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Résumé : L’apprentissage autorégulé a récemment fait 'objet de nom-
breuses études, notamment en ce qui concerne ses aspects motivation-
nels, qui soutiennent ’'engagement et I’effort pour accomplir une téche.
Cette note de synthése définit 'autorégulation motivationnelle, la dis-
tingue des concepts voisins et explore ses liens avec les croyances moti-
vationnelles. Elle décrit les stratégies d’autorégulation motivationnelle
les plus étudiées et en propose une catégorisation selon les croyances
motivationnelles. Elle discute également de I’efficacité des stratégies et
de leur contextualisation en fonction des problémes motivationnels ren-
contrés. Enfin, elle propose un modéle d’autorégulation motivationnelle
assorti de perspectives de recherche et d’implications pédagogiques.
Mots-clés (TESE) : motivation, stratégie d’apprentissage, théorie
d’apprentissage, autonomie personnelle, milieu d’apprentissage

Motivational self-regulation: an overview of a developing field of
research

Self-regulated learning has recently been the subject of active research,
particularly with regard to its motivational aspects, which support com-
mitment and effort to accomplish a task. This review defines motivational
self-regulation, distinguishes it from related concepts, and explores its
connections to motivational beliefs. It describes the most broadly studied
motivational self-regulation strategies and proposes a categorisation
based on motivational beliefs. It also discusses the effectiveness of the
strategies and their contextualisation in relation to the motivational
problems encountered. Finally, a model of motivational self-regulation is
proposed along with research perspectives and pedagogical implications.
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Introduction

Les recherches en sciences de I’éducation mobilisent divers cadres théoriques,
tels que les didactiques disciplinaires ou la psychologie de I’éducation, pour
étudier les processus d’apprentissage des éléves et des étudiants. La psychologie
de I’éducation apporte sa contribution en étudiant notamment la motivation
des apprenants et leur capacité a prendre le contréle de leurs apprentissages.
Dans cette perspective, le construit d’apprentissage autorégulé a fait 'objet
ces derniéres années de nombreux travaux tant dans la sphére anglophone que
dans la sphere francophone.

S’il n’existe pas une théorie de ’apprentissage autorégulé, mais plutot
une famille de modéles (Berger & Biichel, 2013), tous considerent que l’acte
d’apprendre doit étre considéré sous un double registre cognitif et motiva-
tionnel. Autoréguler son apprentissage c’est ainsi ceuvrer sur deux plans :
mettre en ceuvre des stratégies d’apprentissage, les analyser et, au besoin, les
adapter pour surmonter les difficultés rencontrées (registre cognitif); mais
aussi soutenir le désir de s’engager et de produire des efforts pour démarrer,
poursuivre et terminer la tiche a effectuer (registre motivationnel). La capacité
de soutenir sa propre motivation en situation d’apprentissage et les stratégies
mobilisées pour y parvenir constitueront le sujet de cette note de synthese.
Deux raisons sous-tendent la pertinence de cet état des lieux. D’une part,
25 ans apres les premiers travaux sur le sujet, le concept d’autorégulation
motivationnelle reste largement méconnu en francophonie, ce que le faible
nombre de publications sur le sujet atteste. En effet, sile concept plus général
d’autorégulation de 'apprentissage a progressivement vu sa popularité croitre
en langue francgaise, ’autorégulation de la motivation constitue un parent
pauvre qui est surtout étudié en Amérique du Nord et en Allemagne. L’in-
terrogation des bases de données Cairn et HAL, restreintes aux sciences de
I’éducation, fait apparaitre jusqu’a aujourd’hui deux publications incluant dans
leur titre les syntagmes «autorégulation motivationnelle» ou «régulation de la
motivation» (Berger, 2021; Cosnefroy, 2016). D’autre part, il semble opportun
de mettre en évidence les apports de travaux récents qui ont permis a ce
champ de recherche de faire progresser nos connaissances sur les processus
d’apprentissage. Ainsi, cette note de synthése s’efforcera d’éclairer tant des
aspects définitoires et conceptuels que d’aborder les conclusions issues des
études empiriques. Ceci avec un regard critique et la proposition de pistes
d’interprétation diverses. Le corpus a été rassemblé en interrogeant diverses
bases de données en psychologie et éducation, telles que «PsycArticles»,
«Academic Search Premier», «Psychology and Behavioral Science Collection»,
«ERIC», complété par I'interrogation de sites d’éditeurs de revues scienti-
fiques («Springer Link», « Taylor and Francis Online» «Sciencedirect»). Les
mots-clés utilisés pour procéder a cette interrogation ont été «motivational
regulation», «regulation of motivation», «motivation regulation strategies»,
«motivational regulation strategies». Nous avons élargi la requéte dans un
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second temps en ajoutant «metamotivation», «emotional regulation» et «effort
regulation». Un critére d’exclusion majeur a concerné le recours aux termes
«régulation de la motivation» dans le sens donné par la théorie de 'autodéter-
mination de Deci et Ryan qui ne traite pas des stratégies employées mais de la
source de la motivation (voir la section suivante pour une discussion a ce sujet).
Ainsi, les travaux concernés n’ont pas été considérés dans la présente note de
synthese. De plus, n’ayant pas la prétention ni 'objectif de réaliser une revue
systématique de la littérature, mais un objectif de discussion conceptuelle, le
corpus de travaux sur lequel la présente note de synthése s’appuie ne peut pas
étre considéré comme exhaustif.

