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Resume

Cette recherche a pour objet la motivation des adultes a apprendre,
sous Tangle specifique de 1'attribution. Elle a pour but d'identifier
1'orientation attribuee a des activites educatives de toute nature
menees sous divers modes, par des professionnelles en soins
infirmiers. Les raisons pour apprendre et celles du choix du mode
d'apprentissage ont ete analysees en termes d'attribution. Les
resultats indiquent que lorsqu'il s'agit des objets d'apprentissage,
les enonces d'attribution sont le plus souvent internes alors que
lorsqu'il s'agit des modes d'apprentissage, ils sont le plus souvent
externes. Le profil des repondantes indique que toutes expriment
selon les objets et les modes d'apprentissage, des attributions
internes et externes; si une proportion importante (40%) des
repondantes semblent avoir un centre de causalite interne, une
proportion egale n'a pas d'orientation claire.

Abstract

This research is on the motivation of adults to learn, from an
attributional point of view. It sought to identify the orientation of
the attribution in learning activities of all nature run by a group of
female professionals who were using different modes of learning.
The reasons for learning and those for the choice of specific modes
of learning have been analyzed in terms of attribution. The results
indicate that attribution is more often internal when considering
learning themes, and more often external when expressing choices
of modes of learning. The profile of the respondents shows that all
of them express internal or external attributions depending of the
object and mode of learning; if a high percentage (40%) of the



respondents seems to have an internal locus of causality, an equal
proportion does not have a clear orientation.

Introduction

Chez Fadulte, apprendre est une activite parmi d'autres; elle peut
etre continue ou sporadique, spontanee ou fortement encouragee
mais rarement imposed. Pourquoi 1'adulte continue-t-il d'apprendre
apres avoir quitt6 les banes de l'6cole obligatoire? Pourquoi choisit-
il d'apprendre sur tel sujet? Pourquoi choisit-il tel mode
d'apprentissage?

Malgre les nombreuses recherches menees au cours des 25
dernieres annees, notre comprehension du phenomene ne progresse
que lentement. Plusieurs raisons peuvent expliquer cette situation;
d'abord 1'absence de consensus chez les psychologues de la
motivation sur une theorie generale de la motivation humaine. II
y a aussi qu'en education des adultes, les recherches ont surtout
port6 sur la motivation a participer et sur les facteurs qui
empechent la participation; et sur ce point, comme le note Cross
(1981), il y a absence de consensus chez les chercheurs sur une
facon de definir la participation. L'emphase des etudes sur la
motivation a participer a fait en sorte qu'il y a tres peu d'etudes sur
la motivation a apprendre, si bien qu'on en est venu a prendre 1'une
pour 1'autre. Or apprendre et participer sont deux phenomenes
distincts.

La presente etude, de type exploratoire, s'est inspiree de la theorie
de 1'attribution pour analyser les raisons pour apprendre chez un
groupe de femmes.

La theorie de 1'attribution

II existe de nombreuses theories de la motivation, plus d'une
quarantaine selon Madsen (1974). Celles qui ont attire 1'attention
des chercheurs en education des adultes sont la the"orie du champ
de force de Lewin combinee a celle de Maslow (Miller, 1967), la
theorie de 1'accomplissement de Atkinson et Feather (Dubin, 1970),
la theorie du niveau d'aspiration d'Escalona et de Festinger
(Buttedahl, 1974; Burgess, 1976), la theorie des besoins de Maslow
(Boshier, 1977), la theorie de 1'action raisonnee de Fishbein et



Ajzen (Grutelueschen et Caulley, 1977; Ray, 1979; Pryor, 1990) et
la theorie de la curiosite epist6mique de Berlyne (Rossing et Long,
1981). La theorie de 1'attribution, bien que consideree comme
"pierre angulaire dans la construction d'une theorie de la
motivation et des Emotions" par Weiner (1986), ne semble pas avoir
attire 1'attention.

Par the'orie de 1'attribution, nous entendons 'Te'tude des perceptions
causales, ou 1'attribution refere a la perception ou a 1'inference de
causalite" (Kelley et Michela, 1980).

