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LA DOUBLE DIMENSION DE L'APPRENTISSAGE
AUTODIRIGE CONTRIBUTION A UNE THEORIE DU SUJET
SOCIAL APPRENANT

Philippe Carre
Universite Paris X - Nanterre

Resume
Cet article jette les bases d'une conceptualisation de I'autodirection a
partir du debat sur cette notion en Amerique du Nord et en Europe. Le
modele theorique propose est enracine dans deux dimensions
conceptuelles : la volonte autodeterminee d 'apprendre d 'un cote et les
capacites d'autoregulation de I'apprentissage de I'autre. Le sentiment
d'efficacite personnelle d apprendre est sous-jacent d ces deux
dimensions dans le modele propose de I'autodirection.

Abstract
In this article the author lays the foundation for a conceptualization of
self-direction from an analysis of its place in the debates occurring in
both Europe and North America. The proposed model is grounded in two
meanings of the concept: the self-determined will to learn and the
abilities of learning self-regulation. Self-efficacy to learn underlies these
two meanings in the proposed conceptualization of self-direction.

Bien que polysemique, paradoxale et done ambigue, la notion
d'autoformation represente 1'un des objets les plus vivaces de la recherche et
des discours en formation des adultes aujourd'hui. Depuis les travaux
originaux des « grands fondateurs » francophones de ce courant de recherche
et d'action (Dumazedier, 1985, Pineau 1983, Schwartz 1973, Tremblay
1986), six colloques nationaux et/ou europeens, deux rencontres
« mondiales » (Montreal 1997, Paris 2000), des dizaines d'ouvrages et de
numeros de revues, des centaines d'articles sur ce theme ont scande les
annees 90. Le mouvement semble en voie de se perenniser, voire de prendre
de I'ampleur eu egard aux enjeux de I'apprentissage autonome des adultes en
ce debut de millenaire domine par les enjeux de I'mformation et de la
connaissance. L'essor des usages des technologies de 1'information et de la
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communication a fins de formation, le developpement de 1'interet des acteurs
du debat social, economique et pedagogique pour les formations a distance
(et leur version modernisee, le e-learning) ont certes permis a 1'union
«naturelle » des notions d'autoformation et de formation ouverte de se
consommer. Venus d'autres horizons professionnels et scientifiques, les
themes de 1'organisation apprenante, de 1'apprentissage informel et du
knowledge management concretisent egalement ces liens qui s'organisent un
peu partout entre l'autoformation et les grandes problematiques du
developpement des competences et des savoirs a 1'ere des societes de
1'infonnation qui se veulent « cognitives » ou « apprenantes ».

En regard de ce contexte favorable a son developpement, la notion
d'autoformation, qualifiee ici de « nebuleuse », la d' « ecran de fumee »,
voire de «tautologie», souffre il est vrai, de quelques infirmites.
Puissamment chargee d'ideologie, elle divise generalement les
professionnels et les chercheurs en deux camps : pour ou contre. Pour ses
defenseurs, c'est une notion utile parce qu'elle « colle » aux besoins d'acces
et d'appropriation des savoirs dans toutes les spheres et tous les temps de la
vie sociale. Elle aurait egalement le merite d'interroger frontalement les
paradigmes dominants de la transmission pedagogique, herites du modele
scolaire, et la toute-puissance du formateur sur ceux que Ton qualifie de
fa9on revelatrice de « forme(e)s » ... avant meme leur entree en formation.
De ce point de vue, rautoformation servirait de sain antidote aux nefastes
habitus qui risquent d'entrainer formateurs et pedagogues dans cette « folie
du projet de la fabrication d'autrui» si habilement denoncee par Meirieu
(1996). Pour ses detracteurs, en revanche, rautoformation represente
alternativement le bras arme du liberalisme en formation, un neologisme
inutile pour parler d'apprentissage, la caricature d'une « soloformation »
renvoyant le sujet apprenant aux affres de la responsabilite de ses
competences, ou celle d'une cyberformation futuriste et aussi deshumanisee
qu'inquietante.

En definitive, si la notion d'autoformation apparait a certains comme
superflue, c'est alors pour citer Voltaire, sans doute de ce « superflu, chose
tres necessaire» qu'il s'agit (Carre, 2003). II ne fait plus de doute
aujourd'hui qu'il convient de regarder Faeces, la transmission et
Pappropriation des savoirs avec les yeux du sujet social, si Ton souhaite que
la societe de demain soit plus « apprenante » qu'alienante, tant les enjeux
individuels, economiques et sociaux de 1'acces aux savoirs risquent d'etre
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cruciaux. L'autoformation, notion superflue, notion indispensable, demande
sous ce postulat, a etre deconstruite pour mieux en tirer Tutilite pour demain.

Deconstruire la notion d'autoformation : trois jalons

Deconstruire la notion d'autoformation commence par en devoiler les
differents sens possibles. Nous avons propose une lecture des approches de
ce phenomene de la « formation par soi-meme » en cinq grandes categories
theorico-pratiques, fonnant autour du «foyer flou» de 1'autonomie en
formation, une « galaxie » de notions plus precises. Ces cinq approches ont
servi d'organisateurs des pratiques et des theories qui s'organisent autour du
terme d'autoformation, autorisant la clarification des « points de vue », des
« perspectives » d'ou s'initient les echanges de chercheurs et de praticiens
autour de cette notion aujourd'hui populaire, mais ambigue.

• L 'approche « integrate » de I 'autoformation recoupe tres largement la
notion d'autodidaxie et vise les pratiques d'apprentissage independantes
des institutions d'education formelles.

• L 'approche « socio-organisationnelle » concerne les phenomenes
d'autoformation deployes a travers les reseaux, les groupes sociaux ou
professionnels institues, mais non explicitement pedagogiques
(organisation dite « apprenante », syndicats, associations ...)

• L 'approche « educative » traite des problematiques de conception et
d'animation des dispositifs et des moyens pedagogiques dits
« d'autoformation » (formations ouvertes, APP, centres ressources, etc.)

• L 'approche « cognitive » analyse les processus d'apprentissage
autodiriges vus sous Tangle des processus psychologiques a Treuvre ; le
present article s'inscrit dans cette optique.

• L 'approche « existentielle » traite de la construction de soi a travers les
parcours de vie et 1'experience personnelle, en particulier sous Tangle
biographique.

Malgre ses fragilites theoriques, cette premiere categorisation s'est revelee
pertinente et validee par les usages, posant un premier jalon dans
T apprehension progressive des specificites de Tautoformation. Elle a permis,
par exemple, la structuration des interventions et des echanges lors des
deuxiemes rencontres mondiales de T autoformation a partir des themes
resumes ci-dessus (Carre & Moisan, 2002 ; Moisan & Carre, 2002).

