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Résumé :

Cette note de synthése s'’interroge sur la placeothgept de motivation dans la formation
pour adulte. Elle s’emploie dans un premier tempkagfier le rapport entre la motivation et
les termes connexes utilisés en formation pourtad(esoins, motifs, appétence). La
présentation du modele intégratif de la motivatiqui, passe en revue plus d'une centaine de
théories motivationnelles, permet de montrer liiété&ue revét ce concept pour expliquer les
activités humaines, notamment celles liées a mdtion. Enfin, la derniere partie de I'article
est consacrée a une présentation de différenteptmet théories motivationnelles afin d’en
démontrer les applications possibles dans le cdelta formation pour adulte.
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La motivation en formation pour adulte : une quesspécifique ?

Bien que le terme de motivation soit d’'un usagemé¢Mucchielli, 1981 ; Feertchak, 1996) il
a donné lieu a plusieurs dizaines de formulatibéeriques majoritairement anglo-saxonnes
(Fenouillet, 2008, 2009). Cette extraordinaire tsité s’explique en partie par sa capacité a
expliquer d’innombrables activités humaines pargpécifiques a un contexte donné, ce qui
démultiplie d’autant les modélisations possibles.

De nombreuses théories motivationnelles sont dineent issues du monde du travail comme
la théorie de I'équité (Adams, 1963), la théoridevaInstrumentalité-Expectation (Vroom,
1964) ou encore la théorie motivationnelle dessrfiner, 1993), pour ne citer que quelques
exemples parmi bien d’autres. D’autres théorie$ poncipalement issues du monde scolaire
et/ou universitaire. C’est le cas du courant tlggaides buts d’accomplissement (Nicholls,
1984 ; Dweck & Legget, 1988 ; Elliot & Harackiewjc2996) qui postule que lors d’un
apprentissage les éleves ou les étudiants chersbigr@ obtenir la meilleure évaluation, soit a
maitriser I'activité. Méme si cette double oriergatpeut étre poursuivie en dehors du monde
scolaire, c’est dans ce cadre qu’'elle prend tonts&ms.

Cette spécificité liée au contexte d’application re&rouve-t-elle dans la formation pour
adulte ? En effet, ce contexte d’apprentissagetrest proche du monde académique sous
certains aspects mais s’en démarque fortementdsauses Par exemple, si I'évaluation est
présente, c’est plus pour évaluer la satisfactienl’@pprenant que pour sanctionner ses
connaissances. Son inscription dans le monde dailt@/ec une mission d’apprentissage qui
vise la rentabilité sous une forme ou sous un alitreonfére un statut particulier qui oriente
donc nécessairement la motivation de lI'apprenaatcanstat de ces différences a-t-il été
suffisant pour forger des théories motivationnetlpécifiques a la formation pour adulte ?

Sur les 101 modeles motivationnels recensés dampnécedente synthése (Fenouillet, 2009),
un seul modele, celui de Carré (2001), se réfégeiipuement au contexte particulier de la
formation pour adulte. Ce modele lui-méme empruiatgement a différentes théories
motivationnelles plus globales. La spécificité dod®le de Carré tient essentiellement a la
nature des motifs qui sont avancés par les appiepanr expliquer la présence des individus
en formation. De méme, quand Bourgeois (1998, 2pa@8g de motivation en formation, il
emprunte a des modéles plus généralistes de laatioti les concepts qu’il applique dans un
contexte adulte. Ces deux auteurs ont en commuboiiar une question qui semble
spécifique au contexte de la formation pour adulengagement en formation. Il convient de
remarquer a ce niveau que si I'un choisit de traigtte question sous I'angle de la motivation
(Carré, 2001), l'autre est loin de la restreindreue problématique motivationnelle
(Bourgeois, 1998).

Le double questionnement de la motivation en folongbour adulte

Autant la motivation, dans le cadre de la formatpwour adulte, a fait I'objet de peu de
tentatives de modélisations spécifiques, autane ekmble porteuse d'un double
guestionnement. Les auteurs s'intéressant pauelé la formation pour adulte, ont interrogé
la motivation d’'une part sur la dynamique de I'agpgissage et d’autre part sur I'engagement
en formation. Si le questionnement sur I'appreatissest commun avec ceux portés sur le
monde académique (scolaire et universitaire), celui 'engagement en formation lui est
spécifiqgue. Le monde scolaire s’interroge assezspedes raisons, les motifs qui font qu’'un
eléve s’engage ou choisit une formation. Par cordette question est centrale dans la
formation pour adulte ou les parcours professi@seht de plus en plus émaillés de stages
de courte durée, de reprises d'études et autresilewodie formation en ligne laissés a
l'initiative de I'apprenant.
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Cependant, dans le contexte francais, la quesediedgagement en formation est loin d’étre
une question traitée uniqguement sous I'angle mtimael. Si dans un hors série de la revue
Savoirs consacré a lI'engagement en formation, Santelm&@97), dans son éditorial
introductif, parle bien de motivation, aucun desches de ce numéro ne traite spécifiquement
de cette question. Par exemple, I'évocation de quesl phénomenes motivationnels par
Aubret et Demouge (2007) permet-elle avant tout ndieux comprendre les facteurs
biographiques qui expliquent 'engagement en foromat De méme, Crochard (2007) préfere
parler de processus identitaires sans évoquer inanoment le terme de motivation. Si ce
dernier auteur s’intéresse aussi peu a la théneatigptivationnelle c’est sans doute qu'il a
une orientation principalement économique. En gféemotivation est avant tout un concept
psychologique qui non seulement semble assez egda'ter en dehors de cette sphéere, mais
qui de plus souffre dans le cadre francophone d'soes utilisation chronique depuis
plusieurs décennies en comparaison du monde arggieph

Il faut malgré tout remarquer que la question dendagement en formation n'a pas
attendu les concepts motivationnels pour étre émusrétigné et de Lescure (2007) dans une
large revue de questions sur la sociologie et lm&tion, montrent que cette question a été
travaillée par les sociologues dés les annéespg@ué a laquelle commencaient seulement a
poindre dans les publications anglo-saxonnes lescipales théories motivationnelles
utilisées actuellement (Fenouillet, 2009).

La sociologie appliqguée a la formation pour adatenis en évidence de trés nombreuses
variables & méme d’affecter I'engagement en fownatDepuis les premiers travaux de
Montlibert (1968) sur 'impact de la catégorie sgmofessionnelle du pere sur I'inscription
au cours du soir, Frétigné et de Lescure (2007@nsent dans la littérature consacrée une
bonne vingtaine de variables. Parmi celles quilemqlus de poids, il est possible de citer la
taille de I'entreprise, le niveau de qualificatienle sexe. Les hommes se forment davantage
gue les femmes, les hauts niveaux de qualificgbiois que les faibles et il est préférable
d’appartenir a un grand groupe plutét qu'a unetpetntreprise pour partir en formation. Si le
taux d’acces a la formation entre les hommes efdesnes tend a s’estomper sans pour
autant disparaitre dans la derniére étude en dateédeq (Lambert, Marion-Vernoux, Sigot,
2009), il reste qu'un ouvrier (28 %) a deux foisinmsode chance qu’un cadre (60 %)
d’accéder a la formation. De méme pour un salduBedpetite entreprise (10 a 19 salariés) la
fréequence d’acces a la formation est plus de deisxififérieure (24%) a celle d'un salarié
d’'une grande entreprise (57 %).