Cette note de synthése exposera les connaissances actuelles sur I'auto-
régulation motivationnelle, en proposant des clés de compréhension et des
prolongements théoriques et empiriques pour le domaine. Plus spécifique-
ment, dans la seconde section du texte, nous débuterons par une définition de
Pautorégulation motivationnelle et par une tentative de distinction avec des
concepts voisins. La recherche sur 'autorégulation de la motivation s’est atta-
chée en premier lieu a identifier et a cartographier les actions intentionnelles
mises en ceuvre pour soutenir la motivation, les stratégies d’autorégulation
motivationnelle. C’est pourquoi nous décrirons, dans la troisiéme section, les
stratégies d’autorégulation motivationnelle les plus étudiées par la recherche
ainsi que leur organisation conceptuelle puis exposerons les liens de cette
autorégulation avec les croyances motivationnelles, tout en proposant un élar-
gissement des stratégies. Ceci nous conduira a élaborer une nouvelle catégori-
sation des stratégies en lien avec les croyances et orientations motivationnelles
ciblées. Nous aborderons, dans la section suivante, la question de P’efficacité
des stratégies pour soutenir la motivation en fonction de leur fréquence d’utili-
sation. Nous complexifierons I"approche de I’efficacité en poursuivant par une
discussion quant a la contextualisation des stratégies, notamment en fonction
des problémes motivationnels rencontrés, que nous présenterons sous forme
de typologie. Nous discuterons ensuite de la pertinence d’étudier des profils
d’apprenants selon les combinaisons de stratégies adoptées. Nous conclu-
rons par la proposition d’un modele d’autorégulation motivationnelle ainsi
que par des perspectives de recherche et des implications pédagogiques. La
construction adoptée pour cette note de synthése tient compte de I’évolution
des recherches et de leurs cadres conceptuels. Les premiers travaux se sont
surtout intéressés a identification et a 'organisation conceptuelle des straté-
gies d’autorégulation motivationnelle; puis le centre de gravité s’est déplacé
en privilégiant une approche contextualisée de ces stratégies, aujourd’hui
dominante, dans laquelle les croyances métamotivationnelles* des apprenants
jouent un role déterminant.

1. Les croyances métamotivationnelles désignent les croyances que nous tenons pour vraies
concernant le fonctionnement de la motivation (Scholer & Miele, 2046).
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L'autorégulation motivationnelle
Définition