Un second jalon a ete importe des Etats-Unis avec la definition due a H.
Long de Tautoformation a travers la notion de controle du sujet sur sa
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formation, aux plans psychologique, pedagogique et sociologique. Get auteur
affirme que le caractere distinctif de 1'autodirection des apprentissages reside
dans la dimension psychologique du controle du sujet sur sa formation.
D'apres lui, « la distinction principale est la variable psychologique, c'est-a-
dire le degre auquel 1'apprenant, ou le soi (self), maintient un controle actif
du processus d'apprentissage » (Long, 1989). Ce postulat est en hannonie
avec les positions constructivistes en psychologie et en pedagogie, et recoupe
1'emergence d'un nouveau paradigme du sujet social plus independant des
contraintes institutionnelles dans la construction de son identite et la gestion
de sa vie, pour le meilleur et pour le pire (Dubar, 2000 ; Carre, Moisan &
Poisson, 1997).

Un troisieme jalon nous semble aujourd'hui pose dans cette meme
direction, quand les specialistes de la question des formations ouvertes et a
distance, et plus generalement de Pingenierie pedagogique, integrent
progressivement a la conception de leurs dispositifs un souci de plus en plus
affirme de 1'autonomie, du choix et du controle du sujet apprenant. Ce
mouvement, debute avec les travaux de R. Hiemstra aux Etats-Unis, puis de
H. Prevost, A. Jezegou, D. Poisson, B. Blandin, D. Paquelin, etc. en France,
culmine a travers la declaration consensuelle de 15 experts reunis en
conference de consensus (Collectif de Chasseneuil, 2000). L'ensemble de ces
travaux fait de la competence a I'autoformation une cle majeure de
1'efficacite finale des nouvelles modalites de formation...

Simultanement, le domaine plus directement psychologique de
1'auto formation « cognitive» est le lieu, a la fin des annees 90, d'un
developpement rapide et convergent de theorisations de 1'autodirection. G.
Straka en Allemagne, G. Confessore aux Etats-Unis, R. Foucher au Quebec,
developpent, tout comme nous-meme en France, des conceptualisations de
plus en plus precises des dimensions de 1'apprentissage autodirige. Ces
conceptualisations s'inscrivent toutes, peu ou prou, dans un cadre theorique
sociocognitif faisant une large place aux aspects conatifs de 1'engagement en
autoformation. Elles sont egalement menees, le plus souvent, avec un sens
pragmatique tout anglosaxon, en parallele de la construction d'instruments
d'appreciation de 1'autonomie, de 1'autodirection, des motivations ou des
attitudes et du rapport au savoir qui s'inscrivent dans la tradition ouverte par
L. Guglielmino en 1977.

Cette double maturation des recherches et des reflexions, dans le champ
des formations ouvertes d'un cote, de la psychologie de 1'autodirection de
1'autre, met la notion de dispositifau coeur des enjeux actuels, et la situe a
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1'interface entre une theorisation technico-pedagogique de 1'ouverture et une
theorie du sujet apprenant. Ces deux thematiques se trouvent rapprochees
dans un ouvrage recent qui dresse un bilan nourri des complementarites et
des contrastes entre ces deux problematiques (Carre & Moisan, 2002).

Nous avons quant a nous souhaite livrer ici une contribution au second
de ces efforts de theorisation en poursuivant 1'effort de rapprochement
conceptuel initie dans ce dernier ouvrage. Nous y plaidions pour une
construction theorique de la notion d'autodirection, basee a la fois sur les
premisses issues des recherches initiees dans le domaine de I'autoformation
et sur deux concepts psychologiques connexes mais ignores dans ce domaine
: autodetermination et autoregulation (Carre, 2002).

Vers un nouveau jalon : la double dimension de 1'autodirection

Les travaux d'orientation psychologique sur I'autoformation font etat d'une
repartition entre facteurs conatifs (ou motivationnels), tels la pro-activite face
aux apprentissages, et facteurs methodologiques comme les competences
metacognitives (Carre, Moisan, Poisson, 1997). Nous avons done cherche a
rapprocher cette premiere repartition de deux notions proches, travaillees en
psychologic socio-cognitive, a savoir:

• / 'autodetermination qui renvoie au pouvoir et au « controle » sur le sens,
1'intentionnalite de la formation (sur le registre de la motivation, du
choix, du projet);

• / 'autoregulation qui renvoie a la surveillance, a revaluation et au
pilotage du fonctionnement (d'un apprentissage).

L'autodirection manifesterait alors le pouvoir a ces deux niveaux. D'une
part, pouvoir de donner le sens, 1'orientation, la signification au projet de
formation, de projeter sa volonte sur lui, done d'exercer un controle
« strategique » sur son but, ses finalites. D'autre part, pouvoir d'en surveiller
la coherence, la tenue, 1'orientation, d'en reguler le fonctionnement, de le
p\\oter, c'est-a-dire d'exercer un controle " tactique " du cheminement de
I'apprentissage et de ses moyens (Hrimech 2002).

A ce point de notre reflexion se confirme I'hypothese d'une « double
dimension» de 1'autodirection, a partir du constat de sa proximite
conceptuelle avec les notions d'autoregulation et d'autodetermination. Cette
hypothese est consolidee par 1'examen des contributions a 1'analyse des
dimensions psychologiques de 1'auto formation presentees lors des deuxiemes
rencontres mondiales (Carre & Moisan, 2002). L'ensemble de ces notions,
bien qu'issues des travaux d'equipes differentes, s'inscrit dans la filiation de
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la theorie sociocognitive de Bandura, et entretient des liens conceptuels forts
avec le concept d 'auto-efficacite, au coeur des elaborations theoriques de ce
dernier. C'est pourquoi, dans le present texte, nous chercherons a donner
d'abord un bref apercu de la theorie sociocognitive, puis du concept d'auto-
efficacite, avant de presenter successivement les notions d'autoregulation a
1'aide des contributions de B. Zimmerman, et d'autodetermination avec
celles d'E. Deci et R. Ryan. Nous reviendrons en conclusion a la notion
d'autodirection a partir du cadre conceptuel brievement brosse ci-dessus.

La theorie sociocognitive (A. Bandura)

La theorie sociocognitive (ci-apres, TSC) elaboree par A. Bandura et ses
collaborateurs a partir de 1977 reconnait la puissance des effets du
renforcement sur le comportement, mais n'en conclut pas que le
comportement serait une reaction automatique a 1'action de 1'environnement,
ainsi que le voudrait une conception behaviouriste canonique. En effet, pour
Bandura, ce sont bien les cognitions (representations, pensee, prise de
conscience, etc.) qui jouent le role majeur de mediation entre Faction de
I'environnement et les «reponses» comportementales. L'histoire des
renforcements de la personne n'a done pas d'effet direct sur celle-ci: ce sont
les anticipations de 1'individu, filtrees par la memoire, les interpretations
personnelles et toutes sortes de biais et de reconstructions personnelles qui
transforment 1'experience «brute » de I'environnement pour produire un
comportement donne. De ce point de vue, la personne est un sujet qui traite
activement 1'information qui lui parvient et produit des attentes a 1'egard des
autres et des choses, plutot qu'un acteur reagissant de facon automatique a
des contingences de renforcement. La psychologie sociocognitive s'inscrit
done dans les theories du soi, dans la mesure ou, comme 1'ecrit Bandura
(1999):

Les processus du soi commencent a traverser des domaines divers de
la psychologie, car la plupart des influences externes affectent le
fonctionnement humain a travers des processus intermediares du soi
et non directement. Le systeme de soi est done au coeur meme des
processus de causalite. Pour citer quelques exemples, ces facteurs
personnels sont tres largement impliques dans la regulation des
processus attentionnels, le traitement schematique de 1'experience, la
reconstruction et la representation en memoire, la motivation
d'origine cognitive, 1'activation de 1'emotion, le fonctionnement
psychobiologique et I'efficacite avec laquelle les competences
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cognitives et comportementales sont mises en jeu dans les
transactions quotidiennes.