Ces études sociologiques mettent en perspectivieiumdéniable : I'acces a la formation
n'est pas lié a la seule volonté du salarié. Patéeemotivation pour traiter la question de
'engagement en formation induit nécessairemedéé€ique le salarié est le principal décideur
de sa formation. La encore les données sociologigoat troublantes. Le tableau 1 nous
permet de constater que les ouvriers, ceux qubseeit le moins, sont également ceux qui
expriment le moins de besoins de formation. Lec@bl2 compléte le panorama puisque plus
une entreprise est petite, moins elle recueilleblesoins en formation de ses salariés. Ces
données laissent a penser que les besoins en fonmsdnt loin d’étre indépendants des
grandes variables sociologiques relevant du seaeuia formation. Elles confirment que
'engagement en formation n'est pas assujetti selde volonté du salarié mais au contraire
est sous dépendance étroite de caractéristiquaertant indépendantes de sa bonne volonté
comme peut I'étre la taille de son entreprise. l[Ears, ce constat nous permet de mieux
comprendre, outre I'aspect disciplinaire, le faiblapressement dont fait preuve la recherche
en formation pour adulte a véritablement utilisercbncept de motivation. En effet, par
rapport au poids que paraissent avoir les variabbesologiques, y comprit sur celles (les
besoins) qui « semblent » appartenir au champ dmd&vation, les autres ne peuvent
finalement que jouer a la marge.
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Besoin Cadres profession Employé Ouvrier
% Intermédiaire

Sans 24 33 52 66

Avec 76 67 48 34

Tableaul. Pourcentage d’expression des besoin®rdetion en fonction de la catégorie
socio professionnelle (Lambert, Marion-Vernoux,dsj@009).

Taille 10a49 50 a 249 250 a 499 500 salariés
% salariés salariés salariés et plus
Déclaration de 62 84 92 98

Recueil des

Besoins

Tableau 2. Pourcentage d’entreprises qui déclarmmiteillir les besoins de formation des
salariés (Lambert, Marion-Vernoux, Sigot, 2009).

La motivation : un concept encombrant ?

En s’appuyant sur une vision sociologique, on cangrmal pourquoi il serait finalement
nécessaire de s’encombrer du concept de motivaiomme le dit Dubar (1980), le poids
economique est tellement important dans I'engagemanformation qu’il est inutile de
s’encombrer d'« intérét » ou de « motivation » ptauformation. D’ailleurs, il faut noter au
passage que la plupart des études sociologiqudslesgntui préférer le terme de besoin. De
plus, depuis quelques années, le terme d’appétaeoe de plus en plus le concurrencer
guand il s’agit d’expliquer I'engagement en forroatdes salariés.

Ce terme, pour certains acteurs et auteurs, vienefiet idéalement compléter I'analyse
sociologique que semblent indiquer les chiffrestalleau 1. Le « coupable » des inégalités
d’acces a la formation, pour les tenants de cétbset, serait «l'inégale appétence a la
formation ». En effet, au vu des chiffres du tabléail est tout a fait possible de se dire que
finalement si un ouvrier ne va pas se former, ci@shcipalement parce qu’il n'a pas
d’appétence pour la formation. C’est ce genre tsonaement qui fait dire, par exemple, a
Vincent Merle (2004, p. 135, cité par Frétigné, 2(Q0 57) que « pour se former, il faut
d’abord avoir de I'appétence a se former (...) Lagenelications pour plus de formation ou
pour une plus grande égalité d'accées a la formas®rheurtent régulierement a I'absence
d’appétence a se former ».

Alors gue le concept de motivation semble presaguewnéraire par rapport a une vision en
terme de besoins tellement plus opérationnell@pEtence livre quasiment clef en main un
plan d’action pour engager le salarié en formatidrsuffit de lui redonner de « I'appétit »
pour sa formation. Cependant, il faut remarquer lguableau 2 indique également qu’il est
nécessaire que l'entreprise se donne la peineatelgr en compte « 'appétit » du salarié. Il
faut également compter avec d’autres facteurs companeexemple la « sensibilité » de la
hiérarchie. Frétigné (2007) nous apprend que pliasposition hiérarchique est élevée, plus
ce besoin de formation ressenti est objet d'uneashelm d’entrée en formation auprés de la
hiérarchie est positivement pris en considératih % pour les personnels d’exécution, 57 %
pour la maitrise, 78 % pour I'encadrement » (p. Tt effet modérateur de la hiérarchie,
tout comme la prise en compte par I'entrepriseld=s®ins de formation, sont des facteurs qui
cadrent assez mal avec une initiative salarialéesrgagement en formation. Avec de tels
facteurs, cette initiative semble pour le moinsssoantrole.

Frétigné (2007) note également que le terme d'appétest utilisé de maniére concomitante
avec besoin, envie, désir et qu'il renseigne fima&pet assez peu sur I'engagement en
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formation en tant que tel. Pour lui, son irrupticlans le champ de la formation
professionnelle tient davantage de l'idéologie,l'deidence, que de la véritable recherche
scientifique. Il est vrai que le terme n’a pas dofiau a une définition trés aboutie et manque
aujourd’hui «encore » d'une opérationnalisationlidea Pour corroborer le manque
d’épaisseur scientifigue noté par Frétigné, il pessible d’ajouter gu'’il n'est utilisé par
aucune théorie motivationnelle. Dans de telles itmms, on comprend mal pourquoi certains
auteurs préferent en passer par ce terme alofs guti & disposition un concept théorique qui
a autrement plus de consistance.

Une des réponses possibles est peut-étre justecettet question d’épaisseur. Avec ses
références scientifiques qui se compte en milkres dizaines de théories qui entendent le
modéliser, il semble évident qu’il ne faut pas satenter d’écrire le terme « motivation »
pour l'utiliser a bon escient. Dire par exemple dieagagement en formation dépend de la
motivation du salarié ne revient pas a apporter népense mais plutbt & ouvrir un débat.
Contrairement aux termes de besoin ou d’appéteetd, de motivation ne se suffit pas a lui-
méme. Il est nécessaire, a minima, de préciseudlegmotivation nous parlons voire méme
de dire explicitement la nature de cette motivatioa probleme se pose moins quand il s’agit
de besoin, de motif ou d’appétence.

Des motifs aux causes et réciproquement.

Quand on compare la motivation avec les autreediestexplicatifs que les sociologues
utilisent pour définir les causes de I'engagementoemation, cette complexité apparait un
peu mieux. Par exemple, la taille de [I'entrepri¢e, genre ou méme la catégorie
socioprofessionnelle, qui peuvent étre considém@snte des causes d’engagement en
formation sont, si ce n’est relativement facileédimir (une telle évidence ne va pas forcément
de soi pour un spécialiste de chacun de ces dom)aide moins peuvent donner lieu plus
aisément & un consensus. La motivation est loippiltacher une telle simplicité surtout en
terme opérationnel.

Dés lors, l'utilisation de termes qui semblent dienp abord moins complexes est tentante
pour appréhender un tel phénomene. Motif, besoappétence portent en eux les espoirs de
cette simplicité. Si toutes ces notions peuvenemdiquer une certaine part de motivation,
aucune ne peut remplacer le concept en lui-mémédagie de mieux, reste a I'heure actuelle
le terme le plus fédérateur quand il s’agit d’aleorde dynamisme propre a chaque individu.
Bien qu'elles aient le mérite d’appréhender a Imaniére une certaine conception de la
motivation, elles ont toutes le tort de se pliemau trop facilement a cette requéte insistante
gue formule la recherche en formation pour adukeawis de la motivation, a savoir disposer
d’'une variable opérationnelle pour « mesurer »fdtefle la motivation sur 'engagement en
formation. En définitive, c’est presque des le dépae la brouille entre la recherche sur
'engagement en formation et la motivation se teoggnsommeée.

La motivation est-elle une variable et donc uneseaau méme titre que le sexe ou la taille de
I'entreprise pour expliquer 'engagement en format? Plusieurs auteurs se sont poseés cette
guestion en des termes pratiquement similairesnetcboisi de distinguer les causes des
motifs (Courney, 1992 ; Boutinet, 1998 ; Vonthrdagabrielle & Pouchard, 2007). Pour
Boutinet (1998) « 'engagement dans un processusrdeation, comme il en va pour toute
décision existentielle, renvoie I'adulte a un fa@a inextricable de causes et de motifs. Les
causes identifiables en termes de variables deniéion vont tendre a contraindre et a
préformer la décision, voire a réduire cette deen& un simple formalisme. Dans ce cas, on
parlera de contraintes de situation déterminantestagiaire part en formation pour pouvoir
continuer a bénéficier de I'allocation déja perquayr suivre une formation lui permettant de
conserver son emploi ou d’accéder a un emploi offiers qualifié, pour disposer d’un statut
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social acceptable... Ces causes sont destinées hitevravec des motifs, des justifications

gue se donne le stagiaire : aménager une mutatadasgionnelle ; se perfectionner par goat
dans telle ou telle compétence ; prendre notamrdenka distance avec son entreprise...
lorsque le poids des causes devient déterminantgpgort a celui des motifs, on pourra

parler d’injonction contradictoire : les pressioastérieures entrent en contradiction avec
'espace d’autonomie que présuppose tout projeivithagel de formation, verbalisé dans

'énoncé des motifs » (p. 94). Cette distinctiotremmotif et cause permet de mettre a jour
une des difficultés qui se pose au chercheur qui@abit de traiter de la motivation.

