a un but particulier : I’examen de
la validité du message. S appuyer sur des faits avérés présente la meilleure
garantie d’adaptation, a I’opposé de s’appuyer sur des faits peu fiables ou
non valides. La typologie issue d’une analyse systématique de la littérature

1. Gardons cependant a 1’esprit que ce type de motivation est couramment en interaction avec
d’autres. Ainsi la sensation de soif, motivation primaire, peut ainsi contribuer a mieux apprécier
une bouteille d’eau minérale, surtout si la marque de cette bouteille comporte des lettres
communes avec celles de son propre nom (Brendl, Chattopadhyay, Pelham et Carvallo, 2005). La
sensation de faim peut amener a préférer des aliments gras que 1’on sait pourtant peu favorables
a la santé comme les frites (Aikman et Crites, 2005).
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sur les buts (Johnson et Eagly 1989 ; Eagly et Chaiken, 2005) avait ressorti
une telle motivation basée sur des buts d’exactitude (angl. accuracy). Cette
motivation a 1’exactitude pourrait se rapprocher d’un besoin général de
maitrise basé sur I’examen réaliste d’une situation. Poursuivre un but d’exac-
titude est non directionnel dans le sens que le traitement de 1’information est
basé sur I’examen attentif et systématique des faits et n’oriente pas le sens du
jugement dans une direction précongue. C’est la motivation que 1’on assigne
(idéalement) au scientifique dont le role est de faire barriere aux illusions,
et de renseigner des modeles basés sur des preuves.

Si Jeanne Louvois était motivée dans le sens de I’exactitude, et si elle en
avait les capacités, elle se poserait donc la question : cette information est-
elle fiable ? Les risques sont-ils avérés ? Les arguments sont-ils valables ?
Ce médecin est-il digne de confiance ou s’agit-il d’un illuminé ? Quelle autre
source d’information pourrait confirmer ces propos ? Etc. Bref elle oriente-
rait son effort dans le sens de la validité jusqu’a ce qu’elle trouve une
réponse suffisante. Le sens de la réponse n’est pas donné a I’avance mais
dépendra de I’examen raisonné des faits.

m Motivation épistémique

Nous sommes plus ou moins motivés a connaitre. Le degré de profondeur
avec laquelle nous traitons I’information est le résultat de la poursuite d’un
but particulier. La « motivation épistémique » régule cette profondeur selon
des seuils satisfaisant le niveau de connaissance souhaité (Kruglanski et
Webster, 1996). Face & un contexte incertain, ceux qui présentent un fort degré
de « cloture cognitive » désirent arriver plus rapidement a une conclusion. Ils
préferent donc une réponse, n’importe quelle réponse, plutdt que I’incertitude
et I’ambiguité. Face a un univers incertain, ils sont tentés de conclure préma-
turément plutdt que d’accepter 1’indécision. Dans le méme sens, s’ils ont a
faire un choix ils seront plus convaincus par le nombre d’arguments en faveur
d’une option (qui permet d’arriver rapidement a une conclusion) plutdt que
par la qualité des arguments (qui demande plus de temps d’examen). Le méme
type d’observation se retrouve dans des circonstances qui exacerbent ce besoin
comme le fait de se trouver pressé par le temps, ou encore de devoir travailler
dans le bruit. Dans un sens analogue, le « besoin de structure » (Neuberg et
Newsom, 1993) postule que certains préferent des structures simples a des
structures complexes, des univers familiers plutdt que nouveaux et organisent
eux-mémes les objets complexes dans des catégories plus simples. Ce type
de cognition motivée prolonge des travaux plus anciens qui avaient observé
le lien entre des stratégies fermées de traitement de I’information et des atti-
tudes politiques (dogmatisme ; autoritarisme, etc. ; Deconchy et Dru, 2007 ;
Jost, Glaser, Kruglanski et Sulloway, 2003).

Dans un autre registre, certains pourraient préférer un traitement appro-
fondi plutdt que superficiel de I’information. Les recherches sur le « besoin
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de cognition » (Cacioppo et Petty, 1982), ont connu un succes considérable
dans le domaine de la persuasion. Certaines personnes plus que d’autres
auraient plaisir a s’occuper a des jeux d’esprit, a profiter des circonstances pour
engager une réflexion. Ceux-la s’appuieront plus sur la qualité des arguments
d’un message pour en juger la valeur plutot que sur le caractere prestigieux
de la source du message. A I’instar de Molden et Higgins (2003), nous poserons
que ce besoin n’appelle pas une direction particuliere. La réflexion peut
s’engager sur des voies fantaisistes fort éloignées la recherche de la validité
de I'information. Un féru d’astrologie et de numérologie peut parfaitement
satisfaire un impératif besoin de cognition. Enfin, les préférences pour un
mode de traitement de I’information se retrouvent avec I’Inventaire Rationnel-
Expérientiel (REI). Certains préferent s’appuyer sur un examen approfondi
de I'information plut6t que sur leur expérience personnelle notamment émotion-
nelle (De Stadelhofen, Rossier, Rigozzi, Zimmerman et Berthoud, 2004).

Pour revenir a Jeanne Louvois, on peut admettre que le contexte dans lequel
elle se trouve (bruit, double tache, pensées intrusives, humeur positive, etc.)
la conduit a un fort besoin de cloture. Elle cherchera donc le moyen le plus
rapide de conclure plutot que de s’engager dans une exploration approfondie
des arguments du médecin entendu a la radio qui ne fera qu’allonger le senti-
ment désagréable dans lequel le message la place.

2.2.2 Buts directionnels

Les buts directionnels orientent 1’activité cognitive vers des conclusions en
direction de la satisfaction de ces buts. Selon les circonstances, ils peuvent
conduire a un traitement biaisé de I’information. La motivation défensive et
la motivation d’impression (Johnson et Eagly, 1989 ; Eagly et Chaiken, 2005)
présentent ces caractéristiques :

m Motivation défensive

Nous ne sommes pas constamment orientés vers le changement et la nouveauté.
Nous disposons, fort heureusement, de mécanismes qui préservent 1’intégrité
de ce qui est déja acquis, a commencer par 1’intégrité du soi. Une motivation
défensive oriente le traitement de I’information vers la préservation de ce qui
est acquis et s’oppose a la mise en cause des croyances, ici les croyances sur
la santé. La composante de menace du message est ici particulicrement
importante. Elle induit non seulement des efforts mais oriente les efforts dans
un sens particulier : I’individu sélectionne activement I’information qui lui est
favorable et produit si nécessaire des contre-arguments (€laboration défensive).
Il cherche ici moins a connaitre la validité de 1’information (motivation d’exac-
titude) qu’a préserver son estime de soi ou son systeme de croyances. Dans
une recherche devenue classique Liberman et Chaiken (1989) exposent des
consommateurs a un message sur les dangers de 1’abus de café. Les participants
les plus impliqués (les gros consommateurs de café) traitent I’information de
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maniere biaisée en valorisant les parties du message qui évoquent un faible
risque, et dévalorisant les parties du message qui évoquent un fort risque. Ce
type de stratégie pourrait se retrouver plus fréquemment chez les mémes
individus quel que soit le domaine considéré (Von Hippel, Lakin, et Shakarchi,
2005). Nombre d’observations montrent que nous avons tendance a traiter
I'information menagante de maniere auto-avantageuse. L’appréciation des
messages est souvent colorée par un biais d’optimisme quand chacun pense
&tre moins expos¢ que les autres au danger, ou un biais adaptatif de pessimisme
exagéré (Carroll, Sweeny et Shepperd, 2006 ; Verlhiac, Chappé et Meyer, 2007).

Les exemples de traitement défensif sont nombreux au point que la
recherche actuelle dans le domaine de la communication des risques cherche
principalement les moyens pour limiter ce traitement défensif en étudiant les
mécanismes multiples de résistance a la persuasion. Les pistes sont nombreuses
comme celle qui consiste a valoriser les participants en leur laissant la possi-
bilité d’affirmer leur valeur. Ainsi les individus valorisés acceptent mieux les
messages d’avertissement présents sur les paquets de cigarettes (Harris, Mayle,
Mabbott et Napper, 2007). Le fait de valoriser les connaissances dans un
domaine plutdt que de les mettre en question entraine une plus grande accep-
tation d’un message (Terrade et Meyer, 2003). Il en est de méme avec I’humeur
positive ou le fait de ne pas menacer I'identité (par exemple chez des
fumeurs ; Falomir, Mugny et Invernizzi, 2002). C’est évidemment un enjeu
de santé publique important que de rendre possible une compréhension et une
acceptation du message favorable a la santé, lequel est souvent rejeté par ceux
qui sont les plus exposés au risque et donc les destinataires de ce message.

D’autres modeles suggerent que la menace, et spécialement une menace
sur la vie, suscite 1’anxiété et entraine des réponses spécifiques destinées a
réguler I’affect. Selon le modele du « management de la terreur » I’exposi-
tion a des menaces de mort suscite la défense exagérée des systemes de
croyances et une augmentation de 1’estime de soi (Pyszczynski, Greenberg et
Solomon, 1997). D’autres auteurs ont suggéré que dans certaines circonstances
nous serions plus orientés vers une recherche de promotion, que vers une
recherche de prévention (Higgins, 1998). Un focus de promotion est caracté-
risé par I’approche de situations plaisantes et la recherche de résultats
positifs (buts d’accomplissement) alors qu’un focus de prévention (équivalent
ici a la motivation défensive) est caractérisé par 1’évitement de situations
négatives (buts de sécurité et de prévention). Les individus motivés par la
prévention seront particulierement vigilants & maximiser I’absence de consé-
quences négatives. Ces individus qui seraient plus enclins a un « focus de
prévention » seraient ainsi plus réceptifs a des messages qui mettraient 1’accent
sur des dimensions compatibles avec un schéma de prévention (argumentation
basée sur ’absence de pertes plutot que sur la présence de gains).

Pour revenir a notre exemple fictif, Jeanne Louvois a de multiples possibi-
lités pour satisfaire une motivation défensive : dénigrer la source, renforcer
ses convictions sur le caractere inoffensif du téléphone portable et des ondes
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électromagnétiques, considérer que le plaisir immédiat de téléphoner vaut
bien un risque hypothétique a long terme, estimer que ce type de risque ne
concerne que des gros utilisateurs (ce qu’elle n’est évidemment pas), etc.
Bref, une information entendue incidemment a la radio a peu de chances de
bousculer ses habitudes.

m Motivation d’impression

Le lien social et plus spécialement la recherche d’approbation sociale est une
part importante des motivations humaines (Baumeister et Leary, 1995 ; Leary,
2007). La réception du message pourrait ainsi étre motivée par I’impression
que I’on veut donner a autrui ? On pourrait imaginer que la réaction au
message entendu a la radio soit due a I’impression que I’on veut donner a ses
amis. Selon le contexte, il pourrait paraitre ridicule d’avoir des préoccupations
exagérées de santé, alors que dans d’autres les préoccupations de santé sont
un théme récurrent de conversation. Ce motif d’affiliation sociale est cependant
inégalement distribué. Certains plus que d’autres trouvent un bénéfice a se
comporter en accord avec ce qui demandé par la situation courante (fort score
de monitorage de soi) plutdt que de s’appuyer sur une norme intériorisée
indépendamment de la demande sociale présente (faible score de monitorage
de soi ; Gangestad et Snyder, 2000). Ainsi les messages qui seraient appuyés
sur la présence de modeles (célébrités par exemple) remporteront plus
I’adhésion des premiers que des seconds.

Jeanne Louvois préférera peut-€tre prendre avec sé€rieux, quand elle s’ aper-
cevra que sa passagere Roberte a une mine inquiete, elle qui est si soucieuse
de sa santé. Apres tout, Roberte est sa meilleure amie, et elle lui rend tellement
de services qu’il serait désagréable d’engager un conflit pour une émission
de radio.

3 SYNTHESE

Tentons une représentation imagée. La figure 14.1 illustre ces niveaux typiques
de motivation, selon que le but est directionnel ou non. Les messages sur le
risque sollicitent I’incertitude (probabilité plus ou moins forte d’un événement
négatif), la menace (conséquences négatives sur 1’intégrité psychique ou
physique) et souvent les bénéfices associés a la prévention. Le contenu de ces
messages, mais aussi un contexte particulier, peuvent solliciter différents types
de buts. L’incertitude est ainsi associée a des motivations épistémiques peu
directionnelles (motivation d’exactitude et motivations €pistémiques), tandis
que la menace sollicite plus des buts de protection (motivation défensive) et
d’adhésion a des normes sociales (motivation d’impression).
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Le degré d’élaboration concerne la quantité, la qualité des réponses consé-
cutives au message, comme les stratégies d’exploration de I’information. Plus
I’élaboration ira dans le sens du message, plus les changements d’attitude et
de comportement seront plausibles. L’élaboration dépend certes de la motiva-
tion mais aussi des ressources cognitives disponibles (fatigue, distraction, etc.),
épuisables mais renouvelables. L’ état affectif est une des sources importantes
de ressources, comme la satisfaction des buts peut réguler I’affect (Erber et
Erber, 2001). Cette illustration n’implique pas que les individus soient
conscients de poursuivre tel ou tel but, ou d’adopter telle ou telle stratégie.
Probablement certains aspects sont conscients (sentiment d’effort associé a
I’élaboration) alors que d’autres n’impliquent pas de conscience, comme par
exemple, le fait qu’un but peut étre activé par le contexte (Legal, Meyer et
Delouvée, 2007).

4 CONCLUSION : COGNITION MOTIVEE
ET CHANGEMENT D’ATTITUDE

La perspective de cognition motivée est indéniablement une part significative
d’une « science de la motivation » (Shah et Gardner, 2008). La motivation
est aujourd’hui entrée de plain-pied dans les modeles de prise de décision et
de changement de comportement. Nous traitons I’information de maniere
approfondie si nous en avons les capacités et la motivation. De plus nous
poursuivons des buts qui changent non seulement la quantité d’effort, mais
les stratégies de recherche d’information et souvent orientent les décisions dans
un sens fixé d’avance. Comme nous I’avons vu, les buts sont multiples, et les
différences interindividuelles comme le contexte contribuent a la sélection de
tel ou tel but. Nous n’avons que peu développé la composante affective mais
elle intervient de maniére importante, notamment en régulant les ressources
cognitives disponibles et en sollicitant des buts particuliers. Pour autant, les
individus, s’ils en ont la capacité et la motivation, sont en mesure de réguler
leurs propres buts, d’apprendre des stratégies nouvelles, et évidemment de
construire de nouvelles motivations.

A titre illustratif, nous nous sommes appuyés sur un domaine qui est un
terrain privilégié de la cognition motivée, celui de la communication des
risques. Dans ce domaine, les réponses observées sont souvent colorées par le
désir de satisfaire des buts qui ne sont pas toujours la recherche de la validité
de I’'information. Jeanne Louvois est certes un agent rationnel aux capacités
limitées, mais elle a a sa disposition un registre élargi selon lequel elle est
capable de réguler de manicre tactique et stratégique une information incidente
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qui I’informe que son comportement est a risque (ici utiliser un téléphone
portable). C’est sa liberté que d’interpréter cette information au service de tel
ou tel but. D’un autre point de vue, les psychologues inspirés par la cognition
motivée tentent aujourd’hui dans tous les pays de développer des techniques
de prévention tenant compte des connaissances mises a disposition par la
recherche. ’aventure n’est pas assurée du succes, mais au moins a-t-elle
I’avantage de se distancier des approches moralistes courantes dans ce type
d’entreprise, et de se préter explicitement a la critique.

On aura compris que la perspective de cognition motivée est un cadre général
qui s’applique a tous les domaines dans lesquels I’incertitude et la décision
sont impliquées. A chacun d’appliquer ces principes a tel ou tel domaine.



Chapitre 15

'ENTRETIEN
MOTIVATIONNEL!
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1 DEFINITION ET CONCEPTS CLEFS
DE L'ENTRETIEN MOTIVATIONNEL

Emergeant a origine de 1’expérience clinique de William Miller, psycho-
logue et professeur émérite de 1'université du Nouveau Mexique, 1’entretien
motivationnel a été présenté pour la premiere fois par cet auteur dans un article
concernant le traitement des alcoolodépendants (Miller, 1983). Ses principes
et les stratégies cliniques ont été ultérieurement développés par Miller et son
collaborateur Stephen Rollnick, psychologue et professeur a 1’université du
Pays de Galles, en s’appuyant sur des études préalables montrant 1’intérét
des interventions breves.

Miller et Rollnick ont défini I’entretien motivationnel (2002) comme étant
une méthode directive, centrée sur le client, faisant ressortir la motivation
intrinseque au changement, par I’exploration et la diminution de I’ambivalence.
La notion de méthode directive, dans ce contexte, caractérise une orientation
volontaire de I’entretien vers un objectif précis : la résolution de I’ambivalence,
dans le but de faciliter le changement.