En ce sens, la TSC s'inscrit dans une perspective de 1'interaction (emergent
interactive agency) par opposition a des paradigmes de Faction autonome ou
de la reactivite mecanique.

La reciprocite causale «triadique »

Traditionnellement, le comportement humain est explique a travers un
systeme de causalite binaire, unidirectionnel. Les conduites sont
generalement vues comme etant sous 1'emprise de forces de la situation (par
exemple avec le behaviorisme) ou pilotees par des dispositions internes
inconscientes (comme en psychanalyse ou dans certaines conceptions
sociologiques). Dans la TSC, le fonctionnement psychologique est analyse a
travers une causalite reciproque triple, a travers un modele dit « triadique ».
Trois series de facteurs entrent en interaction deux a deux. Les facteurs
internes a la personne (P) concernent les evenements vecus aux plans
cognitif, affectif, biologique et leurs perceptions par le sujet; en particulier
les perceptions personnelles d'efficacite (ou de competence), les buts
cognitifs, le type d'analyse et les reactions affectives vis-a-vis de soi-meme.
Les determinants du comportement (C) decrivent les patterns d'action
effectivement realisees et les schemas comportementaux. Les proprietes de
1'environnement social et organisationnel, les contraintes qu'il impose, les
stimulations qu'il offre et les reactions qu'il entraine aux comportements
represented le determinant environnemental (E).

Pour bien comprendre le fonctionnement global analyse par la TSC dans
le cadre du modele triadique, il est indispensable de considerer les trois series
de determinants comme etant en interaction permanente dans des
importances respectives variables et contingentes. Dans ce systeme de
causalite multiple, les interactions reciproques sont a geometrie variable. La
contribution specifique de chacun des facteurs d'influence dependra des
activites en cours, des circonstances situationnelles et des contraintes
socioculturelles. II n'y a pas d'effet monolithique de I'environnement, mais
des influences differenciees des facteurs environnementaux,
comportementaux et personnels-cognitifs selon la situation. La notion meme
d'environnement peut ainsi etre specifiee selon qu'il s'agit d'environnement
impose, choisi ou construit (1999, p. 156).
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Fig. 1 : La reciprocite causale triadique

L'environnement impose recouvre des circonstances sur lesquelles les sujets
ont peu, ou aucune prise, comme une greve de transports en commun, un
licenciement ou le climat du jour. L'environnement choisi depend de la
decision prise par le sujet devant une variete d'options possibles, comme le
choix d'un metier, d'une formation parmi d'autres, ou encore la participation
a une activite associative ou culturelle. Enfm, I'environnement construit ne
pre-existe pas a Faction humaine, meme si certaines potentialites de celui-ci
sont deja inscrites dans le tissu des possibles ; par exemple, la modification
de son lieu de vie, la creation d'une entreprise.... Les sujets sociaux ne font
pas que subir des environnements : ils peuvent aussi les modifier, les
detruire, les creer. Et les transformations qu'ils arrivent (ou non) a appliquer
a leurs environnements vont, a leur tour, les modifier eux-memes sur le plan
personnel.

La relation PC " personne-comportement " (1) (2)

L'examen de la relation entre facteurs personnels et comportementaux est
1'objet aujourd'hui devenu traditionnel de la psychologie cognitive. C'est sur
le segment P <= C (note 1 ci-dessus, fig. 1) que se concentre ce secteur de la
psychologie. On cherche alors a savoir comment les conceptions et croyances
personnelles, les perceptions de soi, les aspirations et les intentions fa?onnent
et orientent les comportements. Par exemple, c'est dans ce cadre que 1'on
pourra analyser 1'influence de sa conception de soi en tant qu'apprenant, de
ses attitudes vis-a-vis du savoir et de 1'apprentissage sur les comportements
effectifs d'engagement dans des parcours de formation. Les effets
extrinseques sur la personne de ses actions, ses affects et cognitions, seront
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analyses sur le segment C <= P (note 2). Pour suivre le meme exemple, c'est
ici que se localise 1'etude des reactions et des evaluations du sujet en
formation quant aux experiences qu'il / elle vit ou a vecu dans un cadre
educatif. Comme dans Fensemble du modele, ces causalites sont dites
reciproques, c'est-a-dire qu'elles interagissent en permanence. Mon rapport
au savoir (P) a des effets sur mes comportements d'engagement (C) (Carre,
2001) lesquels peuvent a leur tour modifier mes attitudes vis-a-vis du savoir
(P). Inversement, une experience de participation a la formation (C) peut
influer positivement ou negativement sur ma conception de moi-meme en
tant qu'apprenant (P), ce qui pourra m'amener a rejeter ou rechercher de
nouvelles experiences de formation (C) que je n'aurais pas imaginees
auparavant.

La relation EP « environnement - personne » (3) (4)

La psychologic sociale classique etudie les modalites d'interaction entre la
personne et son environnement. Dans un premier sens E <= P, represente en
(3) sur la figure ci-dessus, on cherchera a mieux comprendre Faction de
1'environnement sur les conceptions personnelles, a travers les mecanismes
de la persuasion, du modelage, de 1'instruction, et de leurs effets sur les
processus affectifs et cognitifs. Inversement, le segment P <= E (4) illustre les
effets de la perception de 1'environnement social par le sujet. En effet, les
autres suscitent chez tout un chacun un ensemble de reactions diverses liees a
leurs caracteristiques physiques (age, genre, origine ethnique, taille, traits) ou
statutaires (fonction officielle, niveau hierarchique, etc.), avant meme qu'ils
aient eu 1'occasion de s'exprimer. Les reactions sociales ainsi enregistrees
agissent a leur tour sur les conceptions que les gens se font d'eux-memes, en
renfor9ant ou en affaiblissant les biais environnementaux initiaux. En matiere
de formation, si les effets (reels ou supposes) de 1'environnement sur la
personne (3) ont de tout temps fait 1'objet d'une grande attention, les
mecanismes qui president a la facon dont nous construisons et transformons
nos perceptions et conceptions de P environnement social sont beaucoup
moins bien connus. Toutefois, les conceptions de 1'apprenant quant au role
du formateur et des moyens pedagogiques, leurs effets positifs et negatifs sur
I'apprentissage represented un champ de recherches en emergence et
prometteur.