Alors gu’'une cause a un effet qu'il est possibleqdalifier en premiére approximation de

« meécanique » sur 'engagement en formation, lefrabtionc la motivation, dépend d’autres

« causes », directement liées a la dynamique thailie, qu’il conviendrait de cerner pour en

mesurer I'impact sur I'engagement en formation.th@se que défend Boutinet est que les
motifs ne sont que la partie visible du projet undiiel. La « cause » de I'engagement en
formation n'est donc pas le motif mais le projeep€ndant, ce projet lui méme, qui

caractérise une dynamique propre a l'individu, eatp’exprimer que si les contraintes qui
lui sont extérieures ne sont pas trop fortes. Ratie perspective, les motifs font donc partie
d’un vaste processus qu'’il conviendrait de dégoar espérer remonter aux causes.

Qu’est ce que la motivation ?

Cette distinction entre motif et cause semble dgissipposer que la motivation n'est pas la
variable qui permettrait d’expliquer, de comprendne de prédire toujours et en toutes
circonstances le comportement ou les choix de iVidd. De nombreuses théories
motivationnelle fournissent d’ailleurs une explioatde cette scission puisque, pour celles-ci,
la motivation s’explique elle-méme par des cauBesir le dire autrement, I'utilisation de la
notion de motif ou méme de besoin ne garantit mélet que le chercheur s’appuie sur une
cause du comportement. Le motif, généralement deéapres coup, peut par exemple
simplement étre une justification. C’est a ce nivgae I'utilisation du concept de motivation,
plutét que celui de besoin ou de motif, peut s’avé’une grande utilité. Cependant, pour le
comprendre il est nécessaire de disposer d'unenitiéfi plus précise du phénomeéne
psychologique que nous cherchons a appréhender.

Dans le cadre de cette note de synthese, la motivast définie comme une hypothétique
force intra-individuelle protéiforme, qui peut avales déterminants internes et/ou externes
multiples, et qui permet d’expliquer la directiée déclenchement, la persistance et l'intensité
du comportement ou de I'action.

Il est nécessaire de distinguer la motivation gsie un hypothétique phénomene interne, de
ses déterminants qui peuvent également étre irganads aussi externes. Par exemple, si la
menace d’'une sanction (déterminant externe) pealigerer le changement de comportement
d’'un salarié, elle ne caractérise pas la naturdadirce (ou motivation) qui modifie le
comportement. Cette menace de sanction doit avoielai interne par exemple en termes de
peur, de honte ou d’anxiété pour expliquer la ratle la force (ou motivation) qui entraine le
changement de comportement.

Il n'existe pas une seule forme de motivation. Latiwation est avant tout un terme
géneérique, généralement utilisé a défaut d’'uneifpatton plus précise sur la nature exacte
de la force qui produit un comportement ou uneoactEn fonction du contexte, d’autres
termes peuvent étre utilisés pour définir plus igéroent la nature de cette force. Des notions
telles que « but », «besoin », « émotion », «@&te, « désir », «envie », et bien d’autres
encore, peuvent étre utilisées pour une descriplias précise.

Les conceptions théoriques qui permettent d’expligla motivation de lindividu sont
multiples (au moins une centaine) et pour beaucowttifactorielles. Les variables qui
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permettent de comprendre l'origine de la motivatisont, elles aussi, non seulement
innombrables mais peuvent aussi étre internes (@nha® attributions ou les traitements
automatiques de certaines informations) ou extge@ame une récompense).

Une telle richesse théorique est liee d’'une paetée nature protéiforme de la motivation et
d’autre part au fait qu’elle est considérée parfmisime un processus et d’autres fois comme
un état. Cette double complexité fait qu’il esfidife actuellement d’avoir une vision globale
de ce gu’elle est. Par exemple, si nous prenorthdarie de la réactance psychologique
(Brehm, 1966) qui permet d’expliquer pourquoi I'midu résiste a tout ce qui menace sa
liberté, il est difficile de faire le rapport avegutre exemple, la théorie du flow
(Csikszentmihalyi & al., 2005) qui décrit un état lbonheur et un processus intentionnel qui
fait de cet état une quéte perpétuelle. Pourtags, deux théories expliquent bien une
dynamique possible du comportement et sont biensidérées comme des théories
motivationnelles.

Pour résoudre cette double complexité, certainsuasitont proposeé différentes formes de
classifications. Cependant ces classifications donpour la plupart du temps une vision
partielle considérant la motivation davantage conunectat que comme un processus. Le
modéele intégratif (Fenouillet, 2009) qui va mairgenétre présenté s’appuie sur un travail de
classification qui a passé en revue 101 théoridsvatmnnelles. L’ambition de ce modéle est
donc de proposer cette vision globale de la matimaqui intégre tous les aspects que nous
avons décrits precédemment.

Une perspective intégrative de la motivation

Le modele intégratif part du postulat qu'au-del& deliances, il est possible de faire des
rapprochements entre les théories motivationnedigsla base des concepts, soit gu’elles
utilisent, soit qui présentent de fortes ressend@arentre eux. Il est donc envisageable de
définir des « catégories conceptuelles » qui céarmseint une famille de concepts
motivationnels tandis que les théories utilisers deoncepts théoriques » qui se rattachent a
ces catégories.

En procédant ainsi, la limite guimposerait une moée de classification supposant des
catégories « relativement » étanches au niveacatezptions théoriques peut étre dépassée
car ce sont, en quelque sorte, leurs constitud@sscpncepts théoriques) qui sont pris en
compte.

Le modele s’appuie sur un autre postulat consistatite que les catégories conceptuelles et
les concepts-théoriques liés a une théorie spéeifipeuvent étre regroupés au sein de
plusieurs « ensembles conceptuels ».

De plus, il estime que ces ensembles-conceptuelgepe étre ainsi ordonnés : les concepts
d’'un ensemble en impliquent d’autres ou ne peuwenfproduire avant ceux d’un autre
ensemble. Par exemple, les besoins physiologiquegssent avant les « incitations », de
méme que les besoins psychologiques sont préseats las motifs qu’ils engendrent. Dans
le méme ordre d’idée, le choix n'a de sens quesimdotifs ou des besoins préexistent.
Chaque regroupement d’'un ensemble de conceptsnilesiigsi une étape qui occupe une
place déterminée dans une collection plus largetrefent dit, ce modele cherche a
cartographier une sorte de processus psychigupigesemble le faire apparaitre 'ensemble
des théories motivationnelles mises bout & boutpete au tout une certaine cohérence.
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Figure 1. Modéle intégratif de la motivation

Il serait difficile au cours des quelques lignes a# article de détailler I'ensemble des

considérations théoriques qui sont a la base de pebposition intégrative (pour plus de

détails voir Fenouillet, 2009, 2008) mais il estsgible de décrire succinctement les sept
ensembles conceptuels dans la perspective d’'uima\pus générale de la motivation.

Motifs

S'’il y avait une question fondamentale concernanmmiotivation, celle-ci consisterait a se
demander quel est le « motif », la « cause », f@urquoi » de notre comportement ? Les
premiéres recherches sur la motivation ont tenétatout de répondre a cette question. Les
« motifs » de nos actions ont d’'abord été abordésiveant une nomenclature d’instincts
(McDougall, 1908 ; James, 1890) qui ont évolué \dfferentes listes de besoins (Murray,
1938 ; Maslow, 1943) jusqu’aux années 50 ou lesumstont commencé a envisager autre
chose que de simples énumérations. Les modeélesatiotinels se sont complexifiés dans les
années 50-60 et il est devenu plus difficile d’&hender simplement la motivation.