Les theories de 1'attribution se sont developpees a compter des
Merits de Heider (1958) sur la psychologie naive et particulierement
sur la notion de causalite phenomenale. La causalite phenomenale
refere & 1'impression subjective qu'ont les individus qu'il existe un
lien entre deux ou plusieurs objets ou evenements. Ainsi, les
individus cherchent des liens de causalite lorsqu'ils sont en contact
avec leurs semblables et, constate Heider, certaines personnes ont
tendance a attribuer leurs comportements a des causes exterieures
a elles alors que d'autres les attribuent a elles-memes. "L'homme
de la rue fait done une distinction fondamentale entre causalite
personnelle et causalite impersonnelle" (Heider, 16). La difference
dans la perception de la causalite produit des disparity dans
I'exp^rience affective de la personne, dans ses attentes futures et
dans ses comportements. Par exemple, la difference est importante
entre croire que Ton a reussi un examen difficile parce que Ton a
travaille ou parce que la chance s'est manifest6e. C'est ce que la
personne croit qui est important, c'est cela qui influence
directement ses reactions ecrit Heider (1958,173). Ce sont done les
attributions et les consequences de ces attributions qui constituent
le coeur de la theorie de 1'attribution; elles jouent, croit-on, un role
central dans le comportement humain. Elles constituent la
comprehension que la personne a de la structure causale du monde,
done sont des determinants de son interaction avec le monde
(Kelley et Michela, 1980).

Cette theorie a 6te adoptee par de nombreux chercheurs de 1'eeole
cognitiviste qui Font interpretee de diverses facons si bien
qu'aujourd'hui on parle des theories de 1'attribution qui
representent trois grands courants.



Un premier courant est celui de Rotter (1966, 1975). Dans le
contexte d'une theorie generale de Fapprentissage social, Rotter a
identifie les attentes, la valeur des renforcements et la situation
psychologique comme etant des variables importantes pour predire
un comportement. Les experiences anterieures d6terminent les
attentes d'un renforcement particulier; le comportement, dans une
situation donnSe, est fonction des attentes de renforcement et de la
valeur accordee a ce renforcement. L'accent mis par Rotter sur le
renforcement dirige 1'attention sur le r6sultat du comportement
plutot que sur les antecedents ou le comportement lui-meme. Selon
cet auteur, ce sont les attributions quant aux renforcements qui
sont des indicateurs, et c'est surtout la valeur accordee au
renforcement qui est determinante du comportement (Rotter, 1975).
Ces attributions sont de deux types: interne et externe. Elles
expriment un centre de controle ("locus of control") interne lorsque
la personne croit qu'un renforcement decoule de son comportement
ou d'une caractSristique personnelle relativement permanente.
Elles expriment un centre de controle externe lorsque la personne
percoit le renforcement comme n'etant pas entierement de son
ressort, c'est-a-dire comme resultant de la chance, du destin, ou du
controle d'autres personnes (Rotter, 1966).

Un second courant, represente par deCharms (1977), s'interesse a
1'attribution du comportement ou .de-Faction elle-meme. En reponse
a la question du pourquoi d'un comportement ou d'une action, la
personne peut se percevoir comme etant determined par ses propres
choix (causalite personnelle), ou encore comme etant pouss6e a agir
par des forces ext^rieures qu'elle ne controle pas (causalite
impersonnelle). Ghacune de ces perceptions a des consequences
importantes. La personne qui se percoit comme etant a 1'origine de
ses comportements, a 1'impression de controler sa vie, elle prend la
responsabilite de ses actes parce qu'ils precedent de son libre
arbitre et elle en assume les consequences. L'autre vit plutot
passivement, dans 1'attente d'evenements qui viendront changer le
cours de sa vie et dont elle ne porte pas la responsabilite.
Cependant, remarque deCharms "une personne ne peut etre
continuellement a 1'origine de ses comportements comme il est
probablement impossible de continuellement subir les ev^nements".
Deux facteurs determinent la fa?on dont chaque personne per^oit
la causalit§ de ses actions: les predispositions personnelles et la
nature de la situation (deCharms, 1968, 1977).



Le troisieme courant de recherche, plus recent, a centre son
attention sur "le champ des attributions". Ainsi, certains
chercheurs s'interessent aux liens entre celles-ci et leurs
antecedents c'est-a-dire les facteurs comme Finformation, les
croyances et la motivation, qui amenent le sujet a attribuer un
evenement particulier a une cause plut6t qu'a une autre. D'autres
essaient d'identifier les consequences des attributions sur les
comportements, les emotions et les attentes (Kelley et Michela,
1980).