Lapprentissage de connaissances formelles est un processus qui ne se réalise
souvent pas sans difficulté. En effet, 'acquisition, la rétention et le transfert de
ces connaissances demandent la production d’efforts cognitifs pour réaliser
des taches en dépit de multiples obstacles ou difficultés potentielles. Cette
production d’efforts dépend des croyances motivationnelles de 'apprenant - les
diverses croyances de ’apprenant sur soi en relation a un certain domaine (De
Corte, Op’t Eynde & Verschaffel, 2002; Pintrich & Schrauben, 1992) - telles
que ses attentes de succes ou la valeur attribuée a la tache (Eccles & Wigfield,
1995; Wigfield & Eccles, 2000). Toutefois, les croyances motivationnelles sont
insuffisantes pour assurer une performance élevée dans un contexte d’appren-
tissage demandant un engagement a long terme ou dans des conditions pré-
sentant des difficultés. Une capacité complémentaire, nommée «autorégu-
lation motivationnelle», consistant dans le monitorage et le controéle de sa
propre motivation, s’avére nécessaire. Si les travaux documentent largement
les croyances motivationnelles et leur réle incontournable dans 'apprentissage,
nos connaissances sont moins approfondies quant a I'autorégulation motiva-
tionnelle. L’autorégulation motivationnelle est définie, de maniere générale,
comme «les efforts visant a influencer, contréler ou gérer la motivation d’un
individu»” (Wolters, 2011, p.267). Ces efforts passent en particulier par la mise
en ceuvre de stratégies (considérées, délibérées et conscientes) qui permettent
de réagir a un manque de motivation initiale ou a une baisse de motivation dans
des situations o1 apprenant ressent ou se voit attribuer une obligation d’étu-
dier. Ainsi, ces stratégies constituent «les activités par lesquelles les individus
agissent délibérément pour initier, maintenir ou compléter leur volonté de
commencer, de travailler ou d’achever une activité ou un but particulier (c’est-
a-dire leur niveau de motivation)»> (Wolters, 2003, p.190). L’autorégulation
motivationnelle est considérée inhérente et indispensable dans les modéles de
Papprentissage autorégulé tels que ceux proposés par Pintrich (2000) ou par
Boekaerts et Niemivirta (2000). Ces modeles dressent ainsi un paralléle entre
plusieurs objets d’autorégulation que sont la cognition, ’environnement, le
comportement et la motivation (Pintrich, 2000) : il importe pour I'apprenant
de monitorer et de controler des processus dans ces divers domaines afin de
parvenir a I’atteinte de ses buts.

De multiples termes ont été utilisés pour désigner la capacité d’auto-
régulation motivationnelle de 'apprenant. Un premier construit est celui de
«volition» (Broonen, 2007; Oettinger, Schrage & Gollwitzer, 2015), qui désigne
les stratégies d’autorégulation ciblant les résistances et les conflits bloquant ou
différant la poursuite de buts. Ces stratégies permettent de clarifier les buts si
ceux-ci s’averent ambigus ou équivoques, de préparer ’apprenant aux obstacles

2. «efforts to influence, control, or manage an individual’s motivation .

3. «activities through which individuals purposefully act to initiate, maintain or supplement their
willingness to start, to provide work towards, or to complete a particular activity or goal (i.e.,
their level of motivation) ».
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potentiels qu’il pourrait rencontrer dans I’exécution de la tiche ou encore
de faciliter la persévérance malgré les tentations et les difficultés (Oettinger,
Schrage & Gollwitzer, 2015). La volition concerne donc «les stratégies, les
comportements et les résultats qui découlent d’'une mise en action» (Fenouillet,
2024, p.56). Un second construit directement pertinent est celui de «conation»
(Snow, Corno & Jackson, 1996), qui englobe la motivation et la volition. Selon
cette perspective, la motivation concerne les souhaits, les besoins et les buts,
alors que le construit de volition concerne les intentions, les efforts, les actions
et 'autorégulation (Corno & Snow, 2001; Snow, Corno & Jackson, 1996). Moti-
vation et volition sont inéluctablement articulées et interdépendantes. Un
troisiéme construit est celui de «controle de I'action», que Kuhl (1987) définit
comme un processus controlant dans quelle mesure une action souhaitée est
effectivement réalisée. Il s’agit d’un processus qualifié de métacognitif, car il
permet de controler des opérations cognitives qui assurent la congruence entre
I'intention et la réalisation. Enfin, le construit de «grit», traduit en frangais
par courage ou niaque, a été proposé (Duckworth, Peterson, Matthews et al.,
2007). Il correspond a la persévérance et a la passion relative a des objectifs
a long terme, impliquant de s’efforcer de relever des défis, de maintenir ses
efforts et son intérét sur de longues périodes pouvant aller jusqu’a des années
en dépit des échecs ou du manque de progreés. Volition, conation, contréle de
’action et grit sont des construits qui se recoupent significativement, malgré
les spécificités de chacun. Nous préférons recourir au construit d’autorégula-
tion motivationnelle car il s’integre directement au champ de I'apprentissage
autorégulé et aux croyances motivationnelles les plus essentielles en contexte
d’apprentissage. De plus, la focale est portée sur 'application de stratégies
de maniére consciente et délibérée, ce qui permet de supposer un caractére
d’éducabilité et de dresser des liens avec les pratiques éducatives.