La distinction introduite par Campbell & al. (1978)permis de mettre le doigt sur une
scission entre deux formes théoriques dites d®eegsus » et de « contenu ».

Pour les théories de processus, la motivationes$tuit d’'une interaction entre un certain
nombre de variables significatives.

Les théories de contenu cherchent principaleméferitifier ce qui, dans I'environnement ou
chez l'individu, est a méme de dynamiser le conmgroent.

Les deux premiers ensembles conceptuels du mauéigratif reposent plus spécifiquement
sur cette notion de contenu proposée par Campball £970). Cependant, c’est le terme de
« motif » qui a été retenu car il partage la méawne latine avec la motivation « movere »
qui introduit I'idée de se mouvoir, le coeur de lativation étant constitué par le dynamisme.
Deux ensembles conceptuels de motifs seraientt@glier en fonction d’'une organisation
structurelle qui est explicitement ou implicitemeartaincée par les auteurs.

Certaines théories avancent des explications quiponr ambition de réveéler l'origine
absolue du comportement, au moins d’un point depayehologique, alors que pour d’autres
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cette question est reléguée au second plan. Gstiection permet donc de dire qu'il existe

des motifs primaires qui se placent a l'origineghslogique du comportement et des motifs
secondaires qui préféerent généralement s'intéreaser motifs les plus immédiats ou

admettant que d’autres motifs sous-tendent ceuklscqavancent. Cette distinction entre deux
formes de motifs rejoint également celle opéréesddifférentes théories entre besoin et
incitation (Hull, 1943 ; Atkinson, 1964). Les detypes de motifs ne sont pas contradictoires
et nombreux sont les auteurs qui adhérent expliete a la conception hiérarchique de
Carver & Scheier (1982) qui dans leur vision cyééique du fonctionnement humain

estiment que les objectifs peuvent étre organiedagbn hiérarchique.

Une autre différence entre motifs primaires et faaiecondaires, serait liée au fait que les
théories du premier ensemble se rejoignent powr dire I'origine de la motivation est

interne, alors que pour certaines théories du eéewxi ensemble [linfluence de

'environnement peut étre déterminante dans ce ewglique le déclenchement de la

motivation. Par exemple, le besoin est un motifnaire dont l'origine est plutét a rechercher
intuitivement dans l'organisme. A linverse, pouongprendre le déclenchement de la
dissonance cognitive (Festinger, 1957), il fautndre en compte certains aspects de
I'environnement.

Les motifs primaires, qui visent a expliquer I'ang de la motivation d’'un point de vue

psychologique, sont de deux ordres : les instieclss besoins.

Les motifs secondaires sont apparus principalerdans des travaux s’inscrivant dans la
psychologie cognitive, et ce a partir de la dewdénoitié du XX siécle. Ces travaux ont été

d'une extraordinaire richesse et ont vu I'émergemt® trés nombreuses formes de
motivations. Douze motifs secondaires sont répiégatans le cadre du modéle intégratif : la
valeur, le but, l'intérét, I'estime de soi, le dgivla dissonance, I'émotion, la curiosité,

I'intention, la recherche de contrble, le traitpirsonnalité et les motifs originaux.

Prédiction

Les premiéres recherches englobées maintenanti@@hamp pléthorique de la motivation
se sont attachées a proposer des listes d'instinctde besoins permettant de comprendre
pourquoi I'individu adopte tel comportement ou igaltelle activité. Cependant, au-dela de
cette explicitation du motif de l'action, il est@gru, des les années 30 dans les travaux de
Tolman (1932), que pour comprendre la motivatiaimdanimal, il fallait également prendre
en compte en quelque sorte sa « vision de I'avenitar exemple, il ne suffit pas de mettre
une récompense au bout d'un labyrinthe pour quhimal cherche a l'atteindre (et donc que
I'animal ait un motif), il est préalablement esselnu’il sache que cette récompense est la.
Cette prise en compte de I'« avenir » rejoint lawvdux sur le niveau d’aspiration effectués
cette fois chez I'homme. Dans ce type de recherdhdjvidu doit accomplir une activité
(par exemple lancer des fléchettes sur une ciblehécessite une certaine adresse de sa part
et donc, potentiellement, entrainer un échec sietiture il ne parvient pas au niveau requis
pour réussir. Le niveau d’aspiration ne peut sesttaite que si I'individu a plusieurs essais
puisque c’est l'individu lui-méme qui se fixe I'ddgtif (nombre de fléchettes qui doivent
toucher le centre de la cible par exemple) gu'iltvégaler ou dépasser. La perception d’'une
réussite ou d’'un échec dépend de l'objectif queditidu s’efforce d’atteindre. L’échec
survient s’il se trouve en deca du niveau d’accisspment qu’il s’est fixé.

Pour Lewin, Dembo, Festinger & Sears (1944), I'objeque se fixe I'individu dépend de ses
résultats (scores) antérieurs. Généralement, keaniv’aspiration décroit lorsque l'individu
eéchoue et augmente lorsqu’il réussit. Le modeldsyproposent, repose, de ce fait, en partie
sur la probabilité subjective du succes ou de Béch
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Les conceptualisations de Tolman (1932) et de Le®®mbo, Festinger & Sears (1944)
partagent lI'idée que la « présence » d’'un « cesta@venir est a méme de motiver 'hnomme
comme l'animal. Méme si la nature de cette présqraag étre concrétisée au travers de
l'utilisation d’'une terminologie relativement étere] ce fut la notion de « but » qui la
caractérisa a l'origine, au travers des travauX denan (1925) sur la recherche de I'objectif
(« goal seeking »). Le but a en effet la partiagtdag’étre une projection dans l'avenir. Il faut
cependant remarquer qu’un but peut étre considénd sleux facettes qui peuvent étre
dissociées : l'anticipation d’'un état final (qui ypeétre considéré comme un motif) et
I'anticipation de la réalisation de cet état fid prédiction). C'est précisément sur ce
deuxieme aspect que porte la probabilité subjecterééchec ou du succes introduite dans le
modéle de Lewin, Dembo, Festinger & Sears (1944r R suite, c'est le terme
d’'« expectation » qui va s’'imposer et étre utlis&ns de tres nombreux modeles
motivationnels.

Pour I'étre humain (mais aussi dans une certainsureepour I'animal comme ont pu le
montrer les travaux sur la résignation apprisejgilsuffit pas d’avoir un but, un motif pour
étre motive, il faut en plus considérer sa réabsatLa théorie de la résignation apprise
(Peterson & al., 1993) illustre parfaitement ce s@iproduit quand l'individu estime qu'il
n'est pas en mesure de réaliser ses objectifperd toute motivation. Pour qu’un individu
soit motivé, il est donc nécessaire qu'il ait untifnmais aussi que ce motif ait un avenir.

Décision

Pour Weiner (1992) « un axiome de quasiment tolgeshéories de la motivation est que
'organisme cherche a augmenter le plaisir et airdier la douleur » (p. 356, traduction
libre). Ce principe de base de la motivation, appedonisme, induit que toutes les décisions
sont fondées sur des colts et des bénéfices. easgres théories de la motivation ont donc
cherché a expliquer en quoi consistait la natureedebénéfices ou de ces colts. Le modele
d’Atkinson (1957), basé sur le calcul des motivadia’approche et d’évitement, permet de
déterminer les préférences des individus pour tel tel choix dans le cadre des
comportements de prises de risque (risk taking \wef)a Pour ce modele comme pour
beaucoup d’autres, il n’existe pas de processusfapé a la prise de décision en dehors des
déterminants motivationnels. Atkinson (1957) estidiailleurs que I'un des deux enjeux
majeurs de la motivation est sa capacité a « recoimgpte de la sélection d’'une action par
individu parmi toutes les alternatives possible§. 359, traduction libre). Autrement dit, si
une option a un bénéfice supérieur a une autre,esliporte nécessairement la décision de
lindividu rationnel.