La relation E - C « environnement-comportement » (5), (6)

De tous les segments du modele triadique, c'est 1'interaction entre
environnement et comportement qui a ete la plus analysee dans 1'histoire de
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la psychologie, en particulier a travers les theorisations behavioristes ou
ethologiques. Dans la vie quotidienne, nous transformons couramment nos
environnements par nos conduites (C <= E), en agissant sur les personnes ou
les choses qui nous entourent avec le but (conscient ou non) de les
transformer (5). Notre action sur 1'environnement, a son tour, produit des
effets sur notre comportement (6), en un processus de causalite circulaire qui
a etc souvent observe, comme par exemple quand un comportement agressif
vis-a-vis d'autrui conduit a une escalade de violence par le jeu de 1'action et
de la retroaction entre le comportement du sujet (C) et les reactions qu'il
suscite dans son environnement (E). Mais cette relation bidirectionnelle
implique egalement 1'intervention des cognitions dans le cadre du systeme
triadique. Ainsi, les reponses (C) aux actes d'autrui (E) sont determinees non
seulement en fonction des exigences " automatiques " de la situation, mais
egalement en fonction d'un jugement personnel (P) quant aux consequences
de la reaction suscitee par 1'environnement '. En agissant, les personnes
forment des representations anticipatrices des consequences de leurs actions
qui codeterminent leurs reponses. L'anticipation est une mediation cognitive
entre le comportement personnel et 1'environnement. Par exemple, dans le
cas de la formation, le sujet reagira ou non a une stimulation de
1'environnement (formateur, pairs) en fonction de la probabilite qu'il accorde
a cette reaction anticipee de mener a une issue satisfaisante, en particulier sur
le plan de sa perception de ses propres competences.

L'individuel et le social dans la theorie sociocognitive

La reciprocite, dans le modele triadique, ne signifie pas 1'equivalence des
forces des differents facteurs. Leurs influences respectives vont jouer de
fafon variable, en fonction des circonstances et des activites du sujet. Les
influences respectives des facteurs directement imputables a 1'individu ou a
1'environnement social, qui font 1'objet de debats depuis que les sciences
sociales existent - et meme avant - sont ici traitees de facon indissociable,
dans une perspective proche des traditions de la psychologie materialiste, de
Wallon a Vygotsky. L'individu, etre social, n'est pas comme Robinson sur
son ile : il nait dans un milieu social donne, vit en symbiose quasi
permanente avec son environnement social, interagit avec de multiples autres

'Une analyse puissante des phenomenes de resilience peut trouver ici sa source :
voir a ce sujet la these de psychologie de J. Lecomte : Briser le cycle de la violence -
Quand d'anciens enfants maltraites deviennent des parents non-maltraitants, Paris :
E.P.H.E., decembre 2002.
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dans des systemes d'action collectifs varies, en vue de finalites sociales plus
ou moins partagees. Son agentivite (agency) ou capacite d'intervention sur
les autres et le monde est a la fois d'essence et de texture sociale, et
mediatisee par un systeme cognitif de conceptions qui ressort d'un soi
authentiquement singulier.

L'adaptation et le changement humain, dit Bandura (1997), sont
« enracines dans des systemes sociaux ». Les sujets sont done a la fois les
produits et les producteurs de la structure sociale, qui est elle-meme vue
comme a la fois un produit et une cause de 1'action individuelle. Dans cette
perspective, comme aurait pu le dire Wallon, « scinder 1'homme de la
societe, c'est lui decortiquer le cerveau ", ou encore, " rhomme est social,
genetiquement». Les contraintes structurales et les necessites sociales
predeterminent un champ de possibles, mais elles n'ordonnent jamais,
excepte dans les societes totalitaires, le comportement des gens. A 1'interieur
du systeme de roles pre-ordonnance par la structure sociale, il reste des
«possibilites de variations multiples dans 1'interpretation, 1'application,
1'adoption, le detournement ou 1'opposition active aux injonctions de
1'environnement» (Bandura, 1997). Et 1'empan de ces reactions possibles
depend de ce que Bandura appelle les « systemes de soi», c'est-a-dire les
mediations cognitives que le sujet, interprete actif des messages de son
environnement et de ses propres reactions, introduit entre son comportement
et 1'environnement global (anticipations, attentes de resultats, fixation de
buts, evaluations, etc.). II n'y a done pas de rupture ou de dichotomie entre
un soi decontextualise et une structure sociale desincarnee, mais des
interactions dynamiques entre un soi porteur de dimensions sociales « par
essence », et un environnement materialise par des sujets sociaux individuels
porteurs de fonctions ou de roles sociaux, ce qui laisse toute sa place, dans
des conditions socio-historiques donnees, au jeu des interactions entre soi,
son comportement et 1'environnement global. La TSC s'inscrit ainsi en faux
centre tout dualisme de 1'individuel et du social, en adoptant ce que Bandura
nomme une «perspective de causalite integree» dans laquelle «les
influences sociales agissent a travers des processus de soi (« self-processes »)
qui produisent des actes ».

Le soi est socialement constitue, mais en exercant leur auto-
influence, les individus sont des contributeurs partiels de ce qu'ils
deviennent et de ce qu'ils font (...) Dans la theorie de la
determination causale triadique, les determinants sociostructurels et
personnels sont traites comme des cofacteurs en interaction dans une
structure causale unifiee. (Bandura, 1997)
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La TSC rejette done le dualisme de la personne et du social, au profit
d'une conception de 1' « interactivity dynamique » des facteurs sociaux et des
facteurs individuels, dans une perspective «integree » grace a laquelle les
influences socioculturelles fonctionnent a travers des mecanismes d'ordre
psychologique pour produire des effets comportementaux (Bandura, 1999).
Par exemple, explique Bandura, le statut socio-economique des parents n'agit
pas mecaniquement sur le parcours scolaire des enfants. C'est a travers des
« processus de soi » comme les representations d'avenir, le niveau d'attentes
ou le sentiment d'auto-efficacite que transitent les influences positives ou
negatives du statut economique «confere» pour deboucher sur des
comportements de retrait ou de proactivite vis-a-vis de 1'institution scolaire.
Meme si Ton sait, dans ce cas de figure, a quel point l'origine
sociodemographique pese dans 1'equation finale, cette conception laisse, en
conformite avec les observations des sociologues actuels (Dubar, Dubet,
Chariot, Lahire), une marge d'espoir et de liberte d'action aux sujets sociaux,
a travers le role qu'elle donne aux croyances, aspirations et convictions que
les sujets se forment quant a leur avenir. Loin de nier 1'impact de
1'environnement socio-economique sur les conduites des sujets, la TSC
explique «le cheminement des influences sociostructurelles a travers les
processus familiaux et autoregulateurs », et decrypte le role de 1' « agentivite
personnelle» a Pinterieur d'un «reseau large d'influences sociales»
(Bandura, 1999).

L'auto-efficacite (A. Bandura)

Selon Bandura, le vecteur le plus puissant dans I'ensemble des pensees auto-
reflexives qui regissent les actions, les affects et les motivations humaines est
le sentiment d'efficacite personnelle ou « auto-efficacite ».

L'auto-efficacite per?ue concerne les croyances des gens dans leurs
capacites a agir de fa9on a maitriser les evenements qui affectent
leurs existences. Les croyances d'efficacite forment le fondement de
1'agentivite humaine (human agency). Si les gens ne pensent pas
qu'ils peuvent produire les resultats qu'ils desirent par leurs actions,
ils ont peu de raisons pour agir ou perseverer en face des difficultes.
(Bandura, 1999).