L’entretien motivationnel est centré sur le client, comme dans 1’approche
rogérienne, dont il est issu, ce qui signifie que le thérapeute aborde la personne
dans son ensemble et ne se limite pas au comportement problématique ; le
probleme est donc abordé du point de vue de la personne concernée. En effet,
la pensée et la pratique rogérienne ont profondément inspiré les auteurs de
I’entretien motivationnel dans la conception de leur approche.

L’entretien motivationnel serait une adaptation de la méthode rogérienne
aux problemes motivationnels, et notamment aux addictions. L’entretien moti-
vationnel commence la ot I’approche rogérienne se montrait inefficace. En
effet, I’approche rogérienne était déconseillée lorsque les clients n’étaient pas
motivés ou quand ils s’y soumettaient par contrainte (Mucchielli, 1986), alors
que I’entretien motivationnel a été congu pour ces situations et c’est vraiment
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1a qu’il se montre le plus efficace (Project MATCH Research Group, 19974,
1997b). Les deux approches ne s’excluent pas, mais au contraire elles se
completent. La différence principale est qu’il s’agit dans le cas de I’entretien
motivationnel d’une thérapie plus breve, focalisée sur un objectif précis.

Par ailleurs, c’est Rogers (1951) qui a introduit le terme « client », pour
mettre en évidence le caractere actif du réle de I’intéressé. Ce terme n’est pas
idéal en frangais car il présente des connotations commerciales qu’il n’a pas
en anglais. Ce terme a été toutefois gardé dans I’entretien motivationnel et
dans sa traduction frangaise également, afin de garder I’étendue des champs
professionnels qu’il recouvre en anglais.

Ce terme a le mérite d’évoquer les notions d’indépendance et d’initiative
qui sont caractéristiques de la personne dans son role de client. Il représente,
en conséquence, un progres sur le terme de « patient », trop évocateur de
passivité et de pathologie, et sur celui de « sujet », trop impersonnel pour
marquer 1’originalité d’une relation dans laquelle la personne choisit de se
faire aider mais n’abandonne pas sa liberté ni sa responsabilité de résolution
de ses difficultés. La notion d’intervenant (counselor) a également été gardée
dans I’entretien motivationnel pour désigner la personne censée apporter de
I’aide, ce qui permet de désigner globalement de nombreux professionnels
de la relation d’aide.

Comme son nom I’indique, I’objectif principal de I’entretien motivationnel
est de faire ressortir la motivation intrinséque au changement vis-a-vis d’un
comportement problématique. De ce point de vue, il s’oppose aux stratégies
qui cherchent & imposer un changement par des moyens extérieurs, et qui
renforcent ainsi la motivation extrinseéque.

En effet, un changement de comportement durable semble survenir lorsque
la personne le rattache a ses propres valeurs, a quelque chose d’important pour
elle. Pour favoriser la motivation intrinseque dans 1’entretien motivationnel,
il s’agit de créer un contexte sécurisant, d’acceptation et de renforcement,
permettant au client de s’engager dans I’exploration personnelle de ses valeurs
et de ses ressources propres, en ressentant les décisions de changement
comme venant de lui. Cela lui permettra de mettre son €tat actuel, qui peut
étre douloureux en relation avec ses attentes et ses désirs, avec ses valeurs
souvent oubliées et bloquées par le découragement et I’ambivalence face au
changement.

Miller et Rollnick proposent une nouvelle conceptualisation de la moti-
vation et notamment de la motivation au traitement et au changement thérapeu-
tique. Selon ces auteurs, la motivation est « la probabilité qu’une personne
entre dans une stratégie de changement spécifique, qu’elle adhere a celle-ci et
qu’elle la poursuive » (Miller et Rollnick, 2002). L’originalité de leur nouvelle
conception de la motivation réside dans le constat que cette motivation est
non seulement influencée par le contexte interpersonnel, mais qu’en réalité
elle surgit de cette interaction. Donc, la motivation n’est plus considérée
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comme un état interne ou comme un trait personnel, dont I’existence est
sous-entendue et exigée pour toute prise en charge. Ceci produit un change-
ment dans la perspective et dans la conception du role de I’intervenant, qui se
doit d’étre plus actif dans I’exploration et I’augmentation de la motivation,
d’en faire une tache a part entiere dans ses activités thérapeutiques.

Ces auteurs (Miller et Rollnick, 2002) affirment que les intervenants sont
loin d’étre des spectateurs du processus de changement des patients. Au
contraire, les intervenants peuvent influencer de maniere significative la
motivation de ceux-ci. Ils considerent que les personnes sont toujours moti-
vées pour quelque chose. La question a se poser n’est pas : « Pourquoi cette
personne n’est pas motivée, mais par quoi pourrait-elle étre motivée ? » Il
s’agit d’explorer la situation de la personne et I’'importance qu’elle attribue
aux différents facteurs impliqués dans son changement. En effet, les personnes
ont des valeurs et des attentes différentes, dont il est important de tenir compte
dans le traitement.

La motivation peut varier, selon ces auteurs, dans ses buts comme dans ses
moyens. En effet, on peut rencontrer chez la méme personne des types et des
degrés différents de motivation selon le comportement considéré. De la
découle I'intérét de 1’évaluation de la motivation pour chaque comportement
spécifique et d’une prise en charge personnalisée, centrée sur les intéréts de
la personne.

Ces mémes auteurs (Miller et Rollnick, 2002) ont conceptualisé la moti-
vation au changement en termes de disposition au changement, et ont mis en
évidence trois composantes principales de cette forme de motivation, étroite-
ment liées : 'importance du changement, la confiance de la personne en sa
capacité a réaliser ce changement et enfin la priorité de ce changement. En
effet, une personne peut étre préte a modifier un comportement, en plus d’y
étre disposée, mais ne pas s’en sentir capable. De méme une autre personne
pourrait bien étre capable mais ne pas avoir envie ou ne pas se sentir préte a
le faire.

La résistance est un autre concept auquel les auteurs de I’entretien motiva-
tionnel ont donné une nouvelle définition. Selon ces auteurs, la résistance est
un comportement observable du client survenant dans le cadre thérapeutique
et qui représente un signal important de dissonance dans le processus théra-
peutique. Les réponses résistantes sont considérées normales chez certains
patients durant I’intervention, et notamment ceux qui sont en obligation de
soin. Ce qui est important dans I’entretien motivationnel est la maniere de
I’intervenant de répondre a cette résistance, le style relationnel de ce dernier,
qui va influencer la suite des entretiens.

L’ambivalence est considérée par ces auteurs comme un fait normal qui
fait obstacle a la prise de décision. Dans ce cas, la personne est partagée entre
le désir de changer en raison des conséquences négatives de son comporte-
ment et ’envie de maintenir ce comportement en raison des avantages qu’il
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procure. L’ ambivalence est donc explorée dans I’entretien motivationnel par
Iintervenant, qui permet au client de I’exprimer librement, sans jugement.
Ceci peut aider la personne a prendre conscience de son état et de le modifier
par la suite.

2 STYLE D'INTERVENTION
ET PRINCIPES GENERAUX
DE L'ENTRETIEN MOTIVATIONNEL

Le style de I’entretien motivationnel I’emporte sur les techniques utilisées.
L’intervenant pratique une €coute active, il accepte la personne de facon
inconditionnelle et la relation avec le client est de type partenariale. Celui-ci
est considéré comme ’expert de sa situation et le principal responsable de
son changement. Ce style collaboratif est considéré comme une composante
principale de I’entretien motivationnel. L’intervenant évite une relation inégale
avec le client et cherche a étre en phase avec ses aspirations. L’objectif du
clinicien, dans cette approche, est d’accompagner et d’aider la personne dans
son cheminement vers un changement qu’elle choisit, qu’elle souhaite, et qui
est en accord avec ses aspirations et ses valeurs. En plus du style collaboratif,
I’intervenant cherche a mettre a jour la motivation au changement de son client
et la faire émerger, plutot que de I'imposer. L’évocation, un autre principe
définitoire de I’entretien motivationnel consiste donc a trouver la motivation
intrinseque au changement dans 1’esprit méme de la personne.

Enfin, dans I’entretien motivationnel, la responsabilité du changement est
laissée a la personne, I’intervenant respectant ainsi son autonomie. En effet,
Foote et al. (1999) ont ainsi trouvé que des patients dépendants des opiacés
ou de la cocaine et bénéficiant de I’entretien motivationnel percevaient que leur
prise en charge soutenait mieux leur autonomie que ceux ayant eu une prise en
charge traditionnelle. Leur adhésion au traitement était aussi significativement
meilleure.

Miller et Rollnick (2002) ont identifié quatre principes généraux d’inter-
vention dans I’entretien motivationnel, en plus de son esprit de base décrit
précédemment.

2.1 Exprimer de I’empathie

Le style d’intervention empathique est I’une des attitudes de base de 1’entre-
tien motivationnel. Ces auteurs (Miller et Rollnick, 2002) ont repris le cadre
et la définition donnée par Rogers a ce concept, qui a accordé a I’empathie
une place centrale dans son approche. Selon Rogers (1959) « I’empathie
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consiste a percevoir le cadre de référence interne d’une personne avec précision
et avec ses composantes et significations émotionnelles de facon a les ressentir
comme si I’on était cette personne ». Ce principe implique celui de 1’accep-
tation : I’intervenant cherche a comprendre les sentiments et les perspectives
de la personne sans les juger, ni les critiquer. Il cherche ensuite a répondre
aux points de vue de la personne en les considérant comme compréhensibles
et valides, tout au moins dans le mode de pensée de la personne. Ce style
de communication empathique avec une écoute pleine de respect pour la
personne et le désir de la comprendre est donc définitoire pour le processus
de ’entretien motivationnel.

2.2 Développer les divergences

L’entretien motivationnel est congu pour aider les personnes a sortir de I’immo-
bilité, a quitter leur ambivalence pour adopter un nouveau comportement
plus positif. Le deuxieme principe de I’entretien motivationnel est, selon ses
auteurs, de créer et puis d’amplifier une divergence entre le comportement
actuel de la personne et la situation souhaitée, entre ce que la personne est et
ce qu’elle voudrait étre. Dans I’entretien motivationnel, la divergence a un
rapport avec I’'importance du changement. Cette divergence est développée
et amplifiée jusqu’a ce qu’elle incite la personne a changer son état actuel.
Cela implique d’abord d’identifier et de clarifier les buts et valeurs de la
personne avec lesquelles le comportement est en conflit.

2.3 Contourner la résistance

Dans I’entretien motivationnel, il est conseillé d’éviter de se retrouver dans
un débat avec la personne aidée. L’intervenant cherche a éviter sa résistance
ou la recadrer pour créer une impulsion en direction du changement. Il invite
donc la personne a prendre en considération de nouvelles informations et lui
offre la possibilité de choisir parmi plusieurs options, tout en soutenant ainsi
son autonomie et sa liberté de choix. Le travail avec la résistance consiste a
amener la personne a s’impliquer activement dans le processus de résolution de
ses problemes. La résistance peut étre également un signal pour I’intervenant
qu’il se doit de modifier son attitude ou la stratégie utilisée, qui ne corres-
pondent pas au client.

2.4 Renforcer le sentiment d’efficacité personnelle

Un quatrieéme principe important s’appuie sur le concept d’efficacité person-
nelle de Bandura (1977, 2002). Le sentiment d’efficacité personnelle est un
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élément clé dans I’entretien motivationnel (Miller et Rollnick, 2002). En effet,
méme si la personne pergoit I’importance du changement de son comporte-
ment, si elle ne se sent pas capable de le faire, elle risque de ne pas entreprendre
le changement. Un des objectifs importants de I’entretien motivationnel est
d’augmenter la confiance du client dans ses capacités a dépasser les obstacles
et a réussir dans le processus de changement. En plus de ce principe général,
gard€ tout au long des entretiens, il existe des stratégies spécifiques utilisées
pour renforcer le sentiment d’efficacité personnelle. Ainsi, I’intervenant peut
poser des questions favorisant la production par la personne d’un discours
évoquant la possibilité de changer. Il peut également examiner les réussites
antérieures du client, en particulier celles dont celui-ci est satisfait, et explorer
avec lui les raisons de ces succes et les ressources et compétences mises ainsi
en évidence. Les échecs passés peuvent étre recadrés en termes d’essais et
d’expériences acquises. La technique du brainstorming peut aussi étre utilisée
pour trouver avec le client de nouvelles idées sur la facon de modifier la
situation actuelle.

3 SOURCES THEORIQUES
DE L’ENTRETIEN MOTIVATIONNEL

Miller (1999) a décrit initialement 1’entretien motivationnel comme étant basé
sur des principes de psychologie sociale expérimentale, et notamment sur les
théories de la dissonance cognitive, de réactance psychologique et de percep-
tion de soi. L’entretien motivationnel s’est étroitement aligné sur le modele
transthéorique de Prochaska et DiClemente (1982). Récemment, Miller (2006)
fait référence a d’autres théories qui pourraient étre explorées et intégrées dans
la conception de I’entretien motivationnel et de son efficacité et notamment a
la théorie de I’autodétermination.

3.1 La théorie de la réactance psychologique

Miller et Rollnick font également référence au concept de réactance psycho-
logique de Brehm (1966) dans la formalisation de leur approche. Cette théorie
de Brehm prédit une augmentation du degré d’attraction d’un comportement
si la personne percoit que sa liberté est réduite ou menacée. Il s’agit d’un état
particulier de motivation orientée vers le rétablissement de cette liberté perdue
virtuellement ou réellement. Ce phénomene a été observé avec les stratégies
d’intervention confrontantes : il y a un effet a court terme sur le comportement
de dépendance mais cet effet persiste peu a long terme (Miller, Benefield et
Tonigan, 1993). La force de la réactance psychologique varie en fonction de
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I’importance du comportement menacé. Plus I’'importance du comportement
est grande, plus la réactance est importante.

3.2 La théorie de la perception de soi

Cette théorie de Bem (1967) postule que les personnes inferent leurs attitudes
en observant leur propre comportement. Selon Bem, les personnes n’auraient
pas une compréhension immédiate de leurs états internes, elles ne sauraient pas
immédiatement ce qu’elles ressentent et feraient donc des inférences a partir
des informations dont elles disposent. Bem (1967) a également émis 1’hypo-
theése qu’une personne en vient a croire quelque chose, méme si cela ne corres-
pond pas au départ a ses valeurs fondamentales, simplement en s’écoutant le
dire. Selon cet auteur, en s’écoutant parler, la personne découvre ce en quoi
elle croit (Miller et Rollnick, 2002). C’est surtout cet aspect de sa théorie qui
est utilisé dans I’entretien motivationnel.

3.3 La théorie de la dissonance cognitive

Miller (1999) affirme s’étre inspiré du concept de dissonance cognitive de
Festinger, concept qui 1’a ensuite mené a celui de divergence. La théorie de la
dissonance cognitive (Festinger, 1957) soutient qu’une personne tend a réduire
la dissonance possible entre les différents éléments cognitifs présents. Selon
Festinger, lorsqu’une personne a des cognitions qui ne s’accordent pas, elle
va essayer de réduire ce désaccord, en modifiant I’une de ses cognitions pour
obtenir un meilleur ajustement avec les autres.

Cette dissonance cognitive s’associe a des €tats correspondant a un certain
niveau de tension ou d’activation. La dissonance peut donc étre considérée
un état de motivation susceptible d’initier la dynamique cognitive en vue de
sa réduction (Festinger, 1957).

3.4 Le modele transthéorique

L’approche transthéorique est un modele intégratif tridimensionnel de
changement intentionnel de comportement. Il y a souvent des confusions
entre I’entretien motivationnel et le modele transthéorique de Prochaska et
DiClemente (1982), en raison du fait qu’ils ont été créés a la méme période, et
qu’ils se sont développés ensemble. Il s’agit donc de deux modeles complé-
mentaires mais cependant différents, qui se completent réciproquement.

En effet, en 1982, Prochaska et DiClemente, en réalisant une analyse empi-
rique avec des patients ayant un probleme de tabagisme et venus consulter,
ont mis en évidence ’existence de cinq stades de changement traversés par
les personnes lors d’un processus de changement de comportement. Plusieurs
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recherches soutiennent le modele des stades de changement (Prochaska,
DiClemente et Norcross, 1992). Ces stades ont été €valués sur des patients en
consultation, aussi bien que sur des patients qui ne consultent pas.

La pré-réflexion est le stade de changement le plus précoce ot les personnes
ne sont pas conscientes de leur comportement problématique. Elles se montrent
défensives en ce qui concerne leur probléme et résistantes au changement.
Au deuxieme stade, celui de la réflexion, la personne reconnait qu’elle a un
probléme et commence a penser sérieusement a le modifier durant les six
prochains mois.