Depuis les recherches menées par Kahneman & Tve{s8y9, 1984 ; Tversky, &
Kahneman, 1986, 1991, 1992), nous savons mairttepéihexiste des inconsistances dans
les choix des individus qui rompent avec la ratibda Autrement dit, les meilleures
alternatives en termes de codt/bénéfice ne sonopgsurs choisies. Analysées sous un angle
purement logique, les décisions de l'individu pettvdonc apparaitre comme irrationnelles.
Un certain nombre de modéles motivationnels saégire maintenant le choix comme une
partie du processus motivationnel, soit expliquejeoi ce moment si particulier, celui de la
prise de décision, rompt avec la logique mathératspns pour autant échapper a d’autres
formes de « rationalité » qu’ils proposent de cphaaliser.

Pour de nombreuses théories, qui toutes ne sentéctapas de la motivation bien qu’elles
expliquent le dynamisme du comportement, c’est aigeau que se situerait 'engagement.
Les travaux précurseurs de Lewin (1947a) montrerd I simple fait d’impliquer des
ménageres dans une discussion collective, poundésr peu a peu a prendre la décision de
modifier leur consommation, est plus efficace alterme que d’autres dispositifs purement
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motivationnels. Comme I'explique Lewin « la motilcat & elle seule n’est pas suffisante pour
conduire au changement. Ce dernier présupposemietitre motivation et action. Ce lien se
situe au niveau de la décision "..." Il semble 8¢ au fait, au moins en partie, que le
processus de décision qui ne prend que quelquestesirest capable d'affecter la conduite
pour les mois a venir. La décision relie la moiimatet I'action et, dans le méme temps,
semble avoir un effet de "gel cognitif" qui esttgalement di a la tendance individuelle de
maintenir colte que colte sa décision et partieldna I'effet "d’engagement envers le
groupe” » (1947b, p. 37, traduction libre).

Cet effet (qualifié de "gel cognitif* car il carécise cette forme d’engagement), s’explique
par le fait que le type de délibération n'est pasriéme selon les différentes phases de
I'action. Heckhausen (Heckhausen, 1986 ; HeckhaudsedBollwitzer, 1987; Achtziger &
Gollwitzer, 2008) fait la différence entre la phasé-décisionnelle, durant laquelle I'individu
délibére sur les différentes motivations qui le gsmnt a agir, et des phases post-
décisionnelles ou la réflexion de I'individu n’gdtis de savoir pourquoi il agit mais comment
faire. Autrement dit, une fois que I'individu a tta décision de s’engager dans l'action, il ne
remet plus en cause la motivation qui I'a condaitgll’action. Il est engageé.

Stratégie

Pour les premiéres théories motivationnelles, kstjonnement que posait la motivation était
plus théorique que pratique. Il s’agissait avant avancer des explications crédibles par
rapport aux connaissances scientifiques de I'épodeela, ou des «raisons », du
comportement. Pour cela, une nomenclature, quellengsoit la base (instincts ou besoins
dans les premiers temps comme nous avons pu I@hsithaut) pouvait se révéler suffisante.
Cependant, la question de la motivation a trés fatiel’objet de multiples applications et
d’expérimentations trés concrétes. A ce stadéedt wite avéré que si la motivation est une
condition indispensable pour atteindre certaingaix de performance, elle n’est pas pour
autant suffisante pour y parvenir.

Les recherches sur I'« assignation d’objectif »tllean & Locke, 2007) dévoilent que la
présence d’'un but ne suffit pas pour atteindreagestniveaux de performances. Pour que la
motivation ait un impact sur la performance, iltfgue l'individu sache comment s’y prendre
pour réaliser I'activité. Si I'individu ne conngias la meilleure stratégie a mettre en ceuvre, le
fait de le motiver au travers de l'assignation daljectif peut méme étre contre-productif
(Earley & Perry, 1987). De méme, la complexité 'detivité peut aisément masquer l'effet
bénéfique que pourrait avoir la motivation sur pesformances (Huber, 1985). Ce méme
constat se retrouve dans les activités scolairesn€froy & Fenouillet, 2009). En effet,
depuis I'introduction par Flavell (1979) du concelgt « métacognition », il apparait que les
activités scolaires nécessitent la mise en placel'gpprenant de stratégies qui vont lui
permettre de réguler son apprentissage (Pintria®4 2 Zimmerman, 2002 ; Boekaerts, 1996,
2006). Cependant, pour les théories de l'autoréigula les problemes que posent les
apprentissages scolaires ne se résument pas aitmetpisation de stratégies cognitives, il
est nécessaire que les apprenants soient préakatilemotivés (Zimmerman, 2002).

Comportement et résultat

Les deux dernieres catégories sont intimement taespour comprendre la motivation, il ne
suffit pas toujours d’observer le comportement 'delividu, il est souvent nécessaire d’en
comprendre I'intentionnalité, ce qui suppose denadine le résultat visé par le comportement.
Il semble effectivement acquis qu’il est impossibdlebserver directement la motivation (il

s’agit d'un construit hypothétique), celle-ci neugant qu'étre déduite du comportement.
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Pour les béhavioristes, le drive pouvait étre dmpgmédé grace a des indicateurs
comportementaux comme la vitesse mesurée en padseponde pour atteindre I'autre bout
d’un labyrinthe. Chez I'homme, les choses sontesnglus compliquées.

L’éventail des comportements humains est tres laeur Nuttin (1991), le terme
comportement a un double sens : « au sens resto@imésigne surtout I'action que le sujet
exerce sur une situation (la réaction a un stimdharss le modéle béhavioriste) (...) dans un
sens plus large, le terme comportement référe r@sdmble des fonctions et processus
psychologiques » (p. 39). Cette deuxieme dimendiooomportement s’explique par le sens
gue peut avoir une situation donnée pour I'étre dinm« Le phénomeéne, qu’en derniére
analyse la psychologie est appelée a expliquerleesbmportement tel qu’il se présente a
nous, c’'est-a-dire le comportement tel qu’il estgpeet exécuté par I'étre humain dans le
cadre social, c’est-a-dire : comme une réponsefggtive a une situation qui, elle aussi, a un
sens » (Nuttin, 1991, p. 38). Effectivement, la gh®}ogie cognitive, contrairement au
béhaviorisme, se permet d’'aller au-dela de la fropkervation.

De nombreux modeles motivationnels estiment imigioent qu’il est nécessaire de
comprendre l'intentionnalité du comportement pour @mprendre la motivation. Par
exemple, dans certaines situations, le fait deaseagir est clairement motivé, cependant cette
motivation ne peut étre appréhendée qu’au traversadfinalité et donc de la signification
gu’elle a pour l'individu.

Deci & Ryan (2002) dans ce méme registre parlenk irstrumentalisation du
comportement », autrement dit le comportement asinstrument qui permet d’obtenir ou
d’éviter quelque chose (motivation extrinseque ause régulation externe). Pour ces mémes
auteurs, I'a-motivation c’est-a-dire I'absence detimation, n’est pas caractérisable par une
absence de comportement mais par « I'absence ditergion d’agir » (Deci & Ryan, 2002,
p. 17).

Des motifs aux motivations d’engagement en fornmatio

La description succincte des différents ensemhblemddele intégratif permet de voir que si
la motivation est bien un phénomene complexe,ree cependant d’une trés grande utilité
pour comprendre la dynamique individuelle de I'egagaent en formation.

Tout d’abord, le modéle fait apparaitre que le tjpaeement sur 'engagement en formation
a toujours considéré la motivation comme un contehunon comme un processus. Les
besoins de formation, les motifs de formation oum@&appétence en formation sont des
états qui sont considérés par le modéle intégtatlh motivation comme des motifs primaires
ou secondaires. La liste des besoins ou des mibéfggagement en formation procedent en
guelque sorte a une analyse de surface alors guéupert des modéles motivationnels
permettent maintenant de comprendre plus en prefonth dynamique qui transparait au
travers des motifs invoqués par les individus.