Parce que les croyances causales sont panculturelles, qu'elles
existent de tout temps et qu'elles ont une signification dans
1'adaptation du comportement, les attributions causales pourraient
devenir le pivot d'une theorie de la motivation (Weiner, 1986), d'ou
notre interet pour cette theorie.

Le cadre conceptuel

L'adulte choisit generalement les activites educatives dans
lesquelles il s'engage. II fait ces choix parce qu'il croit qu'elles vont
le mener aux resultats desires. L'adulte fait des choix sur le
comment apprendre (mode d'apprentissage), sur le quoi apprendre
(objet d'apprentissage) et il peut dire pourquoi il a fait ces choix.
Ses perceptions sont d'importants facteurs de causalite de ses
comportements. Les raisons evoqu6es pour expliquer ses choix
sont 1'expression d'une connaissance privee, personnelle et sont
considerees comme 1'expression subjective de certains elements de
la motivation a apprendre. Elles constituent un premier niveau
d'explication, de conceptualisation.

Cependant les raisons evoquees sont nombreuses, leur categorisat-
ion est necessaire. Une des trois dimensions importantes de la
structure causale, comme 1'indique Weiner (1986) est le "centre de
causalite" qui peut etre interne ou externe, les autres dimensions
etant la stabilite et le niveau de controlabilite des causes. La
categorisation dans I'une ou I'autre des dimensions est conside>ee
comme un deuxieme niveau d'explication, de conceptualisation.
L'analyse des raisons evoqu£es selon la dimension "centre de
causalite" devrait nous permettre de repondre aux questions
suivantes:



1. Les raisons eVoquees pour le choix des objets d'apprentissage
different-t-elles, en termes de causalite", de celles e'voque'es pour
le choix des modes d'apprentissage?

2. Chez une meme personne, le centre de causalite" varie-t-il?

Par objet d'apprentissage nous entendons les huit categories de
Johnstone et Rivera (1965), soit les apprentissages relies 1) au
travail; 2) aux hobbies et loisirs; 3) a la religion, a la morale et a
Fethique; 4) a Fe"ducation gene'rale; 5) a la vie domestique et
familiale; 6) au developpement personnel; 7) a Factualite" et aux
affaires publiques; et 8) autres.

Par modes d'apprentissage nous entendons les diverses formes
que peuvent prendre les activites d'apprentissage. Trois elements
permettent de distinguer entre divers modes (Kleis et al. 1974;
Blais, 1983), ce sont: 1) Fintentionalite de Fapprenant; 2) la
presence ou 1'absence de systematisation de 1'apprentissage; 3) la
reconnaissance (attestation ou autre) de 1'apprentissage par un
organisme officiel, Ces elements, identifies par les repondants,
permettent de d6finir trois modes: formel, nonformel et informel.
Le mode formel est celui offert par une institution dont la fonction
premiere est Fenseignement. L'apprentissage est organise de facon
systematique avant et/ou au cours de 1'activite qui est assuree
d'une reconnaissance officielle. L'intention premiere de 1'apprenant
dans ce contexte est d'apprendre. Le mode nonformel est celui ou
1'apprentissage est organise de fapon systematique avant et/ou au
cours de 1'activite et ou Fintention premiere de Fapprenant est
d'apprendre. En outre, si 1'activite est offerte par une institution
d'enseignement, elle ne donne lieu a aucune attestation ou credit.
Le mode informel est celui ou Fintention d'apprendre de Fapprenant
est secondaire, ou encore, son intention est premiere mais
1'apprentissage n'est pas organise de facon systematique. Ces
modes comportent des sous-modes selon que Factivite est structuree
ou provoquee par un objet (enseignement programme, par exemple),
par une autre personne, par un groupe, par un organisme ou par
Fapprenant lui-menie.