Au stade de préparation les personnes ont I’intention de changer leur
comportement dans les trente prochains jours et ont réalisé une tentative de
changement durant I’année passée. Le quatrieme stade, celui de I’action, se
caractérise par les modifications importantes que les personnes ont commencé
a mettre en place dans leur mode de vie au cours des six derniers mois. Pour
les comportements addictifs, ceci implique 1’arrét du comportement problé-
matique, donc I’abstinence totale d’un certain produit.

Le stade de maintien est le stade final du processus de changement. Durant
ce stade, la personne fait des efforts pour consolider les changements réalisés
durant le stade de I’action et elle lutte pour éviter la rechute. Le maintien du
changement et I’évitement de la rechute sont donc les caractéristiques de ce
stade. Le modele transthéorique le congoit comme une étape tres importante
qui peut durer de six mois a toute la vie (Prochaska, DiClemente et Norcross,
1992). En plus des stades de changement, la composante la plus connue du
modele transthéorique, il existe deux autres composantes de cette approche :
les processus et les niveaux de changement.

DiClemente et Velasquez (2002) ont propos€ une adaptation du modele des
stades de changement a I’entretien motivationnel. Des stratégies spécifiques
de I’entretien motivationnel sont ainsi proposées pour chaque stade de chan-
gement. De surcroit, dans le cadre de I’entretien motivationnel, ces stades sont
présentés et expliqués aux clients, ce qui permet d’entamer une discussion
sur les anciennes tentatives de changement effectuées par la personne, sur les
difficultés qu’elle a pu rencontrer et sur les méthodes qu’elle a utilisées a un
stade précis.

3.5 La théorie de I’autodétermination

La théorie de I’autodétermination est une métathéorie de la personnalité et
du changement de comportement, orientée empiriquement (Deci, 1980 ;
Deci et Ryan, 2004). L’originalité de cette théorie réside dans le fait qu’elle
offre une perspective intégrative de points de vue apparemment opposés.

Si la théorie de I’autodétermination congoit la tendance a ’intégration
comme un aspect fondamental de la vie humaine, elle suggere aussi que
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celle-ci ne peut pas étre considérée comme allant de soi. Cette tendance vers
la réalisation représente seulement un des aspects fondamentaux, 1’autre
étant constitué des environnements sociaux. Il existe, selon cette théorie, des
facteurs sociaux contextuels qui soutiennent cette tendance innée, mais aussi
d’autres facteurs qui génent et qui s’opposent a ce processus fondamental de
la nature humaine.

La théorie de I’autodétermination est actuellement (Miller, 2006), 1’une
des principales théories utilisées pour expliquer I’efficacité de 1’entretien
motivationnel. En effet, ces deux approches se complétent réciproquement et
il existe de nombreux points les reliant. L’entretien motivationnel rejoint la
théorie de I’autodétermination dans la perspective humaniste du changement,
considérant les étres humains comme ayant une tendance innée a I’ actualisation
et a I'intégration. La théorie de 1’autodétermination partage avec 1’entretien
motivationnel I’hypothese que les personnes ont des tendances innées et créa-
tives naturelles destinées a développer un sens plus élaboré et unifié du soi
(Deci et Ryan, 2004).

La théorie de I’autodétermination fournit une base explicative aux facteurs
intervenant dans ce processus naturel d’intégration, facteurs favorisés dans
I’entretien motivationnel par les attitudes et les stratégies utilisées, et une base
pour comprendre le processus de changement thérapeutique propre a 1’entre-
tien motivationnel. Cette théorie spécifie les conditions qui favorisent ou
entretiennent les formes plus autonomes de motivation ou qui dérangent
I’autonomie et 1’autorégulation.

4 MODALITES PRATIQUES : STRATEGIES
DE L’ENTRETIEN MOTIVATIONNEL

L’entretien motivationnel est concu en deux phases ayant des objectifs
différents. La premiere vise a faire ressortir la motivation intrinseque au
changement, a résoudre 1’ambivalence face au changement et a renforcer
I’importance et la confiance dans le changement. La deuxiéme a comme objec-
tif de consolider la décision de changement, de commencer les actions néces-
saires a son accomplissement et de développer un plan pour les accomplir.

4.1 Premiere phase : construire la motivation

Dans la premiere phase, cinq techniques principales sont utilisées. Les quatre
premieres sont des techniques dérivées de I’approche rogérienne, quoique
dans I’entretien motivationnel elles soient utilisées dans un but particulier :
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celui d’aider la personne a explorer son ambivalence et de clarifier les raisons
qu’elle a de changer. Ces quatre méthodes sont synthétisées dans I’acronyme
OuVER : questions ouvertes, valoriser, écoute réflective et résumé. La
cinquieme méthode consiste a faire ressortir le discours-changement. Elle est
plus directive et plus spécifique a I’entretien motivationnel, intégrant et guidant
I’utilisation des quatre autres méthodes.

4.1.1 Les questions ouvertes

Dans la premiere phase de I’entretien motivationnel, il est important de créer
une ambiance de confiance et d’acceptation. A ce stade, le client doit étre celui
qui parle le plus, alors que I’intervenant 1’écoute attentivement et I’encourage
a s’exprimer. Une méthode utilisée dans ce but est de poser des questions
ouvertes, c’est-a-dire des questions qui invitent la personne a I’élaboration.

4.1.2 L’écoute réflective

La réponse-reflet est 'une des compétences les plus importantes nécessaires
dans I’entretien motivationnel. Miller et Rollnick (1991, 2002) ont repris la
définition et le cadre du reflet donnés par des auteurs précédents, et notamment
par Rogers. Dans I’entretien motivationnel, le reflet est un processus directif
et sélectif. C’est le discours-changement qui est sélectionné préférentiellement.
L’intervenant décidera donc ce qu’il va refléter, ce sur quoi il va mettre
I’accent et ce qu’il va ignorer. L’essence de 1’écoute réflective est qu’a travers
cela I’intervenant regoit un feed-back : il s’assure qu’il a bien compris le
message du client et en méme temps encourage le client a continuer I’explo-
ration du contenu reflété. Les reflets de I’intervenant vont plus loin que la
simple répétition de ce que le client a dit, il essaie d’anticiper la phrase suivante.
C’est d’ailleurs la raison pour laquelle ce type de reflet a ét€ nommé « prolonger
la phrase ».

4.1.3 La valorisation

La valorisation est, dans I’entretien motivationnel, une maniere de renforcer
I’élaboration directe par le client et de construire 1’alliance thérapeutique.
Cela peut étre fait sous la forme de compliments, de remerciements ou de
compréhension. L’essentiel est de remarquer et de valoriser les efforts et les
ressources du client. Cela ressemble au renforcement positif utilisé dans les
thérapies comportementales, mais cette valorisation est plus qu’un renforce-
ment, il s’agit d’une valorisation de la personne elle-mé&me et non seulement
de son comportement. Ce type d’intervention peut encourager le client a
revenir aux séances suivantes et a poursuivre ainsi son changement.
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4.1.4 Le résumé

Les résumés sont une autre forme d’intervention utilisée assez tot dans I’entre-
tien motivationnel, puis durant tout son déroulement. Ce type de résumé
régulier relie et renforce ce que le client a dit, lui montre que I’intervenant a
écouté attentivement et le prépare a élaborer davantage ses propos. Cela permet
aussi a la personne d’entendre pour la troisieme fois son propre discours-
changement. Il existe trois types de résumés utilisés dans 1’entretien motiva-
tionnel. Le premier est le résumé de cumul qui a comme but de rapprocher
les discours-changement du client pour I’inviter a aller plus loin. Le résumé
de lien associe ce que la personne vient de dire a des éléments d’un discours
antérieur, parfois d’une séance précédente. Il a comme but d’encourager le
client a réfléchir aux relations existant entre deux ou plusieurs sujets abordés
précédemment. Le troisieme type, le résumé de transition, est utilisé au terme
d’un entretien, ou pour passer de la premiere phase de I’entretien motivationnel
a la seconde.

4.1.5 Susciter le discours-changement

Le « discours-changement » désigne les propos du client qui vont dans le
sens du type de changement désiré et qui refletent donc son intention de
changer. Il s’agit d’une cinquicme méthode de I’entretien motivationnel qui
est, a 'inverse des autres, intentionnellement et consciemment directive. Le
principe fondamental de I’entretien motivationnel est de faire en sorte que le
client exprime lui-méme les arguments en faveur du changement.

Dans la deuxieme édition de leur livre, Miller et Rollnick (2002) ont
remplacé le terme de « déclarations d’automotivation », présent dans la
premiere édition, par celui de « discours-changement », qui leur a paru plus
adapté. Les mémes quatre sous-catégories ont été retenues, incluant les dimen-
sions cognitives, émotionnelles et comportementales de 1’engagement dans
le changement : les inconvénients de la situation actuelle, les avantages du
changement, I’optimisme concernant le changement (qui refléte le sentiment
d’efficacité du client) et enfin 1’intention de changer.

Plusieurs études effectuées a ce sujet n’ont pas trouvé la relation attendue
entre le discours-changement et les comportements effectifs (Miller, Benefield
et Tonigan, 1993 ; Miller, Yahne et Tonigan, 2003). Certaines modifications
sont apparues récemment, a la suite des analyses psycholinguistiques de
sessions d’entretien motivationnel (Amrhein, Miller, Yahne, Palmer et Fulcher,
2003).

Le discours-changement est donc composé de trois types de récits du
client : le « discours préparatoire », incluant le désir de changer, la capacité,
les raisons et les besoins du changement. Ces auteurs ont estimé nécessaire
de différencier le discours préparatoire de « I’engagement » et des « premiers
pas ».
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En contrepoint du discours-changement, on a le « discours de maintien »
et le « discours de résistance ». Le discours de maintien désigne un discours
s’opposant au changement, qui est composé de propos exprimant I’incapacité
de changer, le désir, les raisons et le besoin de maintenir la situation actuelle
et I’engagement dans le statu quo. Le discours de résistance désigne les inter-
ruptions, les désaccords avec I’intervenant, le fait de ne pas tenir compte de
ses paroles ou de changer de sujet lorsque celui-ci concerne le changement.

4.2 Seconde phase : consolider I’engagement
dans le changement

La seconde phase de I’entretien motivationnel vise a renforcer I’engagement
face au changement. La question qui se pose a cette étape est celle de la
synchronisation entre les nouvelles techniques et le stade de changement du
client. Une facon d’engager la deuxieme phase consiste a résumer la situation
actuelle du client. Le but du résumé est de rassembler un maximum de raisons
de la part du client pour changer et de préparer le passage a I’engagement.

4.2.1 Négocier un plan de changement

Le développement de ce type de plan est un processus de prise de décisions
et de négociations entre I’intervenant et le client, qui impliquent plusieurs
étapes : fixer des objectifs, prendre en considération les différentes options de
changement, construire un plan et obtenir un engagement.

Un premier pas dans le déclenchement du changement est de clarifier les
objectifs du client. Un principe important, dans 1’approche de 1’entretien moti-
vationnel, consiste a utiliser les ressources de la personne et le soutien social
dont elle dispose. Il s’agit d’ impliquer directement la personne et d’évaluer
les stratégies de changement possibles, en se servant de ses idées. Les propos
précédents menent a une négociation du plan de changement. Apres avoir
défini les objectifs et avoir trouvé des options de changement, il s’agit de
formaliser un plan d’action clair. Dans I’id€al, c’est le client qui devrait
exprimer ce plan. Dressé en collaboration avec le client, le plan comprend
souvent les éléments suivants (Miller et Rollnick, 2002) :

— les raisons les plus importantes du changement ;
— les principaux objectifs ;
— les étapes du changement ;

— les relations d’aide : d’autres personnes pouvant 1’aider a effectuer le
changement ;

— les obstacles possibles au changement et les fagons de faire face a ces
obstacles ;

— les résultats qui peuvent confirmer que le plan fonctionne.
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4.2.2 Obtenir un engagement

A ce stade, I’intervenant recherche 1’approbation du plan par le client et son
accord pour le mettre en ceuvre. La finalité est de parvenir a un plan clair,
d’obtenir la décision verbale du client de suivre ce plan et de renforcer cette
décision.

5 DOMAINES D’APPLICATION ET EFFICACITE
DE L'ENTRETIEN MOTIVATIONNEL

Fondamentalement, I’entretien motivationnel est congu pour mettre en place
un changement. La conception originelle de I’entretien motivationnel était celle
d’une préparation a un traitement, afin d’augmenter la motivation et 1’adhé-
sion a ce traitement. Actuellement, a la suite des recherches expérimentales
ayant montré son efficacité, 1’entretien motivationnel est reconnu comme
une approche thérapeutique a part entiere. En effet, lorsque les personnes ont
seulement besoin de passer de I’ambivalence a I’engagement, le changement
se déroule ensuite spontanément et I’entretien motivationnel peut alors
suffire. Parfois, certaines personnes ont besoin de plus d’aide afin d’effectuer
un changement de comportement. Dans ce cas, d’autres méthodes peuvent
prendre la suite de I’entretien motivationnel.

Les adaptations de I’entretien motivationnel sont des techniques plus
simples, conformes a 1’esprit de I’entretien motivationnel, qui peuvent &tre
utilisées sans entrainement prolongé a la pratique et a la méthode complete
de I’entretien motivationnel.

L’entretien motivationnel est conseillé surtout, ainsi que son nom I’indique,
en cas de problemes liés a la motivation, dans les questions relatives au
changement pour lesquelles la personne n’est pas clairement déterminée et
volontaire, ou bien reste ambivalente. L’intérét de 1’entretien motivationnel a été
évalué¢ au moyen de nombreuses études, la plupart controlées et randomisées.
Plusieurs méta-analyses recensant les effets de 1’entretien motivationnel existent
a cette date. La plupart ont évalué I’efficacité des adaptations de 1’entretien
motivationnel.

Ainsi, Noonan et Moyers (1997) ont effectué une méta-analyse portant sur
onze études des adaptations de I’entretien motivationnel dont neuf pour
I’abus d’alcool et deux pour la consommation de drogues. Parmi ces études,
neuf plaident en faveur de I’efficacité de 1’entretien motivationnel.

Trente études contrdlées ont rempli les criteres d’inclusion d’une autre méta-
analyse effectuée par Burke et ses collaborateurs (Burke et al., 2003) concer-
nant I’efficacité des adaptations de I’entretien motivationnel (deux sessions
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d’environ 99 minutes au total). Quinze études concernaient les problemes li€s
a I’alcool, cinq sur la toxicomanie, deux sur le comportement a risque HIV,
quatre sur les régimes et une étude I’adhésion au traitement et les troubles du
comportement alimentaire (TCA). Ces adaptations, comparées a des conditions
sans traitement et/ou placebo pour des problemes impliquant 1’alcool, les
drogues, le régime et I’exercice physique, ont eu des effets positifs significatifs.
Les adaptations de I’entretien motivationnel appliquées a la consommation
d’alcool ont fait preuve d’un impact clinique important, avec un taux d’amélio-
ration de 51 % et une réduction de 56 % de la consommation d’alcool. Ces
effets se sont maintenus quatre ans apres le traitement. Les adaptations ont
fait preuve d’une efficacité équivalente a d’autres traitements mais les effets
ont été obtenus sur une durée considérablement moins longue. Une autre méta-
analyse a été effectuée par Rubak et ses collaborateurs (Rubak, Sandboek,
Lauritzen et Christensen, 2005). Soixante-douze études contrdlées et rando-
misées ont été incluses. Des effets positifs de 1’entretien motivationnel ont
été trouvés dans 74 % des études (53/72). Aucune de ces publications n’a
mentionné des effets négatifs de cette approche.

La méta-analyse la plus importante et faisant preuve d’une grande qualité
méthodologique (Hattema, Miller et Steele, 2004), regroupe soixante-douze
études utilisant I’entretien motivationnel comme méthode d’intervention princi-
pale. Dans ces études, I’entretien motivationnel a ét€ utilisé pour des problemes
liés a I’alcool (trente et une études), pour 1’abus de drogues (quatorze études),
pour le tabagisme (six études), pour le risque d’infection HIV (cing études),
pour la compliance au traitement (cing études), pour la purification de 1’eau
(quatre études), pour I’exercice physique et les régimes (quatre études), et
pour le jeu pathologique, les TCA et les relations interpersonnelles (une
étude). Trente-huit recherches parmi celles incluses ont donné une taille
d’effet favorable a I’entretien motivationnel (p < 0,05).

La qualité et les résultats de ces méta-analyses plaident en faveur de I’effi-
cacité de I’entretien motivationnel pour plusieurs types différents de compor-
tements et notamment dans le secteur pour lequel il a été€ congu a I’origine :
la modification de la consommation d’alcool.