La notion de « self-efficacy » de la TSC est egalement reliee a des concepts
connexes avec lesquels elle est souvent consideree comme interchangeable :
perception de competence, sentiment de competence (comme chez E. Deci et
R. Ryan, cf. infra). Toutefois, on pourra remarquer que, contrairement a cette
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derniere notion generalement utilisee pour decrire une perception globale de
sa propre competence, la notion d'auto-efficacite est utilisee par Bandura en
reference a des jugements specifiques a des situations particulieres (Stipek,
1998). Ces jugements personnels sont portes par le sujet sur ses propres
capacites d'action sur soi-meme (changement et developpement personnel) et
le monde physique et humain (intervention sur les autres ou les choses).

Les sources de 1'auto-efficacite

Les jugements d'auto-efficacite personnelle, se construiraient d'apres
Bandura dans 4 situations d'apprentissage : 1'experience, vecue ou vicariante,
la persuasion verbale et 1'etat emotionnel ou physiologique (Stipek, 1998).

L'experience vecue serait la premiere source du sentiment d'efficacite :
generalement, les succes et les echecs entrainent respectivement une
augmentation ou une diminution du sentiment de sa propre efficacite.
Toutefois, la relation n'est pas directe : les sujets produisent des inferences a
partir de ce qui leur arrive, en fonction de leurs attentes de resultats, de leurs
convictions personnelles, de leur evaluation de la difficulte du probleme a
resoudre, de la quantite d'effort qui leur est demandee ou de I'aide qui leur
semble disponible. L'ensemble de ces facteurs contribue a une lecture de la
reussite ou de 1'echec qui, a son tour, entraine le renforcement ou
1'affaiblissement des perceptions d'auto-efficacite. Par exemple, un succes
obtenu facilement, sans effort, n'entrainera pas necessairement
d'amelioration du sentiment d'efficacite personnelle. Inversement, un echec
vecu dans une situation particulierement difficile ne sera pas necessairement
porteur d'une degradation de ce meme sentiment.

De plus, 1'experience vicariante peut affecter les perceptions d'efficacite,
sous certaines conditions. Ainsi, le fait d'observer un partenaire juge de
competence egale en train de reussir une action amenera le sujet a se sentir
lui-meme capable d'en faire autant. Inversement, les difficultes vecues par
des pairs pourront affecter negativement les perceptions d'auto-efficacite du
sujet. On remarquera egalement que Pexperience vicariante a d'autant plus
d'effet sur les perceptions d'efficacite du sujet que celui-ci a peu
d'experience de la tache a realiser.

Deux autres sources d'elaboration et de transformation du sentiment
d'efficacite ont ete mises a jour, mais elles semblent avoir une portee
moindre que les deux precedentes. D'une part, la persuasion verbale peut
entrainer ou non chez le sujet la conviction que I'autre (parent, enseignant,
manager, etc.) cherche a instaurer chez lui quant a ses propres competences.
Cette persuasion exterieure verbale ne semble se reveler efficace qu'a la
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condition qu'elle soit emise par une personne credible aux yeux du sujet,
qu'elle soit realiste et suivie d'une mise en osuvre dans 1'experience reelle.
Enfm, un etat physiologique manifestant une forme d'emotion peut induire
des perceptions d'auto-efficacite favorables ou defavorables,
particulierement en situation d'apprentissage, et a fortiori en situation de test.
Ainsi, des paumes moites et une gorge seche peuvent etre vecus comme des
signaux avant-coureurs d'echec et, partant, affecter negativement
1'impression que le sujet va reussir la tache a executer. Inversement, un etat
emotionnel euphorique traduit par une acceleration du rythme cardiaque et
des tremblements d'excitation peut «doper» le sentiment d'efficacite
personnelle en engageant a 1'action reussie, par exemple dans le cas de
performances sportives.

Les effets de 1'auto-efficacite

Les perceptions d'auto-efficacite vont intervenir dans de multiples occasions
de la vie quotidienne. D'abord a 1'occasion du choix des conduites a tenir :
face a des options concurrentes, nous aurons tendance a eviter les taches et
les situations auxquelles nous nous jugeons inapte a faire face, tandis que
nous rechercherons celles que nous estimons a la hauteur de nos capacites
telles que nous nous les representons via notre SEP dans le contexte
considere. Que 1'on pense a 1'impact de cette donnee en termes non
seulement de gestion de son propre itineraire de formation et de qualification,
mais plus largement dans 1'ensemble de la conduite de sa carriere ... Les
personnes dont le SEP professionnel est eleve tendront a se fixer des
objectifs plus eleves, toutes choses egales par ailleurs. Les perceptions
d'efficacite interviennent egalement de facon puissante dans la regulation et
la persistance des efforts en cours d'action, par exemple dans le cas des
apprentissages, et ici encore, de facon plus nette en situation d'evaluation. Le
sentiment de competence est en effet fortement correle a 1'usage de
1'autoregulation des apprentissages et de la metacognition, comme nous le
verrons dans la section suivante avec les travaux de B. Zimmerman. Enfin,
les jugements d'auto-efficacite sont fortement correles a des experiences
emotionnelles fortes, negatives ou positives, qui agissent a leur tour a la fois
sur la realisation de la tache, et done de la performance finale, et sur le
sentiment d'auto-efficacite lui-meme, par une boucle de retroaction classique
dans la TSC.

Ces consequences de 1'auto-efficacite, qu'il s'agisse du choix des
actions, de la persistance, du mode de regulation, des experiences
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emotionnelles attenantes, ont a leur tour un impact sur les resultats eux-
memes, independamment du niveau d'expertise attaint par les sujets dans la
tache consideree. Le sentiment d'auto-efficacite represente un vecteur majeur
de la performance, dans les apprentissages en particulier. II interagit avec
P ensemble des dimensions (conatives, affectives, cognitives) du concept de
soi en situation (par exemple de formation). On en percoit 1'importance, non
seulement dans 1'analyse des phenomenes motivationnels (en formation,
sport, management, etc.) mais, plus largement, dans I'ensemble des sciences
humaines appliquees (sciences de 1'education, de la gestion, du travail par
exemple).

De 1'auto-efficacite a 1'autoregulation des apprentissages

La theorie sociocognitive souligne 1'importance des cognitions personnelles
(representations, anticipations, evaluations) comme mediateurs du
comportement dans un environnement donne, et ce particulierement par le
biais des attentes de resultat que forment les sujets sociaux face a 1'action
entreprise ou envisagee. Ces cognitions mediatrices contribuent a forger le
sentiment de sa propre efficacite, a partir de 1'experience directe ou
vicariante, de la persuasion, des etats emotionnels internes. De la sorte, pour
la TSC, les sujets sont consideres comme des agents pro-actifs de leur
propres conduites, dans des structures sociales avec lesquelles ils sont en
interaction permanente. Ils peuvent agir sur leur propre developpement, en
modifiant les conditions environnementales et en regulant leurs propres
comportements en fonction des anticipations et des evaluations qu'ils font au
sujet de 1'action. D'ou 1'importance des applications pedagogiques de la TSC
en matiere d'apprentissage autoregule.

L'autoregulation des apprentissages (B. Zimmerman)

Selon B. Zimmerman (1996), que nous suivrons tout au long de cette section,

1'autoregulation dans les etudes se refere aux pensees, aux
sentiments et aux actions inities par soi-meme de fa^on a atteindre
des buts educatifs specifiques comme par exemple analyser un texte,
preparer un test ou ecrire une dissertation.