Si nous faisons abstraction des caractéristiqugshpsétriques inhérentes a la validation de
tout questionnaire en psychologie, les items def&mes sur les motifs ou les besoins
d’engagement en formation sont effectivement agsezhes de ceux qui sont mis au point
dans le cadre de différentes théories motivatideselLes items du questionnaire de
motivation de Vallerand, Blais, Briere & Pelletig€989) ou celui de I'orientation des buts
scolaires de Midgley & al. (1998), pour ne prendee ces deux exemples, analysent les
motifs que les apprenants sont susceptibles d'&vapour effectuer différentes activités
scolaires ou universitaires. La différence entie deux questionnaires et un questionnaire de
besoin en formation se trouve dans l'interprétatiences items qui renvoient, dans le cadre
des théories motivationnelles, a des dimensionshmggiques dont la structure est validée
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par la présence de différents facteurs motivatitsnr@@e sont ces facteurs qui sont explicatifs
et prédictifs du comportement de 'individu et rairectement les motifs.

Dans cette perspective, le motif s’explique paprissence des facteurs psychologiques qui en
fonction de la théorie motivationnelle considéréient étre de différentes natures. Ces
facteurs sont considérés comme des motivationsnte#fs n’en sont que des reflets. Une
démarche consistant a prendre véritablement en teomap motivation d’engagement en
formation ne doit donc pas se borner a lister dedifsn Elle doit partir des facteurs
motivationnels qui sont sous-jacents pour effeatigrt parler de la motivation des individus.
La prise en compte des facteurs psychologiquesseuaient une meilleure approche de la
motivation des individus peut étre utilisée poulustrer la distinction opérée par Boutinet
(1998) entre motif et cause. Pour cet auteur, lesifsnrenvoient au sens que revét la
formation aux yeux du stagiaire alors que les cagsat liées aux contraintes situationnelles
qui vont forcer la décision d’entrer en formatiobans le cadre de la théorie de
'autodétermination de Deci & Ryan (2002), cettstidiction est clairement identifiable en
termes de facteurs motivationnels qui eux-mémesegrgus’organiser en plusieurs niveaux
(comme nous avons pu le voir dans la distinctianeemotifs primaires et secondaires).

Pour ces auteurs, l'autodétermination, c’est-a-tienietonomie dont dispose l'individu pour
effectuer une activité, influence directement sativation. Les motivations les plus
autodéterminées sont liées aux sens et a l'intgrétporte l'individu a une activité donnée
alors que les motivations les moins autodétermiséasdirectement liées aux contraintes qui
pésent sur lui. Les motivations autodéterminéewvaient directement aux « motifs » de
Boutinet et les motivations faiblement autodéteéassont liées aux « causes » de ce méme
auteur. Les motivations autodéterminées ont dedsefifes différents de celles qui ne le sont
pas et peuvent par exemple étre clairement predectilu niveau d’apprentissage ou de la
persistance (Deci & Ryan, 2000). Comme ont pu lentneo différentes recherches en
formation pour adulte (Carré, 2001 ; Vonthron, Uaglle & Pouchard,2007 ; Lagabrielle,
Vonthron & Pouchard, 2008), cette théorie motivatielle est donc d’'un grand intérét pour
expliquer 'engagement en formation.

Intérét et limites des besoins en formation

Cependant, bien que les questionnaires s’appuientdes motifs, dans le cadre de la
formation pour adulte c’est plutét le terme de sdde » qui est largement utilisé. Cette
utilisation, d’'un point de vue historique, se coemm assez bien puisque les premiéres
théories de la motivation s’appuyaient sur ce méoreept (Fenouillet, 2008, 2009). Quand
on voit I'évolution des théories motivationnellespdis les années 50, on peut cependant se
demander si l'utilisation de ce concept se justdieore aujourd’hui dans le cadre de la
formation pour adulte ?

Dans la pratique, demander aux salariés leurs te®oi formation, revient a faire la liste des
raisons ou motifs qu’ils auraient a suivre telletelle formation. Liste qui semble trés peu en
rapport avec le concept de besoin, du moins daosrszeption moderne.

Outre son ancienneté, le recours quasi systématigeeconcept dans le cadre de la formation
s’explique peut-étre également par sa facilitéilisation. En effet, contrairement a beaucoup
de concepts psychologiques, le besoin repose seiridée principale qui est facilement
compréhensible des spécialistes comme des norafiptas de la question : le manque. Le
Trésor de la langue francais@008) définit le besoin de la fagcon suivantetuaion de
mangue ou prise de conscience d'un manque. Cetlé@tatanque est si perceptible, en ce qui
concerne la faim ou la soif par exemple, qu’il eh gresque tangible. La chronicité de ces
deux états permet facilement de les instaurer e$tajrace a cette dynamique que les
recherches sur le conditionnement ont pu rapidermearicer. Dans le cadre de la formation
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pour adulte, la boutade qui consiste a dire gstilieutile « de vouloir donner a boire a un ane
qui n'a pas soif » est souvent utilisée pour iHeista nécessité de comprendre les besoins de
formation des salariés.

En ce qui concerne l'utilisation des états de faim de soif par les théories du
conditionnement, il importe de rappeler que cetndge dans un second temps, bien apreés,
gue les principes du conditionnement ont été avargge Hull (1943) a proposeé une théorie
explicative de ce dynamisme interne qu’il a nommérive ». Ce dernier s’appuie sur une
vision homeéostatique du fonctionnement physiologigaur lequel tout déficit dans les tissus
organiques déclenche des mécanismes dont I'objestifle retour a I'équilibre (Cannon,
1939). Hull (1943) a donc attribué a cette sensatie manque, que nous ressentons tous
guotidiennement, une justification physiologiquesliravaux de Maslow (1943) s’appuient
€galement sur cette notion de « manque » mais eantnnant au physiologique pour en
proposer une extension qui s’appuie cette foislawsatisfaction ; notion qui se retrouve
encore actuellement dans différentes théories dend#vation (Deci & Ryan, 2002 ou
Alderfer, 1972, par exemple). Comme le dit Masld®43), « (...) la satisfaction devient un
concept plus important que celui de carence popliqer théoriqguement la motivation, une
fois que l'organisme est délivré de la dominatioluspou moins relative du besoin
physiologique, cela permet I'émergence d’autregabis plus ou moins sociaux » (p. 375,
traduction libre). Cette distinction entre deux mgtes formes de besoins est également
présente chez Pittman & Zeigler (2007). lls ingis®ur le sens vital du manque présent dans
la notion de carence physiologique.

lls estiment que « certains besoins sont clairentequis, nécessaires et, sans eux,
'organisme cesserait a plus ou moins breve écleamat simplement d'exister (...) les
relations sexuelles cependant, bien que nécessailéxistence d'une espéce, sont des
besoins dans le sens ou elles sont fortement désitéont des bases biologiquement claires
mais elles ne sont pas nécessaires a la surviendeilu dans le méme sens que peuvent
I'étre la nourriture, I'eau ou I'air (...) quand I¢séoriciens en psychologie (...) parlent des
besoins humains basiques, ils ne mentionnent géngeat pas le déficit organique mais
plutét le contrble, la compréhension ou encordities de soi. On peut se demander ce qui se
cache actuellement derriere [l'utilisation du termie “besoin”. Une possibilité est de
considérer que des besoins basiques sont indiddessaour continuer d’exister ; le tout
étant d’apprécier correctement I'échelle tempordbecette possibilité, dont la mesure peut
étre estimée en termes d’année, de décade, d'lreue minute en fonction du besoin
considéré. » (p. 475, traduction libre). Pour cegews, le besoin de relation sociale est
particulierement important au début de I'existenae ce sont les autres qui nous permettent
de survivre. Nombreux sont ceux qui estiment gexikte, a c6té des besoins physiologiques,
des besoins psychologiques qui sont tout aussspedisables a la survie et au développement
de lindividu (Nuttin, 1991 ; Deci & Ryan, 2000 ;r&pp, 2005). Deci & Ryan (2000)
rejoignent clairement cette distinction en estinguitl existe « deux traditions intellectuelles
tres difféerentes dans I'emploi que fait la psyclgmoempirique du concept de besoin (...) »
(p. 228). Pour ces auteurs, la premiere traditionante a Hull (1943) avec sa conception des
besoins physiologiques de base qui reposent sutéfeit des tissus non-nerveux. La
deuxieme trouve ses racines dans les travaux deallyl938) sur les besoins psy-
chogéniques.