Au sein des pays membres de la francophonie, 1’entretien motivationnel
devient de plus en plus connu et plusieurs centres utilisent cette approche de
facon systématique. Il existe une association de diffusion de 1’entretien moti-
vationnel : I’ Association francophone de diffusion de I’entretien motivationnel
(AFDEM) qui a été créée en 2003 par un groupe de professionnels de la santé
(France, Suisse, Belgique, Canada). L’AFDEM propose des formations et
des groupes de supervision a la pratique de I’entretien motivationnel, afin de
maintenir une qualité et une rigueur respectueuses de 1’esprit qui le sous-tend.
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1 INTRODUCTION

Pour Deci et Ryan (2002 ; ¢f. Vallerand, Carbonneau et Lafrenicre, chapitre 3),
la motivation repose sur trois besoins psychologiques : le besoin de compé-
tence, d’autonomie et de relations sociales. Maslow (1943 ; c¢f. Maugeri,
chapitre 10) considere qu’il en existe cinq qu’il ordonne selon une hiérarchie
qui va des besoins physiologiques jusqu’a I’auto-actualisation. Murray (1938)
pour sa part en propose vingt dont le fameux besoin d’accomplissement qui
se trouve au cceur de la théorie motivationnelle d’ Atkinson (1964). Cepen-
dant différents auteurs estiment que la motivation repose sur d’autres bases.
Pyszczynski et al. (1997) préferent parler d’un instinct de préservation qui
serait a 1’origine de toutes les motivations biologiques mais aussi de celles
lies a I’expansion du soi. Pour leur part Dweck et Leggett (1988 ; Cosnefroy,
chapitre 5) postulent que les individus poursuivent avant tout des buts de
performance ou des buts d’apprentissage. Latham et Locke (2007 ; Cosnefroy,
chapitre 5) parlent aussi de buts mais ne s’intéressent pas a leurs contenus,
préférant s’attarder sur leurs caractéristiques en montrant, aux travers de
plusieurs centaines d’études, que la difficulté ou la précision des objectifs
peuvent expliquer a elles seules la motivation.

D’autres théories motivationnelles présentent des singularités qui éclairent
une facette intrigante de la motivation humaine. La théorie de la dissonance
cognitive de Festinger (1957) indique que si des croyances ou des connais-
sances sont contradictoires chez un méme individu, ce dernier va en €prouver
un inconfort qui va le motiver a les rendre plus consonantes. Pour Brehm
(1966) le fait d’éliminer ou simplement de menacer la liberté d’action d’un
individu provoque une motivation appelée « réactance psychologique ». Cette
motivation dirige le comportement de I’individu vers le rétablissement de
cette liberté perdue virtuellement ou réellement.

Par ailleurs il existe des conceptions théoriques qui ne se réclament pas
spécialement du champ de la motivation et qui pourtant s’averent utiles et
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pertinentes pour la définir ou I’expliquer. L’'une des théories emblématiques
a ce niveau est sans doute la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de
Bandura (2003 ; chapitre 2).

En examinant les différents chapitres du livre publié en frangais en 2003
sous le titre Auto-efficacité : le sentiment d’efficacité personnelle, il apparait
que I’auteur ne présente pas sa théorie comme une théorie motivationnelle.
Le chapitre 4 de son livre est méme assez €clairant puisque 1’auteur propose
sa vision de la motivation en la considérant comme un médiateur du sentiment
d’efficacité personnelle dans le processus qui permet a I’'individu de produire
les effets qu’il recherche.

Ces quelques exemples montrent qu’il est devenu tres difficile actuellement
non seulement, d’avoir une vision d’ensemble des théories motivationnelles,
mais aussi et surtout de concevoir la motivation comme une entité construite
sur un socle commun. Existe-t-il une ou plusieurs formes de motivation ? Si
oui quelles sont-elles ? Si non sur quoi peut-on fonder 1’unité qui permettrait
de faire un lien entre des conceptions, qui peuvent par ailleurs ne pas appar-
tenir a cet espace conceptuel que cherche a baliser plus ou moins le concept
de motivation ?

Pour répondre a ces questions, différents auteurs ont proposé des catégo-
risations. L'une d’entre elles, celle de Campbell et al. (1970), propose de
regrouper les théories motivationnelles en deux catégories : les théories de
processus et les théories de contenu. Dans la premiere se trouvent les modeles
pour qui la motivation peut se comprendre comme 1’interaction d’un certain
nombre de variables significatives. Les théories de la deuxieme catégorie tentent
pour leur part d’identifier ce qui, dans I’environnement ou chez I’individu,
est a méme d’énergiser ou de soutenir le comportement. Méme si les auteurs
reconnaissent que ces deux catégories ne sont pas totalement étanches, ce
type de classification permet d’avoir une approche plus globale du champ de
la motivation.

Depuis les années soixante-dix, de nombreuses théories motivationnelles
se sont complexifiées intégrant des aspects stratégiques ou volitionnels, d’autres
sont apparues en montrant I’intérét de prendre en compte certains états aupa-
ravant ignorés (comme le flux qui caractérise un état final, chapitre 6), tout
ceci rendant tres difficile I’ utilisation d’un tel systeme de classification.

La ou, dans les années soixante-dix, il n’y avait dans les modeles procé-
duraux que trois ou quatre facteurs, les modeles de ce type en utilisent main-
tenant plusieurs dizaines (voir par exemple Kuhl, 1987 ; Heckhausen, 1986 ;
Rhodewalt et Vohs, 2005 ; Eccles, 2005).

De plus de trées nombreux modeles procéduraux peuvent comporter une
partie « contenus » (Rhodewalt et Vohs, 2005) et combiner les concepts de
plusieurs théories (Eccles, 2005).

L’approche qui va étre proposée ici est quelque peu différente. Elle part du
postulat qu’au-dela des nuances, il est possible de faire des rapprochements
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entre les théories motivationnelles sur la base des concepts soit qu’elles
utilisent, soit qui présentent des fortes ressemblances entre eux. Il est donc
envisageable de définir des sortes de « catégories conceptuelles » qui caracté-
risent une famille de concepts motivationnels tandis que d’autres « concepts
théoriques » sont si singuliers qu’ils ne peuvent étre sépar€s non seulement
du modele motivationnel qui les porte mais aussi et surtout de la motivation
en tant que telle.

En procédant ainsi, la limite qu’imposerait une méthode de classification
supposant des catégories « relativement » étanches au niveau des modeles, peut
étre dépassée car ce sont, en quelque sorte, leurs constituants (les concepts)
qui sont pris en compte.

Certaines théories s’appuient principalement sur un concept, d’autres peuvent
en articuler plusieurs sans que cela ne remette en cause cette approche qui
pourra étre utilisée dans un second temps pour « reconstituer » 1’originalité
de chaque théorie au travers des regroupements conceptuels qui auront été
définis.

Le modele part d’un premier postulat consistant a dire que les « catégories
conceptuelles » et les « concepts théoriques » liés a une théorie spécifique
peuvent étre regroupés au sein de plusieurs ensembles qui servent ainsi de
véritables « clefs » de lecture. Un deuxiéme postulat pose que ces ensembles
peuvent étre articulés en fonction d’un certain ordre : les concepts d’un
ensemble en impliquent d’autres ou alors ne peuvent se produire avant ceux
d’un autre ensemble. Par exemple, les besoins physiologiques se produisent
avant les drives, de méme que les besoins psychologiques sont présents avant
les motifs qu’ils engendrent. Dans le méme ordre d’idées, le choix n’a de sens
que si des motifs ou des besoins lui préexistent.

Chaque regroupement d’un ensemble de concepts devient ainsi une étape
qui occupe une place déterminée dans une collection plus large. Autrement
dit, ce modele cherche a cartographier une sorte de processus psychique tel
que semble le faire apparaitre I’ensemble des théories motivationnelles mises
bout a bout, et donne au tout, la motivation (ou plutdt la conation comme
nous le verrons plus loin), une certaine cohérence.

Ce modele n’a cependant pas pour objectif de se substituer aux théories
motivationnelles qui sont utilisées pour décrire, prévoir et comprendre les
phénomenes issus directement de faits concrets. L’ objectif ici est plutot de
tenter de prendre la vue la plus large possible afin d’embrasser d’une maniere
ou d’une autre toutes les théories motivationnelles et ceci pour présenter en
une unité cohérente toute la richesse explicative que recouvre ce « construit
hypothétique » comme disent Vallerand et Thill (1993), que nous appelons
aujourd’hui la motivation.

Dans les lignes suivantes, pour aider le lecteur a replacer chacun des
ensembles conceptuels dans le cadre du modele présenté ici, les titres des
paragraphes des sept prochaines parties feront référence a la figure 16.1.
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Figure 16.1

Modele intégratif de la motivation.

2 LES SEPT CLEFS DE LA MOTIVATION

2.1 Origine psychologique

Dans un ouvrage synthétique, Bernard Weiner (1992) estime que « le but de
la psychologie motivationnelle est de développer un langage, un systeéme
explicatif, une représentation, ou encore ce qui s’appelle communément une
théorie, applicable a de multiples domaines comportementaux et 2 méme
d’expliquer pourquoi le comportement est initié, soutenu, dirigé et plus
encore » (traduction libre).

Pourquoi agissons-nous ? Cette question n’a pas attendu I’avénement de
la psychologie pour obtenir une réponse. La, comme ailleurs, ce sont les
philosophes qui s’en sont emparés les premiers. S’il n’est pas question de
retracer ici les différentes approches philosophiques tant le propos est vaste,
il reste que certaines conceptions philosophiques laissent encore aujourd’hui
une empreinte indélébile au travers des approches originales qu’elles ont
chacune proposées, approches qui constituent le soubassement de celles des
psychologues du Xx¢ siecle.

Ainsi, la réponse apportée par le rationalisme de Socrate et de Platon est
une étape incontournable dans cette quéte des origines de I’action humaine.

Pour eux, la raison de I’action est le produit de I’intellect et de la volonté.

Platon estimait que 1’dme humaine est composée de deux parties : une
partie rationnelle et une autre passionnelle (pathos en grec). La passion était
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percue a cette époque comme quelque chose qui survient a I’intérieur de
I’individu et qui le pousse a I’action. C’est la raison qui permettait a I’&tre
humain de ne pas étre dominé par ses passions. Sans elle, I’homme n’aurait
pas été différent de I’animal, qui n’a d’autre choix que de les subir, réagissant
passivement, sans possibilité d’imposer des décisions personnelles (cette
méme idée est a 1’origine du concept d’agentivité de Bandura, chapitre 2).
Agir de fagon rationnelle ne suppose pas pour autant le faire de la meilleure
facon qui soit, mais simplement d’étre capable de juger du bien-fondé¢ de ses
actes au travers de ses connaissances ol encore en considérant une argumen-
tation tenant compte de certaines valeurs (comme le bien ou le beau).

Il est important de retenir que c’est cette aptitude a fonder ses actes sur sa
raison qui était, pour le rationalisme, la principale différence entre I’homme
et I’animal.

Cette distinction va dominer les conceptions philosophiques jusqu’a la
publication du livre The Origin of Species par Charles Darwin en 1859. Cette
distinction, d’un point de vue motivationnel, est capitale car les conceptions
philosophiques qui se sont succédées au cours de I’histoire avaient invariable-
ment conclu que le comportement animal restait soumis a des forces qui
faisaient de ce dernier une sorte de marionnette. Différents concepts applicables
a I’animal se sont donc développés sans qu’il soit pensable qu’un jour ils
puissent étre utilis€s pour expliquer le comportement de I’homme.

Le concept de réflexe est I'un de ces concepts qui s’est développé en étudiant
exclusivement, du moins dans un premier temps, les actions de I’animal.
Ce dernier a permis de comprendre comment certaines forces peuvent agir
directement sur la musculature de I’organisme. Ces arcs réflexes déclenchés
par des forces internes ou externes, ne laissent aucune marge de manceuvre a
I’animal qui ne peut donc avoir de libre choix, ou encore étre considéré comme
I’agent de son propre comportement. Par contre, ’homme peut fonder ses
propres choix ce qui en fait un étre agentique (Bandura, chapitre 2). Il est a
noter que dans cette perspective cette liberté implique que les choix de 1’étre
humain ne sont ni déterminés ni prédictibles.

En créant une filiation entre I’homme et 1’animal, les travaux de Darwin
ont rendue possible I’étude scientifique du comportement humain, admettant
en filigrane qu’il est soumis au méme déterminisme et donc aux mémes
explications que celles qui prévalent pour 1’animal.

Accepter I'idée du déterminisme pour comprendre I’action humaine
revient a dire que le libre choix dont croit jouir I’étre humain n’est qu’une
illusion. Ainsi, les causes véritablement a 1’origine de notre action ne seraient
pas a chercher dans le raisonnement que nous tenons pour I’argumenter mais
dans cette organisation biologique que nous avons en commun avec 1’animal.
C’est parce qu’elles pouvaient tenir ce type de raisonnement, impensable
avant les travaux de Darwin, que les premieres théories motivationnelles ont
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formulé leurs hypotheses en partant du corps de I’étre humain et non plus de
I’esprit, comme 1’aurait voulu le dualisme de Platon.

Par rapport aux réflexions philosophiques une théorie scientifique ne doit pas
seulement permettre de comprendre, elle doit aussi étre capable de prédire.

Dans cette entreprise, le déterminisme s’est révélé étre un outil intellectuel
d’une grande efficacité dans d’innombrables disciplines qualifiées de scienti-
fiques. Appliqué au comportement humain comme a d’autres domaines, il
suppose invariablement de connaitre les causes pour prédire les effets. Indépen-
damment du principe, il faut également &tre en mesure de caractériser ces
causes afin de comprendre la nature des effets causaux.

Par exemple, avant de pouvoir dire que la tension est la résultante d’une
multiplication entre I’intensité et la résistance, il faut savoir que 1’électricité
existe. A ce niveau, les concepts utilisés pour expliquer le comportement animal
se sont révélés d’une grande utilité.

Historiquement, le premier en ligne directe avec les travaux de Darwin,
est celui « d’instinct ». William James (1890), contrairement & Darwin (pour
qui les instincts sont composé€s de réflexes), estimait que ces derniers étaient
orientés vers des objectifs. Apres une étude sur ses propres enfants, il en a
listé une quinzaine comme le jeu ou I’amour. Par la suite, McDougall (1908)
en a proposé douze présentant un faible recouvrement avec la liste de James.
Cette faible correspondance entre les deux listes était liée au manque de
précision du concept a cette époque, faiblesse qui a permis a certains auteurs
de proposer des listes composées de plusieurs milliers d’instincts (Bernard,
1924).

Le concept d’instinct a donc perdu toute crédibilité scientifique, du moins
en ce qui concerne I’explication du comportement humain car il a retrouvé
par la suite ses lettres de noblesse en expliquant celui de 1’animal. Si nous
parlons encore actuellement d’instinct maternel pour expliquer I’action d’une
mere dans certaines circonstances, ce concept a été principalement repris
ensuite par les éthologues et autres zoologistes avec une définition d’une tres
grande précision, cette fois, levant toute ambiguité sur son utilisation, mais
excluant également son application a I’homme.

L’inconscient freudien n’est pas totalement étranger au concept d’instinct,
méme si les différentes traductions francaises utilisent le terme de pulsion
(en anglais, il semble que ce soit le terme d’instinct qui ait été retenu mais ce
choix fait polémique) pour parler de I’origine de cette « énergie psychique »
qui anime I’individu pour la psychanalyse.

Pour Freud (1949), ce sont bien les pulsions qui constituent « la cause
ultime de toute activité ». Cependant, ces pulsions, d’origine somatique, agis-
sent en arriere-plan de la conscience. Pour la psychanalyse, 1’étre humain ne
peut donc accéder directement aux pulsions qui le motivent car elles restent
inconscientes. Pour autant, la psychanalyse livre une nomenclature détaillée
de ces causes ultimes permettant d’expliquer pourquoi I’individu adopte tel ou
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tel comportement ou encore produit lapsus et réve. La plus célebre d’entre
elles, la pulsion sexuelle ou « libido », permet méme d’interpréter certains
comportements qui, sans elle, n’auraient pas d’explication rationnelle.

Au final, de trés nombreuses théories motivationnelles ont préféré utiliser
le concept de besoin pour expliquer 1’origine du comportement d’un point de
vue psychologique. A la lecture de différentes théories motivationnelles, il
est nécessaire de proposer ici une distinction entre deux acceptions majeures
de ce méme terme.

La premiere conception fait référence aux besoins physiologiques primaires.
La satisfaction de ces besoins est directement vitale pour 1’organisme.

Il s’agit par exemple de la faim ou de la soif. Le concept de « besoin » est
ici clairement associé a celui de « carence », autrement dit I’apparition du
besoin est concomitante a celle d’un déficit. La fonction biologique du besoin
apparait tres clairement en ce qu’elle oriente 1’organisme afin que ce dernier
résorbe cette carence.