Le centre de causalite est defini en fonction de la provenance de
la responsabilite de Faction; il refere a la perception qu'a un
individu d'etre ou de ne pas etre la cause, Forigine de son choix. II
est infere a partirdes enonces formules par des personnes



interrogees sur le pourquoi du choix des objets d'apprentissage et
du choix des modes d'apprentissage. Une etude preliminaire a
permis de constater que quatre categories etaient necessaires pour
contenir tous les e'nonces: le centre de causalite interne, externe,
mixte et une cat6gorie r6siduelle.

Le centre de causalite est interne lorsque, dans 1'enonce de raison,
la personne attribue son interet, son comportement a elle-meme,
c'est elle qui a cherche a savoir sur le sujet ou c'est elle qui a choisi
librement ou a recherche le mode d'apprentissage. L'enonce de
raison est formule' de sorte qu'on peut lui attribuer 1'origine de son
comportement. Le centre de causality est externe lorsque, dans
1'enonce, la personne attribue son interet, son comportement a un
facteur exte"rieur auquel elle reagit; Tobjet d'apprentissage ou le
mode d'apprentissage s'est impose de lui-me"me ou il a ete impose
par une personne, un ev6nement, une situation; Le centre de
causalite est mixte lorsque, dans 1'enonce, la personne attribue son
inte"ret, son comportement d'apprentissage ou le choix du mode
d'apprentissage a la fois a elle-meme et a un facteur exterieur. La
cat6gorie residuelle recueille les enonces qui ne peuvent etre
classes dans les categories precedentes.

La methodologie

La population cible est constitute de professionnelles en soins
infirmiers en exercice dans divers milieux: centre hospitalier,
centre d'accueil, sant6 communautaire, formation professionnelle.
Les repondantes, au nombre de 40, ont et6 recrutees sur une base
volontaire. Ce sont des femmes qui ont 25 ans et plus, pour une
moyenne de 33 ans. Elles habitent majoritairement (68%) en
milieu urbain. Leur formation initiale est de niveau collegial et
seulement 35% ont pousse plus avant leur formation. Toutes
travaillent, les unes a plein temps (75%) et les autres a temps
partiel.

Quarante entrevues individuelles, semi-structurees d'une dur^e
moyenne de 2,5 heures ont permis d'identifier les activites
6ducatives des repondantes au cours d'une p6riode de 12 mois.
Pour chacune des activites, les repondantes ont ete invitees a dire
"pourquoi elles avaient choisi d'apprendre sur le sujet et pourquoi
elles avaient choisi le mode d'apprentissage".



Une analyse de contenu des enonces a ete rgalisSe par 1'auteure.
Le travail de categorisation a ete soumis £ 1'appreciation successive
de cinq juges; la familiarity avec le phenomene etant recommand6e
(Krippendorff, 1980), des etudiants en psychologie, familiers avec
la theorie de 1'attribution, ont 6te recrutes. Des instructions
precises leur ont ete donn6es quant a la codification et au processus
de validation. Un consensus de 80% a ete retenu.

Les resultats

Nous presentons les resultats dans la sequence suivante:
1'orientation de 1'attribution en fonction des objets d'apprentissage
et en fonction des modes d'apprentissage, puis le profil general des
repondantes quant a leurs attributions.

Les objets d'apprentissage et leurs attributions

Les repondantes ont identifie 186 activites educatives qui ont
genere 477 enonces de raisons relies au choix des objets
d'apprentissage.

Les resultats qui apparaissent au TABLEAU 1, indiquent que les
enonces attribuant le choix de 1'objet d'apprentissage a la personne
(causalite interne) sont proportionnellement (N = 269:56%) plus
nombreux que ceux exprimant une causalite externe (N = 160:33%).
Les enonces d'attribution mixte sont peu frequents, a peine 4% (N
= 19) et ceux n'incluant pas une reference au centre de causalite,
6% (N = 29).

On voit aussi dans ce tableau, la repartition des enonces selon
1'objet d'apprentissage. On peut constater qu'a 1'interieur de
chaque categorie d'objets d'apprentissage, les repondantes
s'attribuent le choix de ces apprentissages dans une proportion plus
elev6e, la causalite interne etant exprimee dans des proportions
variant entre 45% et 84% alors que la causalite externe n'est
exprim6e que dans des proportions variant entre 3% et 42%. Deux
categories ont des hearts moins larges entre la causalite interne et
la causalite externe, ce sont les activites d'apprentissage reliees au
travail et celles reliees a 1'actualite et aux affaires publiques.
Enfin, la causalite externe est plus souvent evoquee pour ces deux
categories que pour les autres.