A TI'heure actuelle, la définition du besoin restairement associée au manque et semble
renvoyer davantage a une vision plus physiologique psychologique. Paradoxalement,
depuis le milieu de XX siécle, les recherches scientifiques ont permitablir que
’lhoméostasie ne peut expliquer la faim ou la $cif Berridge, 2004 pour une revue). Ces
recherches mettent également en évidence le féiegtipossible de dissocier la sensation de
faim des impératifs physiologiques liés au manquee dui est particulierement patent dans
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I'anorexie). Différentes références théoriquesnestit a ce titre que le manque n’est pas le
mécanisme central qui permet d’expliquer des bespaurtant simples comme la faim ou la
soif (Rolls, 2005 ; Berridge, 2004). D’ailleursffédrents auteurs d’ouvrages ou d’articles de
synthese sur cette question, d'un point de vueiploggque et neurologique (Rolls, 2005 ;
Berridge, 2004 ; Gorman, 2004), ne parlent pasasoibh pour qualifier le dynamisme des
états de faim ou de soif mais de... motivation !

Actuellement, le concept de « besoin » se trouves dme situation paradoxale. Alors que sa
définition repose sur une base physiologique, pEgialistes de ce domaine lui préférent le
terme de « motivation » et ceux qui l'utilisent ere; a I'image des concepteurs de dispositif
de formation pour adulte, lui conférent un sens gjest considérablement éloigné de cette
notion de « carence » qui, en derniére analysessiéait par la physiologie.

Ce paradoxe est lié au fait que si les cherchearpsgchologie ou en formation parlent
encore de besoins physiologiques, ces derniemntagtiégués au second plan. L'ambition de
nombreuses théories motivationnelles réside damsltanté d’améliorer la compréhension de
la motivation au travers de la satisfaction de msspsychologiques. La théorie de Maslow
repose presque exclusivement sur le détail de dfEsetts besoins psychologiques. Pour
autant, ces besoins psychologiques pour étre waligér les différentes théories
motivationnelles s’appuient sur les motifs qu’'avamdes individus pour réaliser telle ou telle
activité. Encore une fois, ce ne sont pas ces mqtif représentent directement les besoins,
ilIs n’en sont que I'’émanation. La confusion entnat actuellement entre le relevé de ces
motifs d’engagement en formation et les besoinshp@Epgiques introduit donc un trouble qui
parait préjudiciable a une utilisation a bon edctknla motivation en général.

lllustration d’'une utilisation possible des thésrmotivationnelles

Il est important de noter que la question de laivatibn dans le cadre de la formation pour
adulte fait actuellement I'objet de deux questioektivement distinctes : 'une concerne
'engagement en formation et I'autre I'apprentissag
La question de la motivation pour l'apprentissagefemation ne semble pas avoir fait
I'objet de modélisation spécifique a la formatiooup adulte. Dans ce domaine, les auteurs
qui traitent de la formation utilisent volontierssl théories développées dans le monde
scolaire.
Cependant, ce n'est pas cet axe de questionneraeffifcouler le plus d’encre lorsqu’il
s’agit d’aborder la motivation en formation pourubid mais celui de I'engagement en
formation. Comme nous avons pu le voir plus halgstcprincipalement sous l'angle de
contenus statiques et essentiellement a l'aide ahcept de besoin, que la question de
'engagement en formation a été traitée.
S’il reste intéressant de questionner la motivasions I'angle des besoins ou des motifs (par
contre, le terme d’appétence ne semble pas éteerdeindre utilité comme nous avons pu le
voir préecédemment), il semble dommage de ne péseuntious les concepts motivationnels
du méme ordre (motif primaire et secondaire) pawgstjonner 'engagement en formation
ainsi que I'apprentissage qui découle de cet emgage Le modéele intégratif peut étre utilisé
pour guider le chercheur ou le praticien pour puisas le « presque trop » large éventail de
modeles disponibles.
Dans cette perspective d'utilisation concréte, st possible de citer quelques unes des
différentes catégories conceptuelles, en spécifamtqu’elles pourraient apporter a la
compréhension de I'engagement ou de l'apprentiseagéormation, tout en illustrant cet
apport a l'aide de quelques théories :

- Valeur : L’engagement en formation peut s’envisaggus I'angle de la valeur que

revét la formation pour le salarie. Le modele dedrn (1964) et les concepts
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d’instrumentalité (qui peut se définir comme la labilité que le résultat d’'une
formation produise un effet comme I'obtention d’'ym@motion) et de valence (qui
peut se définir comme la valeur de cette promofioar l'individu) représente une
premiere approche. Schwartz (1994) en propose uine lbasée sur ce qu’il dénomme
les valeurs de base. Dans une étude relativemesmiteé Schwartz (2006) est arrivé a
une nomenclature de 10 valeurs de base validéesignement au travers de 68 pays.
Dans le cadre d’entreprises qui peuvent affiches daleurs trés différentes, la
connaissance de ces valeurs de base peut sansdautarétre utile pour comprendre
la motivation des stagiaires de telle entreprisaiare telle ou telle formation.

- But: Fishbach & Ferguson (2007) définissent le bamme une représentation
cognitive d’'un état final susceptible d’avoir ungatt sur les évaluations, les émotions
et le comportement. Le but que poursuit I'individurant sa formation peut étre
analysé sous l'angle de différentes théories mutinaelles. Tout d’abord, de
nombreuses recherches ont montré que la représendat I'état final en tant que tel a
un effet sur les efforts déployés par les individaar atteindre cet objectif (Cosnefroy
& Fenouillet, 2009). Dans cette acception, les lmatstiennent des informations sur
cet état final et permettent aux individus de déieer les moyens (plan, stratégie,
objets) a mettre en ceuvre pour l'atteindre (Lath&niocke, 2007). Les buts
représentent également la partie visible du pjehére a Nuttin (1991). De plus, de
nombreuses théories motivationnelles montrent gadlits induisent une orientation
générale du comportement propre a chaque individiexpligue pourquoi certaines
personnes vont systématiquement rechercher leleohas alors que d’autres vont par
contre les éviter (Nicholls, 1984 ; Dweck & Legg#888 ; Elliot & Harackiewicz,
1996).

- Intérét : Le concept d'intérét est utilisé de loaglate pour orienter les individus dans
des métiers au plus proche de leurs préférencasmpelles. La théorie de Holland
(1966, 1997), directement issue du champ des istgrébfessionnels, permet de
décrire une structure de l'intérét fortement anaées la personnalité des individus.
Par exemple, elle explique pourquoi certaines pers® sont attirées par les activités
de groupe alors que d’autres vont davantage stererers de plus conceptuelles.
Cette théorie pourrait donc étre utilisée pour guilh construction des activités de
formation. De méme, les conceptions les plus madede I'intérét peuvent expliquer
I'effet des caractéristiques du matériel ou dsitaation de formation. La théorie de
Deci & Ryan (2002) explique que les contextes cawofisent 'autonomie de
'apprenant et sa perception de compétence vordriter 'émergence de l'intérét.
Enfin, la distinction proposée par différents auseentre intérét individuel et intérét
situationnel (Schiefele, 1991, 2009 ; Hidi & Heki@wicz, 2000 ; Ainley , Hidi, &
Berndorff, 2002 ; Krapp, 1999, 2002) peut s’avén&cieuse pour expliquer comment
créer des situations d’apprentissage qui sont ptibtes d'étre intéressantes pour le
plus grand nombre. Ces différents auteurs propatedtfférencier I'intérét individuel
de l'intérét situationnel. L’intérét individuel peétre défini comme une disposition
stable dans le temps envers certains sujets ou idesaa.’intérét situationnel est
dépendant du contexte et est considéré comme umoptéde transitoire. Etre en
mesure de tester I'intérét individuel envers cagaithématiques (comme par exemple
I'attrait envers les mathématiques présent unigmérmieez certaines personnes) peut
s’averer utile lorsqu’elles font I'objet d’'une foation. Cependant, indépendamment
de I'attrait pour ces mémes thématiques, les cdimrepdéveloppées dans le cadre de
l'intérét situationnel expliquent sur quels élénsecbntextuels il est possible de jouer
d'un point de vue cette fois plus pédagogique, paugmenter l'intérét d'une
formation et ce quel que soit le type de formation.
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Estime de soi: Dans le contexte scolaire ou leduétions sont menées tambour
battant, la question de I'estime de soi est cemtpalur comprendre la motivation de
I'éleve. Un échec cuisant a une évaluation peut, gx@mple, laisser une marque
indélébile qui va durablement entamer la motivatiam éleve pour la chose scolaire.
Dans le contexte de la formation pour adulte, leglées motivationnels peuvent donc
étre d’'un grand intérét pour comprendre les diffé&si que pose lintroduction de
I'évaluation des connaissances. Pour la théoridideolls (1984), I'estime de soi est
lie a la perception de ses compétences. Le jugeswersoi-méme est directement ou
inversement lié a l'effort que fournit I'individuCette théorie montre que dans
certaines situations, quand I'individu anticipeéamec lors de la compréhension ou de
I'évaluation de ses connaissances, il a tout int&féire le moins d’effort possible. En
effet, pour son estime personnelle, la personneutintérét a essuyer un échec en
ayant fait le moins d’effort possible. Donc, parealement, quand les connaissances a
acquérir sont difficiles (surtout quand la persomsé novice dans le domaine), les
apprenants peuvent étre amenés a faire le moifforti’possible dans la perspective
de protéger I'estime qu’ils ont d’eux-mémes.