Dans I’acception précédente, la sexualité ne peut étre considérée comme
un besoin car elle n’est pas a strictement parler indispensable a la survie de
I’individu. Par contre, la fonction sexuelle, si chere a la psychanalyse, est
indispensable a la survie de I’espece. Il reste que, par ailleurs, la sexualité
possede les mémes caractéristiques que les autres besoins. Une des possibilités
pour inclure la sexualité dans certaines nomenclatures a été de dire que
divers besoins basiques sont nécessaires a la survie de I’individu mais en
fonction d’une échelle temporelle qui peut varier en termes de minutes, de
jours, d’années ou méme de décennies.

Certains auteurs parlent par exemple du besoin d’appartenance (Pitman et
Zeigler, 2007). Ce besoin pourrait apparaitre comme non indispensable a la
survie de I'individu. Or il est évident que, les premiers temps, 1’enfant ne peut
survivre sans assistance. De nombreuses théories motivationnelles se sont donc
basées sur cette deuxieme acception du concept de besoin pour établir une
liste plus ou moins étendue. Murray (1938) parle de « besoins secondaires »
ou « psychogéniques » qui dériveraient ou seraient dépendants des « besoins
primaires ». Deci et Ryan (2002) préferent parler de « besoins psychologi-
ques », désignation qui permet effectivement de les différencier clairement
des besoins biologiques.

Au-dela des nuances sémantiques, I’instinct, les pulsions inconscientes ou
les différentes formes de besoins présentent de nombreux points communs.
Premierement, ces concepts partent du principe que la motivation est un
phénomene a la fois d’origine interne et biologique. Comme nous avons pu
le voir, ce double positionnement n’est pas li€ au hasard mais a un long
cheminement philosophico-scientifique qui date de 1’ Antiquité.

Deuxiemement, ces trois concepts ont cherché a expliquer ce qui se cache
derriere les causes apparentes, au-dela des explications rationnelles que les
étres humains avancent pour expliquer leurs comportements.
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Autrement dit, ces concepts ne peuvent étre expliqués par d’autres processus
psychologiques plus profonds. Ils se concoivent eux-mémes comme étant
I’origine du comportement d’un point de vue psychologique. Cependant,
cette origine psychologique n’est pas pour autant 1’origine absolue puisque,
comme nous avons pu le voir dans le premier point, le « psychologique » est
congu comme une émanation du « biologique ». Certains modeles psycholo-
giques se sont donc efforcés d’intégrer une explication biologique de la
motivation.

L’hédonisme a été et reste encore une source majeure d’inspiration pour les
chercheurs qui se placent dans cette perspective d’intégration du « psycho-
logique » et du « biologique ». Selon cette conception que Weiner (1992)
rattache au philosophe Jeremy Bentham (1779-1948), la vie de I’étre humain
est gouvernée par la recherche permanente du plaisir et de I’évitement de la
douleur ou du déplaisir. Appliqué aux besoins ou aux pulsions inconscientes,
I’hédonisme permet de comprendre pourquoi une sensation de plaisir se produit
lors de la satisfaction des besoins biologiques et a I’inverse pourquoi une
tension désagréable accompagne une carence.

Un deuxieéme concept, celui « d’homéostasie », issu des travaux du physio-
logiste frangais Claude Bernard, a permis dans la premiere moitié du XX¢ siécle
de donner un soubassement biologique a I’origine psychologique de la
motivation.

Selon Cannon (1939), I’organisme est animé par des processus physio-
logiques qui veillent au maintien d’un équilibre dans 1’organisme.

Par exemple, lorsque le taux d’oxygene baisse dans le sang suite a un effort
physique, et que le dioxyde de carbone augmente, la respiration se fait plus
rapide et plus profonde pour permettre une oxygénation supplémentaire. Cet
état, pendant lequel I’ organisme recherche son état normal, est concu comme
un rééquilibrage lié a I’action de processus homéostatiques. Ce principe permet
de comprendre qu’'un état de privation produit une rupture de I’homéostasie
qui est associée a une sensation désagréable tandis que le retour a I’équilibre
est concu comme quelque chose de plaisant (Freud parle du principe de
«nirvana » comme d’un état de bonheur absolu ou I’organisme ne connait
aucune tension).

Au milieu du xx¢ siecle, différentes études montreront que 1’homéostasie ne
peut a elle seule expliquer 1’origine biologique de la motivation (cf. Fenouillet,
2003a pour une revue). Depuis, avec I’évolution des sciences et des techno-
logies il est devenu possible d’aller au plus profond du cerveau. Les recherches
dans ce domaine sont principalement celles des neurosciences. Rolls (2005),
dans un livre sur ce theme, montre au travers de nombreuses études, que de
multiples circuits neurologiques ont été€ mis a jour aux cours des derniéres
décennies dans ce domaine. Le principe qui sous-tend ces recherches reste
cependant le méme.
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Pour Rolls, « I'utilisation de récompenses et de punitions pour guider ou
pour déterminer notre comportement est en soi un bon mécanisme pour un
systeme construit génétiquement dans lequel certains génes augmentent ainsi
leur chance de survie au travers de la spécification d’objectifs comportemen-
taux ». Cependant, si cette entreprise connait un indéniable succes d’un point
de vue neurologique, il est encore difficile de rattacher ces travaux a un
niveau purement psychologique permettant de rendre compte de toute la
complexité du comportement humain ainsi que le font actuellement les théories

purement psychologiques.

La jonction entre le « psychologique » et le « somatique » n’est donc pas
encore suffisamment claire pour établir toutes les bases neurologiques des
comportements humains.

L origine psychologique de la motivation, telle qu’elle a été établie par les
modeles purement psychologiques, semble étre encore actuellement d’actua-
lité. Le fait de placer I’origine de la motivation au niveau psychologique ne
veut pas dire, pour autant, que celle-ci ne puisse étre expliquée par d’autres
processus plus profonds. Cependant, ce type d’explication ne serait plus
d’ordre psychologique et donc dépasserait le cadre du modele proposé ici.

2.2 Motif

Comme nous avons pu le voir précédemment pour de nombreuses théories,
comprendre la motivation suppose d’en connaitre la source. D’autres modeles,
généralement d’inspiration cognitive, ont adopté une démarche différente
consistant a caractériser ce que nous appellerons ici, un ensemble de « motifs ».
Le choix de ce terme vient du fait que ces modeles cherchent a déterminer
I’origine directe du comportement en fonction d’une finalité sans pour autant
nécessairement rechercher 1’origine « absolue » de la motivation dont la
question est reléguée au second plan. Ils permettent notamment d’expliquer
des phénomenes qu’il est plus ou moins difficile de rattacher, du moins pour
le moment, au substrat biologique comme cherchent systématiquement a le
faire les théories de I’ensemble précédent.

Pour Nuttin (1991) « les motifs (en anglais, motives) sont les concrétisations
des besoins : ils constituent la composante dynamique et directionnelle de
I’acte concret. Le terme motivations (au pluriel), ou une motivation spécifique,
est souvent employé dans le méme sens que motif(s) ».

Les concepts qui entrent dans ce deuxiecme ensemble sous 1’étiquette de
«motifs » n’ont pas I’ambition de représenter la source ultime de la motivation,
et impliquent donc, explicitement ou implicitement, qu’il existe d’autres
concepts psychologiques sous-jacents qui peuvent les expliquer.

Par exemple, le concept de drive repose sur des besoins biologiques, de
méme que la motivation intrinseque ou les motivations extrinseques sont
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sous-tendues par trois besoins psychologiques distincts dans la théorie de
I’autodétermination (chapitre 3).

Cette différenciation entre « origine psychologique » et « motifs » permet
a ces derniers de s’affranchir du carcan biologique et de 1’origine interne de
la motivation.

En fonction des concepts considérés, ce ne sont pas toujours des facteurs
internes qui expliquent I’émergence des motifs ou ce qui est en mesure de les
créer ou encore de les provoquer.

De nombreux concepts motivationnels supposent que les facteurs contextuels,
sociologiques ou encore culturels doivent nécessairement entrer en ligne de
compte pour expliquer les motifs de ’action ou du comportement. Certains
concepts réintroduisent ainsi I’idée d’un dualisme entre le corps et 1’esprit si
cher au rationalisme de Platon.

Les théories cognitives de la motivation analysent le raisonnement que
I’individu est susceptible de tenir et en inférent des concepts qui sont d’une
remarquable pertinence pour comprendre certains faits expérimentaux.

Par exemple Dweck et Leggett (1988 ; Cosnefroy, chapitre 7) montrent, au
travers de différentes expériences, que le but poursuivi par I’éleve dans une
situation scolaire ne le conduit pas a tenir les mémes raisonnements lorsqu’il
est confronté a 1’échec. Le raisonnement que tient 1’éléve peut le conduire a
remettre en cause ses capacités et ainsi totalement le démotiver ou au contraire
le pousser a persister malgré les échecs.

Si les motifs constituent un ensemble beaucoup moins homogeéne que le
précédent ils permettent eux aussi d’expliquer et de comprendre 1’orientation
du comportement ainsi que la satisfaction qui est attendue de cette orientation.
Certains motifs bénéficient d’une trés grande audience et sont utilisés dans
de nombreuses théories alors que d’autres sont pratiquement confidentiels,
confinés aux écrits d’un seul auteur.

Deux motifs de poids, le « but » et la « valeur », sont invoqués pour expliciter
la motivation dans de trés nombreux modeles. Les recherches sur les buts
bénéficient d’une tres longue tradition puisque Tolman (1925) dans un article
provocateur pour I’époque, écrit que le comportement du rat dans un labyrinthe
est orienté vers un but (goal seeking) dans le sens ou toutes ses activités
persistent tant qu’il n’a pas atteint la nourriture.

Fishbach et Ferguson (2007) définissent le but (Cosnefroy, chapitre 5)
comme une représentation cognitive d’un état final susceptible d’avoir un
impact sur les évaluations, les émotions et le comportement. Pour ces mémes
auteurs, deux axes de recherche seraient a distinguer.

Le premier, I’axe structural, part du principe que le but est une représentation
cognitive en mémoire. L’existence de but sous forme de structure mnémonique
permet de comprendre et d’expliquer de nombreux phénomenes, comme le
fait que les buts puissent &tre activés par priming et rester actifs sans que
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I’individu en ait conscience (Chartrand et Bargh, 1996). Cette conception
des buts sous cet aspect mnémonique permet également de saisir 1’impact
motivationnel que peuvent avoir les stéréotypes ou les attitudes (Bargh, 2006)
sur le comportement de I’individu.

Le deuxieme axe de recherche concerne le contenu des buts, ¢’est-a-dire
la représentation de 1’état final en tant que tel. Dans cette acception, les buts
contiennent des informations sur cet état final et permettent aux individus de
déterminer les moyens (plan, stratégie, objets) a mettre en ceuvre pour les
atteindre (Latham et Locke, 2007).

La valeur (Bourgeois, chapitre 12 ; Francois, chapitre 11) est également
un concept d’une importance centrale pour de nombreuses théories motivation-
nelles. Ce concept a la remarquable propriété d’étre couramment utilisé dans
de nombreuses sciences sociales notamment en sociologie ou en philosophie
qui lui consacre une branche compléte au travers de la compréhension des
valeurs morales et €thiques. C’est sans doute pour éviter cette confusion que
Lewin (1935) a préféré inventer le concept de valence qui, pour les psycho-
logues, permet d’avoir un synonyme précis et opérationnel de cette notion.
Lewin (1935) estime que la valence d’un objet vient du fait qu’il est un
moyen direct ou indirect de satisfaire un besoin. La valence est donc un état
temporaire qui dépend des besoins d’un individu & un moment donné.

Au milieu du xx¢ siecle les théories motivationnelles dites de « 1’expectation-
valeur » vont estimer que le choix que I’individu est susceptible de produire
dépend notamment de la valeur qu’il accorde a celui des objectifs qu’il pour-
suit parmi tous ceux qu’il serait susceptible de choisir a un moment donné
(comme le fait de manger, de sortir, de regarder la télévision ; Weiner, 1992).

Pour de nombreuses théories motivationnelles, la valeur de 1’objectif
poursuivi est donc cruciale pour comprendre la motivation. Higgins (2007)
estime qu’au-dela de la définition de ce qu’est la valeur, il est tout aussi
important de prendre en compte d’ou elle vient (where does value come
from ?). 1l pense que cinq possibilités sont envisageables a ce niveau : la
valeur en tant que satisfaction d’un besoin ; la valeur en tant que croyance
partagée de ce qui est désirable ; la valeur dans sa relation personnelle a un état
final ; la valeur comme inférence évaluative et la valeur en tant qu’expérience.
Pour Higgins (2006), la valeur est une expérience motivationnelle qui a une
force et une direction.

Bien que les concepts de valeur et de but permettent de faire référence a de
trés nombreuses théories motivationnelles, il existe une abondance de motifs
susceptibles d’expliquer ou de comprendre les résultats singuliers de certaines
études et qui sont a ce titre d’une remarque pertinence. Il serait trop long
de tous les citer ici, c’est pour cette raison que nous nous contenterons de
quelques exemples.

La « dissonance cognitive » de Festinger (1957) est un concept qui s’appuie
sur des faits expérimentaux d’une telle solidité qu’il constitue un paradigme
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incontournable de la psychologie moderne. Ce concept permet d’expliquer
que lorsque les croyances d’un individu sont 1’objet d’une contradiction, cette
derniere devient le motif d’un ensemble de traitements et de comportements
visant a la réduire.

La théorie de I’équité est assez proche de la dissonance cognitive, non
seulement d’un point de vue théorique, mais aussi expérimental. Il s’agit, la
aussi, d’expliquer de nombreux faits expérimentaux issus, cette fois, plus
spécifiquement, du monde du travail. Pour Adams (1963), le travailleur va en
permanence comparer les différentes conditions de son emploi avec celles
d’autres individus. Cette comparaison peut aboutir au constat d’une différence
de traitement. Si une telle conclusion est inférée, elle va générer une source de
tension que I’individu va chercher a réduire en fonction des possibilités que
lui offre la situation.

Dans le contexte professionnel, il existe également de nombreuses concep-
tions théoriques qui permettent de faire des pronostics sur les orientations
professionnelles des individus. Indépendamment de toute théorie, les inven-
taires d’intéréts professionnels partent de I'idée simple mais opérationnelle,
que I’intérét manifeste des individus pour tel ou tel type de métier est a méme
d’expliquer leurs choix professionnels. La typologie mise au point par Holland
(1985) est une des théorisations les plus achevées dans ce domaine (chapitre 9).

Ces quelques exemples nous permettent de constater qu’il n’existe malheu-
reusement pas « encore » actuellement de théorie capable de résumer en un
tout cohérent I’infinité des motifs que I’individu est susceptible d’invoquer pour
expliquer ces « raisons » qui le poussent a agir dans une situation donnée.

Au-dela des théories, il existe une multitude d’enquétes qui peuvent se
révéler d’une remarquable pertinence pour comprendre les « motivations »
dans un contexte particulier.

Par exemple, une typologie des « mauvais payeurs » (Ca dérange, 2007)
effectuée par un organisme de recouvrement bancaire se révele précieuse pour
comprendre les motifs des individus ou des organismes qui ne s’acquittent
pas de leurs dettes. En effet, cette étude, dont on imagine I’intérét pratique et
opérationnel, montre que 40 % des « mauvais payeurs » retardent sciemment
leurs paiements. Sept motifs de non-paiement sont ainsi identifiés. Par exemple,
dans la catégorie des « spécialistes » sont répertoriés ceux qui pratiquent
une véritable stratégie de non-paiement ou tout est bon pour conserver une
trésorerie maximum. Dans le méme ordre d’idées, se trouvent les fameuses
enquétes dites de « motivation », effectuées avant ou apres des €lections, qui
permettent de comprendre pourquoi les électeurs font tel ou tel choix. Ces
diftérentes études sont rarement produites par des spécialistes de la motivation,
et pourtant elles permettent de révéler avec une grande acuité, dans certains
cas, des motifs susceptibles d’expliquer le comportement des individus. De
méme 1’enquéte de Carré (2001) sur les motifs d’engagement en formation
permet d’aboutir a une analyse similaire.
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Si nous faisons abstraction des caractéristiques psychométriques inhérentes
a la validation de tout questionnaire en psychologie, les items des enquétes
de sociologie, ou issus d’études de marchés peuvent finalement étre assez
proches de ceux qui sont mis au point dans le cadre de différentes théories
motivationnelles.

Le questionnaire de motivation de Vallerand, Blais, Briere et Pelletier
(1989) ou celui de I’orientation des buts scolaires de Midgley er al. (1998),
pour ne prendre que ces deux exemples, analysent les motifs que les éleves
sont susceptibles d’avancer pour effectuer différentes activités scolaires ou
universitaires. La différence entre ces deux questionnaires et par exemple,
des enquétes sociologiques de « motivation » a la sortie des urnes, se trouve
dans DI'interprétation de ces items qui renvoient, dans le cadre des théories
motivationnelles, a des conceptions psychologiques de la motivation plus
consistantes que ne le laisserait apparaitre une simple analyse de contenu issue
d’une enquéte d’opinion. De plus, ces enquétes de motivation ne cherchent
pas a établir la réalité du lien qui existe entre un motif et un comportement
donné comme le font les théories motivationnelles. I peut, par exemple,
exister une distorsion entre les opinions avouées a la sortie des urnes et celles
qui poussent a mettre dans I'urne un bulletin d’un parti considéré comme
extrémiste par ailleurs.