TABLEAU!

Proportion des enonces selon les objets d'apprentissage
et selon le centre de causalite

objets relies
a

(N = enonces)

au travail
(N = 239)

aux hobbies et
loisirs
(N = 31)

a la religion
(N = 0)

a 6duc. gen.
(N = 58)

causalite
interne

%
(N = 269)

50

84

-

74

a vie domestique
et familiale 54
(N = 63)

au dev. pers.
(N = 33)

a 1'actualite
(N = 20)

divers
(N = 33)

61

45

52

causalite" causalite
externe mixte

% %
(N = 160) (N = 19)

42 3

3 0

-

22 2

25 11

30 9

40

36 3

autre
%

(N = 29)

5

13

-

2

10

-

15

9

Si Ton d^finit une orientation des attributions comme etant celle
qui recueille plus de 50% des enonces exprimes, 1'examen du
TABLEAU 1 indique qu'a I'exception des activit6s reliees au travail
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et a 1'actualite, c'est la causalit6 interne qui determine le plus
souvent les choix. Elle semble etre davantage presente lorsqu'il
s'agit d'activites relives aux hobbies et loisirs (84%), a 1'education
generale (74%) et au developpement personnel (61%).

II y a done des variations dans le centre de causalite selon les
objets d'apprentissage. Certaines activites d'apprentissage,
notamment celles reliees au travail et a 1'actualite, semblent plus
permeables a la causalite exterieure. Cette constatation concernant
les activites d'apprentissage reliees au travail n'etonne pas puisque
des pressions sont faites, tant par les employeurs que par la
corporation professionnelle, pour une mise a jour continue des
connaissances. La deuxieme constatation concernant les activites
reliees a 1'actualite et aux affaires publiques s'expliquerait par le
fait que les evenements s'imposant a 1'actualite, on se sentirait
pousse a faire des apprentissages pour mieux les comprendre.

Les modes d'apprentissage et leurs attributions

Les 186 activites d'apprentissage, reparties en modes, ont genere
434 enonces d'attribution. Les r£sultats presentes au TABLEAU
2 indiquent que les enonces d'attribution externe sont
proportionnellement plus nombreux (202: 47%), signifiant que le
mode d'apprentissage s'est impose ou a ete impose par une
personne, un 6venement ou une situation. Une attribution interne
a ete exprimee dans 37% (N = 164) des enonces alors qu'une
attribution mixte n'a ete exprimee que dans une proportion de 7%
(N = 28). Aucune attribution n'apparait dans 9% (N = 40) des
enonces.

Ce tableau indique aussi que c'est 1'attribution externe qui est
exprimee le plus souvent lorsqu'il s'agit des modes formel (51%) et
nonformel (49%), alors que pour le mode informel, le centre de
causalite interne est proportionnellement plus present avec 49%
des enonces. Les enonces mixtes sont exprimes dans une
proportion un peu plus elevee pour le mode informel (9%) que pour
les deux autres modes.

Si, comme nous Favons fait plus haut, nous definissons une
orientation de 1'attribution comme etant celle qui recueille plus de
50% des enonces exprimes, 1'examen du TABLEAU 2 indique que
seul le mode formel presente un profil clair d'attribution externe.
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TABLEAU 2

Proportion des enonces selon le mode d'apprentissage
et le centre de causalit£

modes

(N = enonces)

Formel
(N = 45)

Nonformel
(N = 307)

Informel
(N = 82)

causalit^
interne

(N = 164)

38

35

49

causalite'
externe

(N = 202)

51

49

37

causalite
mixte

(N = 28)

7

6

9

autre

(N = 40)

4

11

6

II est interessant de noter que ce mode, qui est celui impose par
lesinstitutions d'enseignement, et ou les apprenants ont peu de
pouvoir, s'attire malgr6 tout des attributions internes dans une
proportion assez 6lev6e (38%). Un examen plus pouss6 des sous-
modes de ce mode, indique que la causalite interne est percue
lorsque c'est un objet, type enseignement programme^ ou le groupe
qui structure 1'activite.