L'autoregulation s'inscrit dans la perspective de la TSC a travers un
mecanisme d'interaction entre processus personnels, comportementaux et
environnementaux qui n'est pas sans rappeler le modele triadique de
Bandura. L'autoregulation est dite cyclique, car les processus d'anticipation,
de suivi de Faction et de retro-action sont en permanente relation a travers
I'ensemble des phases de 1'autoregulation.
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Lesprocessus d'autoregulation dans le modele triadique

Inscrite dans la perspective de la theorie sociocognitive de Bandura, la
theorie de I'autoregulation de B. Zimmerman (2001) propose trois modalites
d'autoregulation en interaction.

Autoregulation
comportementale

Autoregulation environnementale

Utilisation de strategic

_ -, ~ _ pit Boucle de retro-action

Fig. 2 : Les formes triadiques de I'autoregulation (Zimmerman, 2001)

Dans les termes de Zimmerman (2001),
L'autoregulation comportementale implique des processus d'auto-
observation et d'ajustement strategique, comme sa propre methode
d'apprentissage, tandis que I'autoregulation environnementale
renvoie a 1'observation et a 1'ajustement des conditions de contexte
de 1'apprentissage, comme le lieu prevu pour etudier.
L'autoregulation interne concerne la surveillance et 1'ajustement de
ses etats affectifs et cognitifs, comme 1'utilisation d'images pour se
relaxer ou memoriser.

Les principaux processus d'autoregulation interne sont la fixation
d'objectifs, les methodes et strategies personnelles, la production d'images et
1'auto-evaluation. Sur le plan de I'autoregulation comportementale, on
repere les techniques d'auto-instruction (repetition a haute voix, auto-
interrogation, etc.), la gestion du temps, 1'auto-monitoring (auto-
enregistrement, auto-observation). Enfin, I'autoregulation environnementale
recouvre la structuration de I'environnement et la recherche d'aides humains.

Grace a 1'usage d'un protocole d'entretien standardise, Zimmerman et
ses collaborateurs ont pu mettre en evidence dans de nombreuses etudes des
differences qualitatives importantes entre les resultats des etudiants
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autoregules et les autres, en faveur des premiers et ceci de fa?on
independante des niveaux, origines sociales des etudiants, et a travers des
epreuves objectives de connaissances ou le jugement des enseignants.
L'utilisation de processus d'autoregulation se revele done un excellent
predicteur des resultats de I'apprentissage. De plus, le sentiment d'auto-
efficacite des etudiants quant a leurs strategies d'autoregulation semble lie a
I'auto-efficacite generate durant les etudes, qui est a son tour fortement
predictive des resultats fmaux des etudiants. Les capacites percues
d'autoregulation de I'apprentissage ont done selon ces recherches un grand
pouvoir predicteur de la reussite dans les etudes, en particulier a travers la
determination des buts que les gens se fixent en fonction de leurs perceptions
d'auto-efficacite.

Un processus cyclique en trois phases

L'autoregulation peut etre analysee en trois phases successives inscrites en
un cycle recurrent: anticipation, action, autoreflexion. Les processus
d 'anticipation sont de deux types: les uns plus cognitifs a travers 1'analyse
de la tache (fixation et hierarchisation des buts, planification strategique des
activites), les autres de nature plus conative de 1'ordre de 1'automotivation :
croyances d'auto-efficacite, attentes de resultats, type d'orientation vers le
but (plutot vers la performance ou plutot vers la tache), interet intrinseque
pour Pactivite. Les processus de la phase d'action se repartissent en deux
categories : 1'usage de strategies d'apprentissage deja mentionnees (imagerie
mentale, auto-instruction, gestion du temps, recherche d'aides, structuration
de 1'environnement) et 1'auto-observation dont I'auto-enregistrement, qui est
un moyen puissant d'amelioration personnelle a travers les retro-actions suite
a I'apprentissage. Enfin, les processus de la phase d'autoreflexion sont les
autojugements d'une part, les autoreactions d'autre part. Les autojugements
sont des processus d'auto-evaluation relies aux attributions causales que font
les etudiants suite a Pexperience de reussite ou d'echec au terme d'un
apprentissage donne. Les autoreactions sont de deux natures : processus
d'autosatisfaction / d'auto-insatisfaction et inferences adaptatives ou
defensives. La satisfaction eprouvee au terme d'un episode d'apprentissage,
d'une part, et les inferences adaptatives ont un effet positif sur les prochains
cycles d'apprentissage, au contraire des reactions d'auto-insatisfaction et des
inferences defensives (comme la resignation, 1'apathie ou le desengagement
cognitif).

Ainsi, selon Zimmerman, dans le modele cyclique de 1'autoregulation, la
qualite des processus de chaque phase agit sur la suivante. La phase
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d' anticipation, a travers une bonne analyse de la tache (determination
efficiente des buts, planification des activites realiste et adaptee) et une
automotivation importante (perception d'auto-efficacite, expectation positive
de resultats, interet intrinseque pour la tache, orientation vers la tache plutot
que vers la performance), prepare et installe la phase d'action dans des
conditions optimales. L'utilisation de strategies d'apprentissage de qualite
telles qu'elles ont ete presentees ci-dessus, couplees a des techniques d'auto-
observation amene a son tour des autoreflexions plus positives, tant dans
1'auto-evaluation et le type d'attributions causales imputees au resultat de la
tache, que dans les autoreactions (autosatisfaction affective, inferences
adaptatives). Le schema suivant resume le fonctionnement du cycle
d'autoregulation.

Applications pedagogiques

A 1'occasion du lancement d'un stage-pilote d'entrainement a
1'autoregulation destine aux etudiants en difficulte a New York, B.
Zimmerman et ses collegues ont developpe un programme compose des
elements suivants (Zimmerman, 1996 / 2001):

^\ Action

\ I Usage de strategies
A uto-observation

Anticipation \ Autoreflexion

Analyse de la tache Auto-evaluation
A utomotivation Autoreactions

Fig. 3 : Cycle des phases d'autoregulation (d'apres Zimmerman, 2001)

• Construction d'un plan personnel d 'apprentissage en compagnie d'un
facilitateur

• Tenue de compte rendus sur la gestion du temps et 1'environnement
d'apprentissage
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• Utilisation d'organisateurs graphiques comme strategic d'appui en math
et en ecriture

• Automonitoring des resultats grace a des tests et travaux universitaires

Jugements d'auto-efficacite avant les tests et travaux, recombines et
rapproches des resultats obtenus, afin de permettre une formation a
I'auto-efficacite personnelle

Ce programme a donne lieu a d'importantes modifications du rapport aux
etudes des etudiants concernes, et a permis de mettre au point un modele
d'intervention en 4 phases base sur le modele cyclique precedent. A cette
occasion, a ete reaffirmee la necessite de faire depasser, chez des publics en
difficulte dans leurs apprentissages, la seule prise de conscience du caractere
vertueux des cycles d'autoregulation (et a 1'inverse, du caractere
autodestructeur des cycles « mathemathanatiques »).2 Le role des facilitateurs
d'autoregulation a ete souligne, tant dans les phases d'anticipation, d'action,
que de controle et devaluation3. Laissons conclure 1'auteur :