2.3 Anticipation

Les théories cognitives de la motivation, en s’intéressant aux représentations
mentales de 1’étre humain, ont, dés le début, montré que non seulement
celles-ci permettent d’imaginer 1’avenir mais aussi que cette « imagination »
peut avoir un impact non négligeable sur le comportement actuel. Par rapport
aux premieres théories motivationnelles basées sur les besoins ou aux concep-
tions philosophiques relativement anciennes pour lesquelles la question de la
motivation est centrée sur la question du « pourquoi », cette réponse en termes
d’anticipation pourrait paraitre, aux yeux du néophyte en matiere de théories
motivationnelles, trés surprenante.

Les travaux dans ce domaine remontent a Tolman (1932) pour qui dans un
contexte donné (setting) I’animal apprend que ce qui va se produire est fonc-
tion du comportement qu’il adopte. Ainsi dans le méme contexte, 1’animal
est en mesure de savoir s’il va ou non recevoir une récompense en fonction
de sa réponse. Cette anticipation de la récompense va le conduire a adopter
certains comportements qu’il n’aurait pas produits sans cette anticipation.
L’étude de Blodgett (1929) sur I’apprentissage incident montre que si, dans
un premier temps, un rat est placé dans un labyrinthe sans récompense, ses
performances se révelent, en termes d’erreurs de parcours, moins bonnes que
celle d’un autre animal placé dans les mémes conditions mais récompensé.
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Cependant, si, dans un second temps, une récompense est placée dans le
méme labyrinthe, il apparait que ses performances augmentent beaucoup
plus vite que celle d’un animal qui n’aurait pas profité de ce premier temps
sans récompense. Autrement dit, lorsqu’un animal est placé dans un labyrinthe
sans pour autant étre « incité » a en apprendre le parcours, I’apprentissage
s’opere malgré tout : c’est un apprentissage incident. L’anticipation d’une
récompense en début de parcours modifie les performances observées et montre
que sans la valeur incitative de la récompense il est impossible d’observer un
certain niveau de performance. C’est sans doute sur 1’observation des perfor-
mances que les modeles motivationnels qui intégrent, sous un nom ou sous
un autre, cette notion d’anticipation du résultat, se sont révélés a la fois les
plus fructueux et les plus prédictifs.

Dans ce domaine, les travaux de Lewin (1935) ont également €té d’une
importance considérable pour de trés nombreux modeles. Dans le cadre de
la théorie de la « valence résultante » (resultant valence theory), Lewin va
développer le concept de « niveau d’aspiration ». Ce dernier se définit comme
le niveau de performance qu’un individu s’efforce d’atteindre sur une tache
qui lui est familiere. Les différentes recherches dans ce domaine vont montrer
que ’expectation de résultat, autrement dit la performance que 1’individu
s’attend a atteindre, a une incidence directe sur son niveau d’aspiration. Ce
concept « d’expectation » (Cosnefroy, chapitre 5 ; Bourgeois, chapitre 12 ;
Francois, chapitre 11) a été directement utilisé sous forme de variable dans
les théories d’ Atkinson (1964) et dans celle de Vroom (1964).

L’anticipation du résultat joue également un réle de premicre importance
dans la théorie de la résignation apprise. Pour Maier et Seligman (1976), les
phénomenes regroupés sous le terme de « résignation apprise » définissent
un état dans lequel 1’organisme a appris que ses résultats ne sont pas contrd-
lables par ses réponses ce qui induit chez lui une passivité face aux événements
aversifs qui peuvent advenir (Gosling, chapitre 4). Par la suite, Abramson,
Seligman et Teasdale (1978) ont proposé un modele attributif de la résignation
qui permet de prendre en compte les inférences des individus sur 1’absence
de contrdle. En effet, cette prédiction en matiere d’échec ou de réussite se
fonde sur un certain nombre de traitements cognitifs qui peuvent conduire
I’individu a se démotiver. Weiner (2005) propose a ce niveau un modele plus
élaboré qui permet d’estimer I'impact des attributions dans de nombreux
domaines (Gosling, chapitre 4).

Au travers du sentiment d’efficacité personnelle, Bandura (2003) estime
qu’avant d’envisager le résultat, I’'individu s’interroge d’abord sur la possibilité
de produire tel ou tel comportement. Pour cet auteur, ce sentiment, cette
impression d’étre en mesure de faire quelque chose permet d’expliquer la
réussite et I’échec de nombreuses entreprises humaines (chapitre 2).
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2.4 Choix

Dans de nombreuses études sur « I’expectation-valeur » (Atkinson, 1964), le
but de I’expérimentateur était de prédire les choix du sujet. Les modeles
issus de ces recherches établissaient des équations permettant de prédire ces
choix a partir d’une relation entre différentes variables capables de mesurer
I’expectation et la valeur du résultat (Weiner, 1992). D’un certain point de
vue, ces modeles auraient presque pu étre rapprochés du rationalisme de
Platon. Mais, il s’agissait d’un choix tres limité. Dans la mesure ou il était
possible de déterminer non seulement les variables impliquées dans ce choix
mais aussi leurs poids respectifs, ces théories partaient du postulat que le
comportement ne pouvait étre librement déterminé par 1’individu.

La principale différence avec les théories qui estiment que la motivation
repose sur des bases biologiques, était donc au niveau de I'utilisation de
stimuli externes 1a ou les théories de 1’expectation-valeur font des inférences
sur d’hypothétiques processus internes.

Pour les théories motivationnelles basées sur les besoins ou les instincts,
I’organisme réagit « mécaniquement », c’est-a-dire passivement aux stimuli
internes et externes. Lorsqu’un besoin ou un instinct est activé c’est lui qui,
en quelque sorte, pilote le comportement de I’individu. Le cognitivisme n’a
pas fondamentalement changé la donne a ce niveau, se contentant d’utiliser des
variables internes en lieu et place de certaines variables externes. Cependant,
cette « internalisation » des variables n’a pas été sans poser de nombreux
problemes de mesure. La ol les behavioristes pouvaient finement mesurer la
faim (durée de jeline) ainsi que sa satisfaction (quantité de nourriture), cet
exercice s’est révélé plus délicat pour le besoin d’accomplissement qui reste
entaché d’une polémique sur son appréciation (McClelland, 1953) ou encore
la valence des rémunérations qui semble dépendre d’un grand nombre de
facteurs (Frances, 1995).

Pour faire un choix, I'individu semble tenir compte d’une multitude de
variables parmi lesquelles celles liées a la motivation ont certes une place
centrale mais qui n’est pas toujours aussi déterminante que le laissent croire
les théories motivationnelles.

Par exemple, Kahneman et Tversky (1979) ont mis en évidence la présence
d’inconsistances dans des choix par ailleurs totalement équivalents. A la
lumiere de différents résultats expérimentaux sur la prise de risque, il apparait
que le calcul que font les sujets n’est pas seulement dépendant des coits et
des bénéfices d’une opération mais aussi d’une attraction non linéaire entre
(comme pourrait le prévoir un calcul purement mathématique) les gains et
I’aversion des pertes (Kahneman et Tversky, 1984). Indépendamment de
I’intérét des alternatives parmi lesquelles 1’individu doit choisir, le nombre
de ces alternatives a en lui-méme un impact sur le comportement. Iyengar et
Lepper (2000) montrent que les individus sont davantage attirés par un
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présentoir qui expose une large gamme de produits, mais qu’ils vont plus
facilement acheter sur celui qui présente le moins de choix. Les résultats de
Botti et Iyengar (2004) vont méme a I’encontre de ceux prédits par la théorie
de I’autodétermination de Deci et Ryan (2002) puisque ces auteurs montrent
que lorsque les alternatives sont toutes jugées décevantes les individus qui
choisissent, jugent leurs choix significativement moins satisfaisants que ceux
qui n’ont pas eu de choix a faire. Le choix n’a donc pas toujours comme
impact d’augmenter la motivation de 1’individu.

Ces différents résultats ne remettent pas fondamentalement en cause le
role du choix mais montrent que les motivations a elles seules ne peuvent
I’expliquer.

Il semble donc nécessaire, actuellement, de prendre en compte une variable
d’ajustement permettant d’expliquer les traitements spécifiques effectués par
I’individu lorsqu’il doit traiter des informations afin de déterminer le
« meilleur » choix possible.

Au regard des théories motivationnelles, le choix reste un concept fronticre
qui n’est intégré que dans tres peu de théories motivationnelles. Il faut
remarquer, a ce niveau, que si la théorie de Deci et Ryan (2002) fait du choix
personnel un élément « déterminant » de la motivation, ce dernier est li€ a un
besoin, ce qui ne fait pas de la théorie de I’autodétermination une théorie du
libre choix. Cette perspective n’est sans doute pas étrangere au statut « sulfu-
reux » que peut avoir la liberté dans des théories scientifiques qui cherchent a
prédire le comportement humain.

Nuttin (1991) résume clairement ce point délicat et propose en quelque
sorte d’emprunter une troisieme voie. « Dans notre opinion, il est préférable,
en psychologie, de ne pas parler d’actes libres, parce que ce terme est entaché
de signification philosophique en rapport avec le déterminisme. En effet, le
déterminisme, pour autant qu’il soit plus qu’une affirmation de I’influence de
divers facteurs, des déterminants comme la psychologie les appelle, sur le
comportement, est lui aussi une théorie philosophique... Au niveau des faits,
on constate que tout acte subit I'influence de facteurs multiples. Il n’existe
aucun acte constatable qui échappe a cette regle. Mais il y a lieu de parler de
différentes sortes d’élaborations des facteurs qui influencent les actes humains
[...] En plus des facteurs externes que 1’expérimentateur fait agir sur lui, le
sujet est ainsi capable de se représenter, c’est-a-dire de se rendre présents a
Pesprit, plusieurs facteurs et positions de buts qui échappent, au moins
partiellement, a la manipulation externe. Ainsi, il peut se poser comme but
d’échouer a I’épreuve parce qu’il désire en finir avec ses études. C’est en
fonction de toutes ces données, personnellement percues, que le sujet évalue
chacun des facteurs qu’on fait agir sur lui [...] L’ élaboration est personnalisée
en ce sens que la conception de soi, les opinions, les buts et standards que le
sujet s’est donnés y jouent un role ».
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Historiquement, le choix est également li¢ a la volonté, ce qui explique
I’ostracisme dont ce concept a été frappé€ jusque dans les années 1980 comme
I’expliquent Halisch et Kuhl (1987).

Pour Kuhl (1987) « le concept de volition a été écarté car lesté du poids
d’un contentieux li€¢ a I’exercice de la libre volonté au risque d une régression
infinie! que comporte le fait de postuler 1’existence d’un “homuncule”
contrdlant la représentation des tendances a I’action, etc. Pour éviter ces
problémes, les psychologues de la motivation ont adopté une théorie a un
niveau prenant en compte la force de la tendance a I’action comme fonction
de deux catégories de variables, nommées valeur du résultat attendu de 1’action
et expectation qu’un certain niveau de performance produise le résultat »
(traduction libre).

Depuis, différentes théories ont montré que si la motivation joue un rdle
important dans la réalisation de tiches complexes, différentes stratégies
concourent également au maintien de I’action au travers des processus d’auto-
régulation (Zimmerman, 2002). Ces processus d’autorégulation qui admettent
implicitement ou explicitement I’exercice d’une volonté de la part de I’indi-
vidu a faire persister 1’action, sont cités dans le cadre de nombreuses théories
motivationnelles comme celle de Bandura (2003) ou encore celle de Deci et
Ryan (2002).

Ces processus d’autorégulation peuvent étre conscients ou totalement
automatisés et donc non conscients (Gollwitzer et Schaal, 1998). De méme,
il existe un certain nombre de processus automatiques qui traitent I’information
a un niveau infra-conscient et donc sur lesquels I’individu n’a pas la possibilité
de faire de choix n’ayant pas conscience de leur existence (Bargh, 2006).
C’est a ce niveau, celui de la conscience des choix, que s’interrogent les
études neurologiques sur la prise de décision. Dans I’'une d’entre elles, Bechara,
Damasio, Tranel et Damasio (1997) montrent, en jouant sur la fréquence des
récompenses et des punitions, que les sujets expriment des préférences avant
d’en avoir pris conscience. Le plus surprenant a ce niveau est sans doute
I’expérience de Libet, Gleason, Wright, et Pearl (1983) qui montrent qu’il est
possible de déceler, grice aux EEG (électro-encéphalographie), 1’activation
d’une initiation de 1’action, avant de déceler I’activité neurologique liée a la
décision de cette méme action. Autrement dit, la décision de 1’action viendrait
apres I’initiation de 1’action. Pour Gomes (2007), ce type de résultat n’est
surprenant que dans le cadre d’une interprétation dualiste du comportement,
si, au contraire, nous considérons que I’esprit et le corps ne font qu’un, il n’y
a pas lieu de voir I’esprit ou I’action de maniere séparée, différentes étapes
d’un méme traitement pouvant activer différentes zones du cerveau.

1. Si un homuncule contrdle le comportement de 1’étre humain, alors qui contrdle cet homuncule ?
La réponse a cette question est impossible a moins d’une régression infinie.
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Au vu de ces différentes conceptions, il semble donc possible de dire que
si le choix est possible dans le cadre de certaines activités (généralement
contrdlées), il est également envisageable que dans d’autres, son exercice
puisse étre une illusion surtout quand 1’action est automatisée (certains diraient
par abus de langage « réflexe »). Cependant, méme quand il est absent, c’est
cette présence attendue qui en fait un élément incontournable dans le cadre
d’une conception globale qui va des origines psychologiques du comportement
jusqu’a son résultat, comme c’est le cas dans le modele que nous présentons
ici. Nous verrons, par la suite, que le fait d’inclure le choix au cceur de ce
processus, permet de rattacher et de situer certains phénomenes que différents
auteurs confondent avec la motivation (comme 1’engagement ou I’examen des
cofits et des bénéfices par exemple).

2.5 Stratégie

Pour de nombreuses théories motivationnelles, une explication, voire une
extrapolation sur la nature profonde des forces qui animent 1’étre humain est
suffisante (Maslow, 1943 ; Murray, 1938). Cependant, d’autres ont eu I’ambi-
tion d’expliquer ou de prédire différents résultats et niveaux de performance.
Pour étre en mesure de formuler de telles prédictions, la seule étude des
forces motivationnelles est le plus souvent insuffisante. Pour y parvenir, il est
nécessaire de tenir compte de processus médiateurs. A ce niveau, les théories
motivationnelles ont mis en avant la place prépondérante que peuvent avoir
les stratégies que les individus utilisent spontanément pour atteindre un
certain niveau de performance et ce particulierement lorsqu’ils sont motivés.
Dans de trés nombreuses activités, le simple fait de produire un effort impor-
tant et durable est insuffisant si I’individu n’utilise pas une stratégie adaptée.

Différentes recherches montrent que la motivation intrinseque stimule
la créativité, I’élaboration ou la profondeur de traitement des informations
conduisant a un meilleur apprentissage (Grolnick et Ryan, 1987).

Dans le cadre de 1’assignation d’objectif (Latham et Locke, 2007 ;
Cosnefroy, chapitre 5), Bavelas et Lee (1979) montrent ainsi que pour augmenter
leurs performances, les sujets, sur une tiche d’estimation de résultats d’addi-
tions, augmentent la quantité des additions effectuées au détriment de la qualité
de leurs résultats, ¢’est-a-dire de la proportion du nombre de réponses correctes.
En effet dans cette étude les sujets doivent résoudre le maximum d’additions
dans un minimum de temps et une des stratégies pour y parvenir est de
répondre le plus vite possible quitte a faire une erreur afin de passer tout de
suite a une autre opération sans perdre de temps. Autrement dit, ils se rattra-
pent sur la quantité au détriment de la qualité pour parvenir a augmenter leurs
performances.

Locke et al. (1984) ont proposé une tache dite de brainstorming ou des
sujets doivent imaginer le plus d’utilisations possibles d’un objet. Un premier
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groupe de sujets était informé de trois stratégies efficaces pour ce type de
tache, un deuxieme groupe était informé de 1’utilisation d’une stratégie moins
efficace que celles proposées au groupe précédent, enfin le dernier groupe
était un groupe contrdle. Les résultats ont montré que les sujets avec les
stratégies efficaces ont de meilleures performances (la variable compétence
étant neutralisée) que le groupe avec la stratégie peu efficace ou les sujets
controles et ce, méme quand un but est introduit pour augmenter la motivation.