Les attributions exprimees varient done en fonction des modes
d'apprentissage; les modes form el et nonformel semblent susciter
davantage d'attributions externes. Les attributions internes
s'expriment lorsque un objet, un groupe, ou la personne elle-meme
a structure" 1'apprentissage. Que le mode formel favorise
davantage des attributions externes n'6tonne pas; ce n'est que le
reflet d'une r6alite connue en Education des adultes ou
g6n6ralement 1'adulte choisit 1'objet de son apprentissage mais ou
il n'a que rarement prise sur le mode d'apprendre et ce, malgr6 tous
les discours th6oriques sur la capacity de 1'adulte de g6rer ses
activit6s educatives. Si le modele traditionnel de Tenseignement
magistral est remplac6, par exemple par un enseignement
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programme^ ou encore par une participation du groupe-classe a la
structuration de 1'activite educative, la perception du centre de
causalite s'interiorise.

Orientations attributives des personnes

Nous avons aussi voulu savoir si le centre de causalite variait chez
une meme personne. Le TABLEAU 3 nous permet de constater que
toutes les repondantes perpoivent tantot une causalite interne,
tantot une causalite externe, et a 1'occasion, une causalite mixte.
Seulement quinze repondantes (39%) n'ont jamais 6voque de
raisons faisant reference a un centre de causalite mixte.

Nous avons voulu pousser plus loin I'examen des donnees et voir si
nous pouvions identifier une orientation pour un type ou 1'autre
d'attribution. Si nous considerons qu'une personne presente une
orientation attributive lorsque 50% et plus de ses enonces
appartiennent a une categorie voici ce que nous constatons.

D'abord, lorsqu'il s'agit de 1'attribution des objets d'apprentissage,
25 personnes se percoivent plus souvent comme etant a 1'origine de
leurs choix, quatre evoquent plus souvent des raisons exterieures
et onze ne presentent pas une orientation definie, c'est-a-dire
qu'elles se repartissent entre les differentes categories d'attribution
dans des proportions inferieures a 50%.

Lorsqu'il s'agit de 1'attribution des modes d'apprentissage, huit
expriment un centre de controle interne, treize ont plutot tendance
a percevoir le mode comme s'etant impose ou comme ayant et6
impose par une personne, un evSnement ou une situation, et 18 ne
presentent pas de tendance.

Si nous tentons de faire le profil global des repondantes, c'est-a-dire
si nous regroupons les raisons evoquees pour le choix de 1'objet et
du mode d'apprentissage pour constituer les raisons qui Ont motive
1'engagement dans I'activit6 educative (objet + mode) d'une part, et
si nous definissons une orientation comme precedemment, nous
constatons, au TABLEAU 3, que 16 r6pondantes (40%) se
percoivent plus souvent comme 6tant a 1'origine de leurs activites
educatives, et huit (20%) ont tendance a attribuer plus souvent
leurs choix a un faeteur ext6rieur. Par ailleurs, seize personnes
(40%) ne presentent pas une orientation telle que nous 1'avons
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TABLEAU 3

Les attributions internes, externes, mixtes exprimees pour le
choix des objets et des modes d'apprentissage

par chaque repondante

rep.

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

interne
obj. mode %

9
15
2
6
3
4
5
4
3

10
12
6
5
1
3
9

11
6
4

10
11
1

10
9
3
3
8
7
5

12
2
9
8
9
8

10
5

12
4
5

5
8
-
1
-
3
5
2
4
3
6
9
5
2
2
9
7
2
3
2
7
7
3
5
1
-
6
1
2
3
2
2

12
4
5

10
2
7
3
4

50
56
33
27
30
39
37
40
64
57
46
75
42
43
29
67
51
44
41
39
46
27
34
67
24
21
61
42
50
44
67
52
74
57
52
49
35
61
58
56

externe
obj. mode %

4
7
1
7
3
4
6
3
2
-
2
2
7
1
2
4
7
2
6

10
4
8
7
1
5
2
3
4
2
4
1
4
3
6
3
9
6
2
3
3

5
5
2

10
1
5
6
5
-
9

12
1
5
2
4
4
6
4
3
8

10
6

10
5
4
7
4
6
3
9
-
5
4
2
5
8
6
5
2
4

32
29
50
65
40
50
44
53
18
39
36
15
50
43
35
30
37
33
53
58
36
47
45
29
53
64
30
53
36
38
17
43
26
35
32
42
60
23
42
44

mixte
obj. mode %

--
3
-
1
-
.
1
-
1
1
1
1
.-
1
1
1
1
-
-
-
4
-
. .
-
-
-
-
-
-
-
.
-
.
.