Ces facilitateurs ont aide les etudiants a apprecier leurs niveaux
actuels de fonctionnement et a diagnostiquer les problemes
rencontres a 1'aide de leurs compte rendus, a se fixer des buts et des
strategies de changement appropries, a mettre en place et controler
les strategies et leurs resultats. Bien que les deficiences de ces
etudiants etaient aussi considerables en matiere d'etudes que
d'autoregulation, cette formation a permis d'amener leurs taux de
reussite aux examens d'entree a environ 82% en expression ecrite et
89% en math, ce qui representait environ 20% de gains sur les cours
de preparation classiques. (Zimmerman, 2001)

L'autodetermination (E. Deci & R. Ryan)

La theorie de Pautoregulation souligne 1'importance de 1'entrainement
methodologique couple a 1'auto-efficacite durant I'apprentissage. Les
interactions entre la pensee du sujet, son comportement et 1'environnement

2Mathemathanatique : litteralement, " qui tue la connaissance " (de maihema, la
connaissance et thanatos, la mort).

3Cette remarque prend d'autant plus d'importance eu egard a la fa?on dont les
educateurs s'approprieront la notion d'autoregulation qu'il a pu etre etabli que la
construction des pratiques d'autoregulation se faisait, au cours du developpement, en
4 phases dont les deux premieres etaient necessairement controlees par I'intervention
externe, et les deux dernieres autodirigees (Schunk, D. & Zimmerman, B. (1997)
Social origins of self-regulatory competence, Educational Psychologist, 32/4, 195-
208)
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sont pour partie regies par une activite volontaire d'anticipation, de
«monitoring» et d'auto-evaluation par 1'apprenant de son propre
apprentissage, activite strictement liee au developpement de perceptions
d'auto-efficacite relatives au contexte precis dans lequel elle se deroule. Or
un point aveugle de la theorie concerne la motivation a / 'engagement dans
1'apprentissage : 1'idee d'autoregulation implique que le sujet est automotive
(Zimmerman, 1999). Un processus d'apprentissage autoregule ne peut se
mettre en place que posterieurement a la decision d'apprendre. C'est done
tout un volet de la dynamique d'autoformation, et plus largement du rapport
individuel du sujet a 1'apprentissage, qui se trouve mis de cote. La theorie de
1'autodetermination, que Ton doit a E. Deci et R. Ryan, vient precisement
remplir ce vide et completer la construction conceptuelle de 1'apprentissage
autodirige.

Pour Deci et Ryan le sentiment d'autodetermination represente la
perception de la proactivite, du choix, de la liberte d'agir, de 1'autonomie par
le sujet lui-meme. A la base on retrouve la theorie de 1'agentivite de
deCharms qui oppose un individu « pion » a un individu « agent» et postule
que 1'etre humain est structurellement oriente vers le pole " agent" (causalite
interne) pour developper pleinement ses potentialites. La theorie de
rautodetermination postule que le sujet est pro-actif, oriente vers 1'avenir et
anime de trois besoins fondamentaux (c'est a dire trois categories de relations
requises avec 1'environnement pour un fonctionnement optimal): se sentir
competent, autonome et socialement integre, sur base d'une tendance
naturelle au developpement de soi. On retrouve ici les racines de la pensee de
Nuttin et son idee d'une double caracteristique de la motivation humaine :
besoin d'autodeveloppement et directionnalite (Nuttin, 1991).

La theorie de rautodetermination cherche a expliquer ce que represente
en termes motivationnels le sentiment d'etre libre d'agir, d'avoir le choix de
ses actions, d'etre pro-actif, c'est a dire de se sentir 1'auteur de ses decisions
et de ses actes. Elle place les comportements humains sur un continuum qui
va du controle exterieur jusqu'a rautodetermination. Selon Deci et Ryan
(2000), un comportement dit « autodetermine » est per?u par le sujet comme
librement choisi, tandis qu'un comportement dit « controle » est ressenti
comme adopte sous 1'effet de la coercition, de la contrainte ou de la
manipulation.

En regard de ce continuum d'autodetermination, les auteurs mettent en
evidence 1'existence de 6 types de motivation que 1'on retrouvera sur le
schema suivant.
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La motivation intrinseque est consideree comme le prototype de
Fautodetermination en ce sens qu'elle n'implique aucune pression, demande,
suggestion ou stimulation exterieure pour se mettre en place et declencher le
comportement. Sous son effet, Faction est menee pour elle-meme, sans autre
gratification que Fexperience spontanee du plaisir, de Finteret ou de
1'excitation de Factivite elle-meme. La curiosite, Femerveillement et le
besoin d'exploration seraient des illustrations de la motivation intrinseque
dans le domaine de I'apprentissage.

Par contraste, les formes de la motivation extrinseque sont liees a des
actions instrumentales, necessaires a 1'obtention d'un resultat exterieur a
1'action elle-meme. Dans le domaine de la formation, 1'obtention d'un
diplome ou d'une promotion, d'une bonne note ou de la reconnaissance
symbolique d'autres (formateur, manager, pairs) sont des formes de
motivation extrinseque tout comme le developpement de competences
professionnelles. L'objectif n'est plus alors Faction d'apprendre ou de se
former, mais 1'obtention d'un resultat qui est relativement independant de
Facte d'apprendre lui-merne (Carre, 2001). La motivation extrinseque se
repartirait en 4 formes distinctes, de la moins a la plus autodeterminee.

Amotivation

M. Extr.
controlee

M. Extr.
introjectee

M. Extr.
identifiee

M. Extr.
integree

< Motivation autodeterminee >

Continuum d'autodetermination

ig. 4 : Motivation et autodetermination (d'apres Deci & Ryan, 2000)

La motivation extrinseque « controlee » ou par regulation externe se
manifeste sous 1'effet de sanctions externes a Findividu, qu 'elles soient
positives ou negatives, aboutissant au passage a Faction par soumission a une
autorite contraignante. L'eleve qui revise son controle de maths par
obeissance a ses parents sous la crainte d'une punition ou dans Fespoir d'une
recompense immediatement liees a ses resultats, agit par motivation
extrinseque a regulation externe.

La motivation extrinseque « introjectee » , bien que plus « interiorisee »
que la precedente, correspond aux cas ou le sujet agit de son propre chef,
mais a travers un processus d' « auto-controle », c'est-a-dire en s'appliquant
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a lui-meme les regies du jeu de la sanction exterieure. Ce n'est plus
1'influence directe de Fevaluateur qui agit sur le comportement, comme
quand le pere de famille rappelle la veille de Fepreuve a son enfant qu'il doit
reviser ses notes sous peine de sanction, ou pour obtenir un cadeau. Cette
influence est maintenant appropriee par 1'enfant qui se 1'applique a lui-
meme. Bien que toujours sous la dependance de Fautorite d'autrui, le sujet
tend ici a s'appliquer a lui-meme ce traitement exterieur.