Comme nous allons le voir ensemble dans les paragraphes suivants, la
théorie de Dweck et Leggett (1988), en termes de but d’apprentissage et de but
de performance, s’est révélée d’une pertinence remarquable pour comprendre
Pintrication stratégie/motivation.

De méme, dans le cadre d’une autre théorie des buts, I’assignation d’un
objectif (Latham et Locke, 2007) donné trop t6t dans une tache complexe
conduit a une sous-performance alors que sur une tache simple ou sur laquelle
I’individu a de multiples compétences stratégiques, la méme assignation
peut avoir des effets opposés.

Pour Latham et Locke (2007), I’ orientation vers la performance conduit
I’individu a utiliser immédiatement les stratégies disponibles telles qu’elles
sont stockées en mémoire et ce afin de les mettre immédiatement en ceuvre.

A T’inverse, le but d’apprentissage amene 1’individu a étre beaucoup plus
créatif, a rechercher des heuristiques, et cette activité s’avere particulierement
fructueuse quand il n’existe pas de stratégie immédiatement accessible comme
c’est le cas pour un objectif complexe avec nombre d’inconnues. Conformé-
ment a cette hypothese, Drach-Zahavy et Erez (2002) montrent que lors de la
résolution d’une tache complexe, les individus qui ont pour cible de trouver
la meilleure stratégie obtiennent de meilleures performances que les sujets qui
ont un objectif de performance ou encore que ceux qui ont pour but de faire
de leur mieux.

Ces résultats sont a rapprocher de ceux qui ont été obtenus dans le cadre
des apprentissages scolaires. Fenouillet (20035 ; Cosnefroy et Fenouillet,
chapitre 7) montre dans une série d’expériences que I’action de la motivation
sur la mémoire et donc sur les performances scolaires, est médiatisée par les
stratégies que le sujet met en ceuvre. Il montre que la motivation n’a aucune
action sur la mémoire si le sujet ne peut pas mettre en place de stratégie. De
plus, en partant des théories de 1’expertise et de la mémoire encyclopédique
(Lieury, 2005 ; Ericsson et al., 1993) qui postulent que plus le sujet a de
connaissances plus celles-ci sont organisées, Fenouillet et Lieury (1996)
montrent que seuls les sujets avec un niveau de connaissances avéré sur un
domaine peuvent augmenter significativement leurs performances lorsqu’ils
sont motivés. Autrement dit, si un apprenant n’a pas de connaissance préala-
ble dans un domaine, I’action de la motivation ne peut se traduire par une
augmentation de son apprentissage et donc de ses performances.
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L’impact des stratégies sur les résultats ne s’arréte pas 1a, comme le montrent
les stratégies cognitives dites de coping (littéralement « faire face » en anglais).
Le pessimisme défensif est une stratégie cognitive de coping qui implique de
s’attendre a une performance particulierement catastrophique afin d’envisager
le pire des résultats possibles (Norem et Cantor, 1986b). Ce type d’attente
désastreuse s’observe chez des individus qui peuvent par ailleurs avoir un bon,
voire un excellent niveau, ce qui fait dire a Norem et Cantor (1986b) que ces
derniers se servent de I’anxiété générée par une telle perspective d’échec pour
se motiver a faire de leur mieux afin de 1’éviter. De plus, le fait d’envisager
une perspective aussi désastreuse peut s’avérer utile pour amortir I’impact
sur I’estime de soi si par malheur le désastre advenait réellement (Norem et
Cantor, 1986a).

Cette protection de 1’estime de soi se retrouve également dans la mise en
place des stratégies de 1’auto-handicap (Jones et Berglas, 1978). Ces stratégies
ont pu étre observées dans de multiples situations mais le principe reste toujours
le méme. Le sujet se crée un obstacle qui ’empéche de donner le plein
potentiel de ses moyens (comme le fait d’étre saoul la veille d’un examen),
ainsi I’échec, qui ne manque généralement pas d’arriver, n’est pas attribué
aux caractéristiques de I’individu (son intelligence par exemple). Ce type de
stratégie se trouve plus fréquemment mis en place par les individus qui ont
une conception fixiste de I’intelligence (Dweck, 1999).

D’un point de vue motivationnel, les recherches postulent la présence de
deux motivations a méme d’expliquer la mise en place des stratégies cognitives
de coping : I’estime de soi et la perception de compétence (Mello-Goldner et
Waurf, 1997 ; Tice et Baumeister, 1990).

D’autres résultats (Elliot et Church, 2003) montrent que le besoin d’accom-
plissement (McClelland et al., 1953) n’est pas corrélé au pessimisme défensif
et ce contrairement a la peur de I’échec (Atkinson, 1964), au but d’évitement
de la performance et au but d’approche de la performance (Elliot, 1999) qui,
tous, montrent des relations significatives avec cette stratégie de « coping ».
Les individus qui poursuivent des stratégies d’auto-handicap obtiennent des
corrélations négatives avec le besoin d’accomplissement et le but d’appren-
tissage et des corrélations positives avec la peur de I’échec.

Ces différents résultats ne sont que quelques-uns des nombreux exemples
qui, ensemble, montrent I’intrication qui existe maintenant entre 1’étude des
différentes formes de motivation et leurs implications en termes stratégiques,
intrications qui se traduisent ensuite dans des résultats de natures diverses et
variées.

Cette partie ne serait pas tout a fait compléte sans mentionner au moins
rapidement les travaux sur 1’autorégulation. Différentes études montrent que,
si le déclenchement et I’orientation dans 1’action sont indéniablement liés a la
motivation, le fait de persister face a des obstacles variés est li€ aux différentes
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stratégies dites d’autorégulation que I’individu met en place pour soutenir
I’effort (Corno, 2004).

Pour Zimmerman (2002), I’apprenant efficace est proactif dans ses efforts
d’apprentissage. Le fait d’en connaitre les limites et les faiblesses lui permet en
fonction des buts qu’il poursuit de s’ajuster en permanence. Pour parvenir a
s’adapter aux demandes de I’activité, I’apprenant met en place différentes
stratégies comme le monitoring (recherche d’informations lui permettant de
savoir s’il progresse), la sélection des stratégies d’apprentissage qui s’averent
les plus efficaces ou une gestion éclairée du temps (Zimmerman, 2002).

La régulation de I’apprentissage porte également sur les stratégies que met
en place I’apprenant pour gérer ses propres motivations. Le fait, par exemple,
de chercher a résoudre certains problemes inhérents a la pratique de I’activité
peut, au travers du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003 ; chapi-
tre 2) avoir un impact sur la satisfaction, donc sur I’intérét pour I’activité et,
par voie de conséquence, sur la motivation de I’individu.

Nous comprenons, maintenant, pourquoi de nombreuses recherches qui
interrogent le role que peuvent avoir les stratégies sur les performances, ont
été initiées a partir de différentes théories motivationnelles.

2.6 Comportement

Pour les théories béhavioristes, 1’observation du comportement était une fin
en soi. Les différents indicateurs de performance n’avaient de sens qu’au regard
du comportement de 1’organisme. C’est sans doute I’une des raisons qui a
poussé€ Hull (1943) a estimer que le drive avait une fonction énergétique mais
pas directionnelle. Dans le cadre des théories cognitivistes de la motivation,
le comportement est un moyen, pas une fin. Il n’a donc de sens que par rapport
aux finalités que I’individu poursuit. En fonction de cette finalité, le fait de faire
une certaine action pourra étre considéré comme un signe de motivation.

La persistance et I’intensité du comportement, deux phénomenes qui carac-
térisent tout comportement motivé, doivent également étre réinterprétées a
I’aune de cette finalité. En effet, dans certains cas, le fait de ne rien faire peut
tout aussi bien caractériser un comportement motivé pour peu que le résultat
souhaité par I’individu se produise précisément parce qu’il s’abstient d’agir.
Dans cette perspective, la force de la motivation ne peut donc pas toujours étre
inférée de I’intensité du comportement. Ce dernier ne devant étre considéré que
comme la partie émergée de I’iceberg, sa compréhension et son interprétation
doivent nécessairement tenir compte d’une vision plus globale intégrant sa
finalité. Ce dernier aspect semble particulierement évident quand on considere
les stratégies de I’auto-handicap ot I’individu peut étre amené a déployer des
comportements d’une grande intensité et d’une persistance non moins impor-
tante précisément parce qu’il n’est pas motivé par le résultat que pourrait par
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ailleurs mesurer le psychologue s’il n’inteégre pas cette compréhension fine
des finalités de I’action.

Ce point de vue rejoint celui de Nuttin (1991) :

« On peut parler [...] de comportement dans un double sens : au sens restreint,
on désigne surtout I’action que le sujet exerce sur une situation (la réaction a
un stimulus dans le modele béhavioriste) [...] dans un sens plus large, le terme
« comportement » réfere a I’ensemble des fonctions et processus psycho-
logiques. »

Ainsi, méme si cet ensemble que nous utilisons sous le terme « comporte-
ment » fait bien référence a une action possible que le sujet peut ou non exercer,
celle-ci doit étre interprétée d’une maniere beaucoup globale afin d’intégrer
le sens de I’action du sujet, de son commencement jusqu’a sa finalité, pour
&tre compréhensible.

2.7 Résultat

2.2 N\

Le résultat peut étre considéré a au moins deux niveaux.

Le premier est celui du sujet. La motivation suppose une direction du
comportement, c’est-a-dire une orientation vers certains types de résultats qui
donnent littéralement le sens de I’action ou du comportement.

Le second est lié a la facon dont sont pris en compte les résultats dans les
études sur la motivation.

Les recherches sur la motivation ont comme particularité de pouvoir prendre
en considération a peu pres n’importe quel type de résultat. Si nous comparons
avec d’autres recherches centrées sur 1’intelligence ou la mémoire a titre
d’exemple, celles-ci doivent d’une maniere ou d’une autre se rapporter a des
résultats qui permettent de mesurer la mémoire ou I’intelligence. Les travaux
sur la motivation peuvent aussi s’appuyer sur des résultats qui par ailleurs
appartiennent clairement au champ de la mémoire ou de I’intelligence. Il n’est
pas rare a ce titre de voir que les études sur la motivation se servent de taches
de raisonnement ou de rappel pour étayer leurs analyses. Ce type de constat
peut conduire a deux développements opposés.

Le premier est de dire qu’il n’existe pas de résultat possible, mesurant le
comportement d’une maniere ou d’une autre, qui ne soit sous-tendu par une
forme de motivation.

Le deuxieme consiste a s’interroger sur la validité de la motivation pour
expliquer a peu pres tout et n’importe quoi.

Les théoriciens de I’intelligence et de la mémoire, pour ne parler que de ces
deux exemples, ont tendance bien entendu a insister sur le « n’importe quoi »,
préférant des théories de I’intelligence pour expliquer des résultats qui pour
eux sont entierement attribuables a 1’objet de leur étude. Il n’existe bien
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évidemment pas de bonne ou de mauvaise approche mais cela permet de
mettre en relief la multiplicité des variables qu’il est possible de prendre en
compte dans le cadre des théories motivationnelles ainsi que la pluralité des
interprétations possibles sur un méme résultat.

Se poser une question en termes de motivation, c’est déja faire I’ hypothese
qu’une théorie motivationnelle est en mesure d’apporter une réponse. Dans
certains cas, d’autres théories que celles liées a la motivation peuvent étre en
mesure d’apporter des réponses plus pertinentes ou d’appréhender 1’apparition
de certains phénomenes.

Par exemple, les théories de la mémoire permettent de moduler I’impact
de la motivation sur les performances mnémoniques (Fenouillet, 20035). De
plus, le fait d’anticiper un résultat donné a également pour effet de faire croire
que c’est ce résultat-la que recherche I’individu. Or, a ce niveau, les études
motivationnelles ont pu montrer que la finalit€ du comportement pouvait ne
transparaitre que sur certaines mesures et rester sans effet sur d’autres.

Par exemple, une des grandes originalités de la premiere recherche de Deci
(1971) sur la motivation intrinseque a été de mesurer le temps dit de « libre
choix » sur une tache de résolution de problemes dont les performances n’ont
pas été prises en compte par ailleurs. La finalité de la motivation intrinseéque
est de prendre du plaisir lors de la réalisation de I’activité. Plaisir qui se traduit
par I’augmentation du temps que consent a passer 1’individu sur I’activité et
qui resterait invisible si le chercheur ne prenait en compte que les performances.
Dans une optique similaire, Vroom (1964) estime que la motivation de 1’indi-
vidu pour atteindre un certain niveau de performance est fonction de 1’instru-
mentalité, c’est-a-dire de 1’utilité pour lui d’atteindre un tel niveau. Par
exemple, si un ouvrier estime que I’augmentation de sa cadence de travail
n’aura pas d’impact sur son salaire, alors I'instrumentalité sera nulle ainsi que
la motivation pour atteindre un tel résultat. Agir sur la motivation d’un ouvrier
dans ce cas consistera donc a reconnaitre qu’une augmentation de cadence
octroie une augmentation de salaire.

La prise en compte de certains résultats n’est possible que dans le cadre des
théories qui leur accordent une certaine importance et donc qui considerent
que la motivation est en mesure de les influencer.

Par exemple, la persistance d’une activité en libre choix n’est possible qu’a la
condition de la présence de certains types de motivations (intérét, curiosité, etc. ;
Blanchard, chapitre 9) qui, elles-mémes, supposent un contexte favorable a
leur expression (possibilité d’autodétermination, but d’apprentissage, etc.).
Cela revient donc a dire que, pour s’interroger sur la motivation, il faut presque
commencer par la fin, c’est-a-dire par savoir quels résultats sont visés (ou
sont a éviter) afin ensuite d’envisager quelles sont les théories qui permettent
le mieux de les conceptualiser et donc de les générer (ou I’inverse).

Par exemple, certaines théories expliquent trés clairement comment
augmenter des performances mais dans le méme temps cette augmentation
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peut s’accompagner d’autres résultats (stress, diminution du temps de libre
choix, etc.) qui peuvent s’avérer génants a long terme.

Au-dela de cette considération sur la pluralité des résultats possibles et
leurs duplicités interprétatives, certains restent spécifiques a la motivation. Un
exemple emblématique, a ce niveau, est le « flux » ou flow (Csikszentmihalyi
et al., 1989 ; Csikszentmihalyi et al., 2005 ; Lecomte ; chapitre 6) qui, en
tant qu’expérience optimale, est générée par la présence d’une ou plusieurs
formes de motivation. Comme le dit Lecomte dans le cadre d’une différence
entre « flow » et « motivation intrinseque », « le flux est un état résultant d’une
action, tandis que la motivation est a 1’origine de I’action ».

Autre exemple, deux phénomenes troublants et opposés sont considérés
(peut-étre a tort) comme entierement attribuables a la motivation. Le premier,
« la facilitation sociale », est utilis€ pour montrer que les performances d’un
individu en présence de tiers sont supérieures a celles qu’il obtient lorsqu’il
est seul. Diverses théories motivationnelles sont utilisées pour expliquer la
facilitation sociale (cf. Fenouillet, 2003a pour une revue).

Le deuxieéme, « la flanerie sociale », est exactement 1’inverse du premier :
la présence d’autres individus diminue les performances individuelles. 11 est
a noter que les études sur la flanerie sociale se distinguent de celles sur la faci-
litation sociale au niveau du mode de comparaison. Les études sur la flanerie
sociale comparent les performances collectives aux performances de I’individu
seul en co-action avec d’autres. Dans les études sur la facilitation sociale, les
expérimentateurs comparent les performances de 1’individu seul a celles de
I’individu en groupe. La encore, il existe diverses théories motivationnelles
pour expliquer ces résultats.

3 DE LA MOTIVATION A LA CONATION
EN PASSANT PAR LA VOLITION

Si les recherches, ainsi que les concepts issus de théories motivationnelles,
peuvent se retrouver dans chacun des ensembles conceptuels du modele
proposé ici, il est possible de regrouper ces ensembles au sein de deux grandes
catégories.

Les trois premiers ensembles de la partie gauche du schéma du modele
(origine psychologique, motif, anticipation) permettent d’expliquer la direction,
I’initiative et I’intensité d’un comportement finalisé (figure 16.2).

Les décisions ou les stratégies qui sont mises en place le sont sur la base
d’une ou plusieurs « motivations » issues de ces ensembles. Il est possible de
dire que ces ensembles permettent avant tout d’expliquer la motivation de
I’individu (figure 16.2).
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Origine Motif
psychologique [
A
Biologie |
Philosophie | > Décision/choix
Y
Anticipation
Figure 16.2

Partie motivationnelle du modele intégratif.

Les trois ensembles qui se trouvent sur I’extrémité droite (stratégie, compor-
tement, résultats) expliquent comment, une fois initié, un comportement, une
action, une activité peut persister.

Contrairement aux modeles purement motivationnels, il ne s’agit pas ici
d’expliquer ce qu’est la motivation méme si elle reste un élément indispensable
(figure 16.3).