Emotion : Pour de tres nombreux modéles motivattsnil est indéniable que la
motivation est liée a I'émotion. La théorie d’Atkion (1964) fait de la fierté en cas de
réussite et de la honte en cas d’échec, deux canfass majeures de la motivation
humaine. Bandura (2003) estime que I'émotion, avelrs des interprétations que fait
lindividu des manifestations périphériques, a mpact sur le sentiment d’efficacité
personnelle. Dans une perspective purement damviajeFredrickson (1998, 2001)
propose une liste d’émotions tout en poussantlplode raisonnement évolutionniste.
La théorie de I'élargissement constructif des éomsti positives qu’elle propose
postule que cing émotions positives (joie, intésétjsfaction, fierté, amour) partagent
le fait d’'ouvrir momentanément le répertoire desoas et de la pensée de l'individu,
et ce, de fagcon a construire ses ressources petiEsnque ce soit physiquement,
psychologiquement ou physiologiqguement. Dans cetespective, les émotions
positives acquierent un sens du point de vue delléon puisqu’elles permettent aux
especes de parfaire leur adaptation a I'environnéme

Curiosité : Trés proche de l'intérét pour de norarauteurs, la curiosité a cependant
fait I'objet de modélisations motivationnelles sffigaes qui peuvent étre exploitées
en formation notamment lors de la construction cuémel de formation. La théorie
de Berlyne (1960) reste dans ce domaine encoresllrhent incontournable. I
estime que tout ce qui concourt a augmenter leaniv@activation/excitation peut
avoir une incidence attentionnelle et d’orientatil@s réponses de I'organisme. Parmi
les facteurs multiples susceptibles d’avoir un iotpsur le niveau d’activation de
'organisme, Berlyne conceptualise différents élataequ’il appelle des « variables
collatives ». « (...) nous allons les appeler lesaldes collatives, car pour les évaluer,
il est nécessaire d’examiner les similarités etdiéf@rences, les compatibilités et les
incompatibilités entre les éléments, entre un dtimprésent et des stimuli qui ont été
expérimentés précédemment (nouveauté et changenenmite un élément d'un
pattern et les autres éléments qui I'accompagneninglexité), entre différentes
réponses activées simultanément (conflits), enwre stimuli et des expectations
(surprises), ou entre des expectations excitéesméme temps (incertitudes) »
(Berlyne, 1960, p. 44, traduction libre).

Contréle : Dans le cadre du modéle intégratif letdile est présent sous deux aspects.
D’'une part comme un motif, la recherche de conjréled’autre part comme une
prédiction, I'expectation de contrdléa recherche de contrble est ce qui motive
clairement l'individu pour Pittman & Pittman (198@uisqu’ils montrent que lorsque
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l'individu perd le contréle, il aurait tendancearhuler davantage d’attributions pour
chercher, expliquer et éventuellement retrouvercoetréle qu’il a perdu. Les
connaissances représentent un moyen évident cpdépcette recherche de contrble.
L’expectation de contrdle pour sa part, si elleshjgas une condition suffisante pour
expliquer la motivation, en reste néanmoins un élénsentral. Les recherches sur la
résignation apprise (Maier & Seligman, 1976) manmttagie si I'individu ne pense plus
pouvoir contréler le résultat de ses actions ikeed'agir, se résigne. Si dans le cadre
scolaire, ce modéle peut permettre d’appréhenéehdc scolaire, dans le monde de la
formation il pourrait s’avérer des plus utiles peaomprendre les publics qui subissent
un chémage de longue durée. Le modele de la rémgnapprise explique trés bien
pourquoi, dans ce contexte particulier, I'indivigiprés des mois ou méme des années
d’actions menées en vain pour sortir de sa sitnptgeut se montrer totalement
apathique en formation.

- Intention : Les théories motivationnelles font meat appel a l'intention qui se trouve
généralement associée a I'action de la volontéoat @ la volition. Cependant, ce
concept peut s’avérer utile pour comprendre pourgiens certains cas, I'individu
agit conformément a ce que laissent prévoir legrdas incitations externes comme
celles présentes dans I'environnent alors que, dasres situations, soit sa volonté
s’y oppose, soit elle s’avere trop faible pour mee#in ceuvre I'action adéquate. Dans
le cadre de la formation pour adulte, les théodesl'action raisonnée (Ajzen &
Fishbein, 1980) et du comportement planifié (AjZnAlbarracin, 2007) ont déja
montré I'intérét qu’elles pouvaient avoir pour campdre I'engagement en formation
(Vonthron et al., 2008).

Il est difficile de lister toutes les possibilitgsi’'offrent les théories motivationnelles pour
aider a comprendre I'engagement ou I'apprentiseagi®rmation pour adulte. Cependant, les
guelques exemples exposés peuvent permettre aurdeatd saisir le potentiel gu'’il y aurait a
se saisir de I'une ou l'autre de ces théories (makusement trop brievement exposées au vu
de leurs richesses respectives).

Pour terminer, il convient de remarquer que sidagement en formation est sans aucun
doute une problématique spécifique a la formatioar @dulte, il pourrait également s’avérer
intéressant de considérer certains aspects ded¢afigsage en formation sous le méme angle.
Dans cette optique, il serait souhaitable d'étenldrequestionnement spécifique de la
motivation en formation en ne la limitant pas umoent a la problématique de
'engagement. En effet, si les différents modélestivationnels issus du monde scolaire
peuvent s’adapter aux questions de la formatiorr pdulte, il reste qu’il s’agit cependant
d'un contexte trés particulier. L'évaluation remd® sans aucun doute l'une de ces
particularités. Alors que dans le cadre scolaieedpprenants font I'objet d’'une évaluation
systématique, constante et n’ont pas voix au aeapdur évaluer leur dispositif de formation,
c’est linverse qui est la regle en formation padulte. L'impact de I'évaluation sur la
motivation est loin d’étre négligeable comme nousna pu le voir précédemment concernant
'estime de soi. Dans la mesure ou les adulteoendtion sont finalement trés peu évalués
dans le cadre de leur formation mais participeggdemment a I'amélioration de leur
dispositif de formation, il serait nécessaire desuner I'impact de cette spécificité sur des
motifs secondaires comme l'estime de soi ou lagpeien de contréle pour ne prendre que
ces deux exemples.

Enfin, nous n’avons abordé ici la motivation que&saoin angle relativement restreint, celui
des motifs primaires ou secondaires. Le modelgiaté montre assez clairement que de plus
en plus la motivation est envisagée comme un psoseses recherches sur la formation pour
adulte devraient davantage s’orienter vers uneegiian de la motivation non pas basée sur
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un facteur ou un autre, mais sur une combinaisdiaateurs qui seraient a méme d’expliquer
la dynamique individuelle d’engagement en formation
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