La motivation extrinseque « identifiee » est consideree par Deci et Ryan
(2000) comme la premiere forme de motivation autodeterminee.
S'emancipant du controle exterieur, que ce soit par 1'action explicite d'autrui
(regulation externe) ou par son appropriation personnelle (motivation externe
introjectee), le sujet agit desormais sous 1'influence de ses convictions
personnelles, a partir d'un raisonnement explicite justifiant 1'importance de
1'acte envisage pour le sujet lui-meme. Mais cette valorisation personnelle de
Faction se construit par «identification» aux valeurs d'autrui, comme
lorsque le cadre s'investit dans son travail au service des objectifs de
1'entreprise a partir de la conviction que ceux-ci sont identiques a ses interets
propres.

Enfm, la motivation extrinseque «integree » represente le stade ultime
de la motivation extrinseque autodeterminee. Elle apparait lorsque le sujet
agit a partir d'une pleine conscience de sa liberte de decision, et en totale
congruence avec son « soi» profond. On trouvera avec cette forme de
motivation, bien sur, les formes d'engagement a la fois les plus intenses et les
plus authentiques, qu'elles soient politiques, sociales, religieuses ou
professionnelles. Ces formes de motivation, bien que placees au sommet de
Fechelle de Fautodetermination, et done du pouvoir du sujet sur sa vie,
peuvent deboucher sur des formes d'alienation personnelle, voire des
pathologies liees au surinvestissement dans une cause ou une fmalite.

Selon Deci et Ryan (2000), les motivations intrinseque, extrinseque-
integree (et, dans une moindre mesure, extrinseque-identifiee) peuvent etre
considerees toutes comme des formes de motivation autodeterminee. Les
deux formes de motivation extrinseque en question sont autodeterminees a
travers 1'internalisation de valeurs a priori externes au soi, 1'appropriation de
buts et de finalites exterieures, un peu comme si, a propos des buts des autres
(de la societe, de 1'entreprise ou d'une formation), on en venait a dire (et
ressentir): « ce sont mes buts, c'est mon projet, ce sont mes intentions »,
meme si la finalite de Faction est exterieure a Factivite elle-meme. Le
« locus de causalite » de Factivite en question serait alors clairement du cote
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du sujet agissant, ce qui n'etait pas le cas dans les formes « controlee » et
«introjectee» de la motivation extrinseque. A propos des formes
extrinseques de motivation par identification et integration, Deci et Ryan
remarquent:

Elles partagent les qualites de flexibilite psychologique,
d'implication totale du soi et un sentiment completement volitif de
Faction (...) Mais elles different aussi en ce que les comportements
motives intrinsequement sont bases sur Finteret et procurent leurs
propres recompenses, tandis que les comportements integres sont
realises de facon instrumentale (bien que libre) en vue d'un resultat
valorise par le soi.

En revanche, la regulation externe et la regulation par introjection
representent toutes deux des formes de comportement controles. Dans les
deux cas, commentent Deci et Ryan (2000):

les gens tendent a se sentir sous la pression des contingences, et ces
formes de regulation n'entrainent pas d'autodirection. Et avec ce
manque d'autodirection, I'apprentissage se revele moins efficace.

La theorie de F autodetermination nous semble done completer la theorie de
1'autoregulation sur un point majeur que cette derniere laisse dans 1'ombre :
la question de Forigine de Faction volontaire. En mettant en evidence les
differents scenarios motivationnels qui peuvent (ou non) declencher
1'engagement dans Faction et plus ou moins permettre 1'autoregulation des
apprentissages, la theorisation de Deci & Ryan contribue significativement a
la conceptualisation de Fautodirection formulee ici.

La double dimension de 1'autodirection

De nombreuses convergences apparaissent ainsi entre les trois orientations
theoriques identifiees autour de la notion d'autodirection, a partir d'une
perspective sociocognitive : auto-efficacite, autoregulation de I'apprentis-
sage, autodetermination.

En premier lieu, se confirme ici Fhypothese selon laquelle
Fautodirection peut etre conceptualisee a partir d'une double dimension :
autodetermination «pre-comportementale» de Fengagement d'un cote,
autoregulation « volitionnelle » de Faction de 1'autre. Complementaires et
lies en pratique, ces deux aspects de la demarche autodirigee, dans les
apprentissages en particulier, traduisent la double nature de Fautonomie dans
ce domaine : proactivite (ou engagement de la personne dans le projet) et
metacognition (ou travail au « second degre » sur son apprentissage) (Carre,
Moisan & Poisson, 1997). En termes « praticiens », cette conclusion signifie
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que, pour entrer et se maintenir en autoformation, accompagnee ou non, il est
necessaire d'etre porte par un projet personnel fort, (lui-meme base sur une
motivation «autodeterminee» reelle, sous des formes intrinseque, ou
extrinseque, mais identifiee ou integree) et de developper un haut niveau de
« competences a apprendre » (c'est a dire de pouvoir deployer 1'eventail des
strategies d'autoregulation evoquees ci-dessus). La conception du dispositif
et des ressources, le degre et la nature de I'accompagnement prevu (ou non)
par les dispositifs pedagogiques entreront necessairement en interaction avec
cette double dimension de 1'autodirection consideree comme une variable
psychologique ou « dispositionnelle » caracterisant, a un moment donne et eu
egard a un projet de formation donne, 1'apprenant concerne.4 Dans cette
optique, 1'accompagnement de I'autoformation sera idealement base sur une
pedagogic de la contingence.

Le schema suivant resume 1'articulation de ces differentes notions entre
elles

Autodetermination
(engagement)

< Phase pre-comportementale > < Phase volitionnetle

Fig. 5 : la double dimension de 1'autodirection en formation

Enfin, faisons une derniere remarque quant aux relations entre la theorie
de Pautoregulation de B. Zimmerman et la theorie de rautodetermination de
Deci et Ryan. Au dela de leurs complementarites « naturelles », ces deux
approches convergent fortement autour de l'importance que 1'une et 1'autre
accordent, dans la dynamique des engagements, educatifs en particulier, a la
notion d'auto-efficacite, par dela ses variations d'etiquette. Meme si certaines
nuances caracterisent chacune des deux approches, en particulier quant aux
eventuelles distinctions entre auto-efficacite et attente de resultats chez
Bandura (et Zimmerman), les notions de perception de competence et de
sentiment d'efficacite percue, issues toutes deux de la theorie de 1''effectance
de White (1959) impactent fortement les deux edifices theoriques. A travers

4Signalons qu'une recherche doctorale sera soutenue en 2003 sur ce theme : A.
Jezegou, Ouverture et autodirection, Universite Paris X - Nanterre, CREF, secteur
Savoirs et rapport au savoir.
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cette convergence, elles rappellent toutes deux a quel point ni la proactivite
du comportement et la construction de projets, ni 1'autoregulation strategique
et le travail metacognitif ne peuvent s'exercer pleinement sans les
fondements psychologiques et existentiels de la construction d'une « image
de soi en tant qu'apprenant competent».

Dans cette optique, les comportements d'apprentissage les plus
autodiriges seraient non seulement les plus librement entrepris, les mieux
servis par des strategies d'apprentissage autoregulees, mais aussi les plus
etayes sur une perception forte de son efficacite en tant qu'apprenant.
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