Décision/choix —>~|  Stratégie »|  Comportement > Résultat

Figure 16.3
Partie volitionnelle du modele intégratif.

Passée I’initiation de 1’activité, la motivation peut étre modifiée en cours
d’action notamment en agissant sur les intentions ou sur les buts comme c’est
le cas dans le modele du contrdle de I’action de Kuhl (1987). Nous parlons donc
ici plutot de volition. « La volition est un acte par lequel la volonté se détermine
a quelque chose. Autrement dit, elle désigne I’aboutissement d’un processus par
lequel I’étre humain use de la volonté. C’est I’événement par lequel I’individu
« se met en mesure d’agir » en vue d’un résultat, interne ou externe. En langage
courant, on pourrait I’assimiler a la formulation d’un choix » (Encyclopédie
en ligne wikipedia, 2008). Pour Heckhausen et Heckhausen (2008) « des
processus de régulation indépendants déterminent quelles tendances motiva-
tionnelles vont étre implémentées, en fonction de quelles opportunités et de
quelles manieres. Ces processus sont appelés volition » (traduction libre).

S’il existe des théories davantage centrées sur la volition (Zimmerman, 2002 ;
Kuhl, 1987 ; Heckhausen, 1986), de nombreuses théories motivationnelles
integrent une partie plus volitionnelle comme c’est le cas pour la théorie des
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buts (Dweck et Leggett, 1988) ou celle du sentiment d’efficacité personnelle
(Bandura, 2003).

Reste un ensemble avec un statut particulier, celui qui traite des processus
décisionnels et donc du choix. Dans notre modele, il se trouve a I’interface
entre la motivation et la volition.

11 faut noter que les théories volitionnelles considerent la prise de décision
comme partie intégrante de la volition.

Par exemple, le modele des « phases d’action » d’Heckhausen (1986) integre
une phase pré-décisionnelle ou les souhaits et les différents buts sont mis en
délibéré et une phase post-décisionnelle une fois que le but est choisi.

D’un autre coté, les théories motivationnelles intégrent rarement le choix,
elles font comme si le fait d’étre motivé était suffisant pour comprendre
I’action ou le comportement individuel.

Le probleme que le libre choix souléve, comme nous avons pu le voir plus
haut, n’est sans doute pas étranger a cet ostracisme. Paradoxalement, cepen-
dant, différentes théories integrent la liberté de choix comme c’est le cas
pour les théories de I’autodétermination (Deci et Ryan, 2002 ; Vallerand,
Carbonneau et Lafreniere, chapitre 3) ou celle de la réactance (Brehm, 1966).
Cependant, dans les deux cas il s’agit de « forces » qui sont présentes avant
la prise de décision proprement dite.

Kahneman et Tversky (1984) proposent de tenir compte du traitement mental
des informations par le consommateur pour expliquer certaines anomalies
par rapport aux prédictions fondées sur des raisonnements purement mathé-
matiques en termes de cofits et de bénéfices (sur lesquels s’appuyaient par
ailleurs les premiers modeles motivationnels de I’expectation-valeur).

De méme, certains modeles qui traitent spécifiquement de 1’altruisme et
donc de ce qui pousse I'individu a prendre la décision d’agir dans certaines
circonstances, utilisent également I’analyse des cofits-bénéfices (Dovidio et
Penner, 2004). Les motivations qui peuvent étre de tout ordre (émotion, gloire,
argent par exemple) sont regroupées en deux catégories, celles des cofits et des
bénéfices, pour étre additionnées. C’est en fonction de cette somme résultante
que I’individu décide d’apporter de 1’aide a une personne dans le besoin
(Dovidio et al. 1990).

Pour Dunning (2004), la compréhension des motivations sous-jacentes a la
cognition sociale ne permet de comprendre que le software. Il manque quelque
chose qui permettrait de saisir pourquoi I’individu en vient a utiliser ces diffé-
rents softwares. C’est pour cette raison, qu’il postule de maniere provocante,
en attendant mieux, la présence d’un « homuncule qui scrute attentivement
le monde social, appuie sur le bouton “exécute” quand c’est le moment
d’analyser le comportement de soi et des autres, qui contrdle les programmes
de I’ordinateur social lorsqu’il traite les routines de niveau inférieur [...]
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plusieurs décennies de recherches en sciences sociales révelent que cet exécutant
ou « homuncule » opere radicalement comme un agent libre ».

Doit-on voir dans cette bréve traduction les prémices d’une prise de
conscience pour les chercheurs en sciences sociales qu’apres la motivation et
la volition, la question de I’interface entre les deux doit encore €tre correcte-
ment posée avant qu’il soit possible d’y répondre ? Nous pouvons espérer,
vu le dynamisme exponentiel de ce secteur de recherche ces dix dernieres
années, que nous aurons bientdt des questions émergentes dans cet interstice.

La motivation et la volition permettent ensemble de comprendre toutes les
composantes qui vont de I’origine jusqu’a 1’aboutissement de I’action.

Dans cette méme perspective globale, Reuchlin (1990) utilise le terme de
« conation » pour réunir I’ensemble des observations, des concepts et des
théories portant sur le choix et I’orientation des conduites (Carré, 1998).

Tout comme le concept de motivation, celui de conation permet de répondre
a la question du « pourquoi » du comportement, mais aussi a toutes celles rela-
tives a I’engagement, aux différentes stratégies mises en place pour soutenir
et passer a 1’action.

Pour Huitt (1999), la conation fait référence a la connexion des connais-
sances et des affects au comportement, de facon a les associer aux perspectives
du « pourquoi ». « L’adjectif conatif (du latin conatus : effort, €lan ; essai,
entreprise) indique ce qui a rapport a la conation, c’est-a-dire a un effort, une
tendance, une volonté, une impulsion dirigée vers un passage a l’action »
(encyclopédie en ligne Wikipédia, 2008).

La conation semble donc étre le terme le plus approprié pour faire référence
a toutes les composantes du modele présenté ici.

4 PRESENTATION SYNTHETIQUE

Le modele intégratif de la motivation (figure 16.1) permet de se représenter
d’un seul coup d’ceil toutes les composantes qui entrent en jeu pour expliquer
la motivation ainsi que ses implications volitionnelles. En considérant cette
dynamique, il est possible de dire que la motivation humaine est un construit
psychologique composé d’étapes, créé par des facteurs internes et/ou externes
a I’organisme, qui peut ou non avoir pour effet de conduire I’individu a prendre
certaines décisions, a mettre en place certaines stratégies et ce afin d’aboutir
a un ou plusieurs résultats consciemment anticipés ou non.

Comme nous avons pu le voir lors de la présentation des différentes compo-
santes de ce modele, il existe de nombreuses théories constituées de concepts
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encore plus nombreux qui peuvent en fonction des cas se retrouver dans un
ou plusieurs ensembles.

Les tableaux 16.1, 16.2 et 16.3 permettent de retrouver les concepts utilisés
dans différentes théories, ils n’ont pas I’ambition d’étre exhaustifs ni de faire
des propositions indiscutables, mais simplement d’illustrer I utilisation des
différents ensembles a des fins de classification ; le lecteur pouvant par la
suite intégrer d’autres théories dont il a connaissance en utilisant le méme
systéme ou remettre en cause la place d’un concept qui pour lui n’est pas
situé au bon endroit.

Tableau 16.1
Origine psychologique et motifs.!

Origine psychologique Motif
Catégories At Catégories b
s Concepts théoriques TS Concepts théoriques
Besoins Faim Valeurs (22) | Valence (8) (11)
biologiques Soif (23) (40) Instrumentalité (11)
(1) (5) (6) Air Valeur subjective
Evitement dommages de la tache (25)

Maintien température
Défécation

Miction

Récupération
Sommeil

Activité

1. Pour faciliter la relation qui peut exister entre les concepts et les théories, ceux-ci ont été numérotés afin de
pouvoir plus facilement y faire référence : 1) Maslow (1943) ; 2) Deci et Ryan (2002) ; 3) Murray (1938) ;
4) Atkinson (1964) ; 5) Hull (1954) ; &) Pyszczynski et al. (1997) ; 7) Freud (1946) ; 8) Lewin (1935) ;
9) Latham et Locke (2007) ; 10) Elliot et McGregor (2001) ; 11) Vroom (1964) ; 12) Festinger (1957) ;
13) Brehm (1966) ; 14) Adams (1963) ; 15) Kuhl (1987) ; 16) Heckhausen (1986) ; 17) Izard (1991) ;
18) Leary et Baumeister (2000) ; 19) Ajzen et Fishbein (1980) ; 20) Holland (1985) ; 21) Schiefele (1991) ;
22) Schwartz et Bilsky (1990) ; 23) Higgins (2006) ; 24) Herzberg (1971) ; 25) Eccles (2005) ; 26) Bargh
(2006) ; 27) Rhodewalt et Vohs (2005) ; 28) Kanfer et Ackerman (2005) ; 29) Miner (1993) ;

30) Kruglanski et Webster (1996) ; 31) Neuberg et Newsom (1993) ; 32) Pittman et Pittman (1980) ;
33) Cacioppo et Petty (1982) ; 34) Carré (2001) ; 35) Weiner (2006) ; 36) Berlyne (1960) ; 37) Alderfer
(1972) ; 38) Mowrer (1947) ; 39) McClelland (1955) ; 40) Carver et Scheier (1982) ; 41) Nuttin (1991) ;
42) Joule et Beauvois (2002) ; 43) Lewin, Dembo, Festinger et Sears (1944) ; 44) Bandura (2003) ;
45) Weiner (2005) ; 46) Maier et Seligman (1976) ; 47) Abramson, Seligman et Teasdale (1978) ;
48) Nicholls (1984) ; 49) Elliot et Dweck (2005) ; 50) Oettingen et Hagenah (2005) ; 51) Kintsch (1980) ;
52) Tobias (1994) ; 53) Porter, Steers, Mowday, et Boulian (1974) ; 54) Meyer et Allen (1991) ; 55) Staw
(1981) ; 56) Tinto (1993) ; 57) Taylor (1974) ; 58) Dowling et Staelin (1994) ; 59) Mischel et Ayduk
(2002) ; 60) Depaulo et Fish (1980) ; 61) Kahneman et Tversky (1984) ; 62) Norem et Cantor (1986b) ;
63) Jones et Berglas (1978) ; 64) Baumeister (1984) ; 65) Wine (1971) ; 66) Ellis et Knaus. (1977) ;
67) Zimmerman (2002) ; 68) Fenouillet (2003b) ; 69) Csikszentmihalyi, Abuhamdeb, Nakamura (2005) ;
70) Sheldon (2002) ; 71) Vallerand et Blanchard (1998) ; 72) Baumeister (1997) ; 73) Baumeister (1984) ;
74) Triplett (1897) ; 75) Ringelmann (1913).
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Tableau 16.1 (suite)
Origine psychologique et motifs. !
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Thanatos (7)

Origine psychologique Motif
Catégories s Catégories frs
T Concepts théoriques s Concepts théoriques
Besoins Sécurité (1) (3) Buts (41) Assignation (%)
psychologiques | Appartenance (1) Hiérarchique (40)
Estime (1) Evitement performance (10)
Réalisation de soi (1) Approche apprentissage (10)
Autonomie (2) Evitement apprentissage (10)
Compétence (2) Approche performance (10)
Relation sociale (2) (37) (18) Auto-motivation (26)
Domination (3) Projet (34) (41)
Accomplissement (3) (4) (39) Concordance (70)
Plaisir sensuel (3)
Affiliation (3) Intéréts Professionnels (20) (28)
Soin (3) .
Regard sur soi (3) Intrinseque (2) (21) (51) (52)
Ordre (3) Estime de soi (7) (6) (18] (27)
Compréhension (3)
Cléture (30) Dissonance (12)
Structure (31) )
Cognition (33) Réactance (13)
Existence (37) Dri Primaire (5
Croissance (37) e fimaire (3
Secondaire (38)
Equité (14)
Emotion (17) (35)
Incitation (5)
Intention (15) (16) (19)
Traits de personnalité (28) (29)
Contrélabilité (32) (45) (46)
Curiosité (36)
Instincts Préservation de soi (6) Motifs (34) Intrinséque (2) (34)
- — Extrinseque (2) (34)
f’u|3|on§ Libido (7) Amotivation (2)
inconscientes (7) | Eros (7) Contextualisé (71)

Hygiéne (24)
Satisfaction (24) (37)
Compétence (48) (49)
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Tableau 16.2
Anticipation et choix/décision.

Anticipation Choix/décision

Catégories
conceptuelles

Concepts théoriques

Catégories
conceptuelles

Concepts théoriques

Attente

Expectation (4) (11) (15)
(25) (40) (43)

SEP (44)

Stabilité (45) (47)

Engagement

Phase d'action (16)
Soumission librement
consentie (42)
Organisationnel (53)
Affectif (54)
Normatif (54)
Continuité (54)
Escalade (55)
Académique (56)

Décision

Prise de risque (57) (58)
Volonté (59)
Procrastination (66)

Aspiration (43)

Fantaisie (50)

Colitbénéfice

Altruisme (60)
Evaluation située (61)

Tableau 16.3
Stratégies et résultats.

Stratégie

Résultat

Catégories
conceptuelles

Concepts théoriques

Catégories
conceptuelles

Concepts théoriques

Stratégie (9)

Autorégulation (67)
Mnémonique (68)

Non spécifique

Récompense

Punition

Performance

Bien-étre (70) (69)
Affect

Achat

Abandon

Echec

Exclusion

Résignation (46) (47)
Apprentissage (62) (63)
(64) (67) (68) (5)
Altruisme (60)

Temps de libre choix (2)
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Tableau 16.3 (suite)
Stratégies et résultats.

Stratégie Résultat
Catégories e Catégories .
Gt Concepts théoriques S Concepts théoriques
Coping Pessimisme défensif (62) | Spécifique Flow (69)
Auto-handicap (63) Flanerie — sociale (75)
Monitoring explicite (64) Facilitation — sociale (74)
Distraction (65) Contre-performance (73)
Autodestruction (72)

5 POUR CONCLURE

La partie précédente permet de faire apparaitre au grand jour ce que le lecteur
soupconnait déja avant de lire ces quelques lignes : la motivation est un phéno-
mene extraordinairement complexe. Cependant, cette complexité n’est peut-
&tre pas la ol nous croyons la voir, elle se trouve peut-&tre uniquement dans la
représentation que nous en avons. C’est pour cette raison que nous terminerons
sur une métaphore qui, nous I’espérons, aura une vertu simplificatrice.

Imaginons un instant que la motivation soit une plante. Une plante ne peut
pousser que s’il y a une graine. Cette graine peut donc étre appelée « cause »
de la motivation. Pour pousser, une graine a besoin d’un contexte particulier.
Elle a besoin de lumiere, d’humidité, d’une terre spécifique qui, elle-méme,
doit contenir un dosage bien précis en sels minéraux et autres nutriments. Au
final, il est donc possible de dire qu’il existe une multitude de « causes » qui
permettent a la « plante motivation » de pousser. Ces différentes « causes »
vont expliquer pourquoi cette plante pousse sur certains terrains et pas sur
d’autres, pourquoi sur un sol de type A elle est nettement plus belle que sur
un sol de type B. La plante pourra méme présenter certaines caractéristiques
dans des terres spéciales et pas dans d’autres, celles-ci étant li€es a I’interaction
entre les propriétés de la graine et les caractéristiques de ces terrains. Cepen-
dant, la nature du sol n’est pas suffisante pour expliquer pourquoi cette plante
pousse a un endroit plutdt qu’a un autre. Il faut aussi comprendre comment
la graine est arrivée a cet endroit précis et donc remonter non pas seulement
a la genese de cette graine mais aussi dire en quoi cette genese explique la
présence de cette graine a cet endroit-1a et a ce moment-la.

Cette métaphore nous permet d’illustrer que la motivation n’est pas le fruit
d’une seule « cause » mais de plusieurs. Chaque théorie motivationnelle n’a
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pas I’ambition d’expliquer tous les facteurs qui concourent a expliquer la
motivation d’un comportement. Elle fait une sorte de pari sur le poids de
chaque facteur, montrant toute I’importance de celui ou ceux qu’elle prend
en considération dans ce « processus » qui permet a la motivation de croitre
pour finalement aboutir a une finalité. Pour certaines théories, c’est la nature
de la graine qui explique tout, pour d’autres, sans forcement nier 1’impor-
tance de la graine, c’est la nature du terrain, la luminosité, la chaleur, bref
mille et une choses qui ensemble ou séparément expliquent pourquoi une
plante est si belle a cet endroit et n’arrive méme pas a survivre deux metres
plus loin. Au final, il semble bien que toutes aient raison. Méme la meilleure
graine ne peut pas pousser dans un sol aride et parfois il suffit de changer un
seul parametre, de rajouter un peu d’engrais au bon endroit et au bon moment
pour obtenir des résultats qui dépassent 1I’imagination.
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