1
-
1
- '
-

. -
2 12
.
- 4
-
.
2 11
.
- 9
- 4
1 5
- 5

- •
- 14
429
- 4
- 3
2 11
1 6
1 3
- 10
3 10
3 8
1 5
1 6
. -
-
-
1 7
2 6
-
-
-
.
3 12
1 5
1 5
• 3
-
-

autre
obj. mode %

4
•-
.
.
2
2
2
-
1
-
2
1
.
.
1
-
2
-
-
-

*-
1
2
.
2
2
1
1
-
.
.
1
-
.
1
.
.
1
-

1
1
1
1
1
.
-
1
.
-
3
.
2
-
-
-
1
2
-
-
3
4
3
-
1
.
1
-
1
4
1
-
-
2

- -
2
-
3
-
-

18
2

17
4

30
11

7 .
7
9
-

13
5
8
.
6
-
9

11
-
-
8

17
13
.

18
14
9
5
7

12
17
5
-
9
4
5
-

13
-
-

total
N

28
41

6
26
10
18
27
15
11
23
39
20
24

7
17
27
35
18
17
31
39
30
38
21
17
14
23
19
14
34

6
21
27
23
25
41
20
31
12
16
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definie. Ainsi, 60% des rgpondantes ont une orientation
motivationnelle et chez celles-ci, 66% 1'expriment en termes de
causalit6 interne.

Un examen plus pouss6 des reponses pour chaque activite indique
que les repondantes ont tendance a evoquer pour une meme
activite, des raisons qui appartiennent a au moins deux categories
d'attribution: interne et externe. Ceci suggere que la decision de
poursuivre une activity d'apprentissage resulte d'une combinaison
de raisons (intrinseques + extrinseques) et non d'un seul type de
raisons (intrinseques ou extrinseques).

Discussion

Cette etude exploratoire a permis de verifier qu'il est possible de
traduire les raisons evoqu6es pour le choix d'un objet ou d'un mode
d'apprentissage en terme de centre de causalite, II est clair que les
raisons evoquees ne sont pas des etats motivationnels, cependant
comme 1'indique deCharms (1968), la motivation etant quelque
chose que la personne connait de 1'interieur, elle peut etre inferee
par Fobservation de la personne et aussi, par 1'analyse de
1'expression verbale de sa volonte.

La theorie de I'attribution est interessante en education des
adultes, notamment parce qu'elle postule que la personne sait
pourquoi elle agit et qu'elle seule peut dire pourquoi. C'est en
partie ces raisons qui 1'incitent a agir, a apprendre. Les trois
dimensions de la structure causale identifiers par Weiner (1986):
le centre de causalite, la stabilite et le niveau de controlabilite' des
causes, pourraient nous permettre de mettre en lumiere un volet de
la structure causale de Fapprentissage chez les adultes. II nous
faudrait developper un outil qui, non seulement irait chercher la
perception du centre de causalit6 (interne, externe, mixte) mais
aussi, permettrait 1'analyse de la stabilite (stable, instable) des
causes et leur controlabilit6.

II serait egalement possible d'examiner Finfluence de I'attribution
sur 1'apprenant adulte au moment ou il s'engage dans une activity
educative: se perfoit-il vraiment comme 1'agent premier de son
apprentissage? Ses attributions influencent-elles ses buts, ses
attentes en termes d'apprentissages et de supports pedagogiques?
Influencent-elles 1'utilisation qu'il fait de ses apprentissages? Le

14



besoin de pousser plus avant les recherches dans ce domains est
evident et cette etude, dans sa forme actuelle, ne constitue qu'une
etape preliminaire. Ces recherches, sans aucun doute,
enrichiraient les premiers chamons du modele COR (chain-of-
response) propose par Cross (1981), que sont notamment,
1'autoevaluation, les attitudes face a 1'education et 1'importance des
buts et des attentes.
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