Par ailleurs, le construit de «régulation», inclus dans les termes «auto-
régulation motivationnelle», porte a confusion du fait de ses utilisations
diverses selon les cadres théoriques. Notamment, dans la théorie de I'autodé-
termination (Ryan & Deci, 2017), la motivation est considérée comme étant
régulée de diverses maniéres, entre autres de maniére externe, introjectée,
identifiée ou interne. Cette régulation désigne alors un certain type de moti-
vation sous-tendant les actions de I'individu. Cette théorie ne s’intéresse pas
directement aux processus de soutien de la motivation par I'individu, mais
plutdt aux processus contextuels (par exemple, les pratiques d’enseignement)
qui permettraient d’agir sur la motivation. En contraste, ’autorégulation moti-
vationnelle, fondée sur les modeles de ’apprentissage autorégulé, postule un
processus de régulation, sous le contrdle de 'apprenant, qui aurait un effet
modulateur des croyances motivationnelles (Pintrich, 2000).

Les travaux de Wolters (1998, 2003) présentent le mérite de mettre en
évidence qu’une relation simple entre croyances motivationnelles et apprentis-
sage autorégulé, selon laquelle une motivation plus adaptative ménerait a une
autorégulation plus intense et efficace, n’est pas suffisante pour comprendre le
role de la motivation dans 'autorégulation. En effet, il importe de considérer
également comment et dans quelle mesure I"apprenant exerce un controle
délibéré sur sa propre motivation. Ce contrdle soutient la persévérance de
Papprenant dans la réalisation de ’activité et lui permet de poursuivre la mise
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en ceuvre des stratégies (méta-)cognitives d’apprentissage ou de résolution
de probléme (Boekaerts, 1997). En somme, 'autorégulation motivationnelle
permet de gérer la quantité et la qualité des efforts que ’'apprenant consacre a
une certaine activité. D’autres travaux (Miele & Scholer, 2018) ont porté leur
attention sur le monitoring métamotivationnel, soit la facon dont I’apprenant
identifie les défis motivationnels auxquels il fait face ainsi que ses propres
croyances motivationnelles en vue de mieux agir sur ces derniéres, autrement
dit de les controdler. Ce monitoring devrait permettre de choisir et de mettre en
ceuvre des stratégies d’autorégulation motivationnelles pertinentes et efficaces
pour le probléme rencontré.

L'autorégulation motivationnelle : distinction et inferdépendance
avec les croyances motivationnelles et I'autorégulation cognitive

Autorégulation motivationnelle et croyances motivationnelles ne doivent
pas étre confondues. Si I’écrasante majorité des travaux abordant le concept
de motivation porte sur les croyances des apprenants de nature motivation-
nelle, telles que leur sentiment de compétence, leurs buts de compétence ou
la valeur attribuée aux activités, la motivation est aussi a considérer comme
un phénomeéne qui nécessite un monitorage et un controle afin que les inten-
tions de départ louables ne soient pas abandonnées ou remplacées par des
efforts superficiels d’apprentissage. Heckhausen et Kuhl (1985) proposent ainsi
de décrire le processus motivationnel en deux phases. La premiere phase,
dite «prédécisionnelle», consiste a évaluer la valeur subjective d’une tache,
notamment son intérét ou son utilité, et les attentes de succés. Cela permet
de former une intention d’action ainsi que de fixer des buts a atteindre. Cette
phase a été décrite par de nombreuses théories de la motivation a apprendre,
telles que la théorie de I'autodétermination (Ryan & Deci, 2017), la théorie
Expectancy-Value (Eccles & Wigfield, 1995) ou la théorie des buts de com-
pétence (Ames & Ames, 1984). Ces théories expliquent comment les inten-
tions d’action sont formées et comment elles influencent le comportement.
Cependant, ces théories ne prennent pas en compte ’ensemble du processus
motivationnel. En effet, une intention n’est pas toujours traduite en action.
La seconde phase, dite « post-décisionnelle», consiste a maintenir, soutenir et
renforcer 'intention d’action afin de la mener a terme. Cette phase est régie
par des processus dits volitionnels. Le passage d’une phase a ’autre implique
des conditions d’apprentissage et de traitement de I'information différentes,
notamment une nécessaire gestion des ressources, un controle de I'action ou
encore un soutien des buts fixés.

Corno et Kanfer (1993), fondant leurs travaux directement sur ceux
d’Heckhausen et Kuhl (1985), élaborent la question de la volition et des straté-
gies volitionnelles en considérant la volition comme un processus complexe,
résultat d’interactions entre les capacités de 'apprenant telles que son «style
volitionnel», les mécanismes d’autorégulation, les caractéristiques de la tiche
ainsi que les affordances socioculturelles. Ainsi, la volition ne constitue pas un
trait de personnalité ni une aptitude individuelle indépendante du contexte
dans lequel évolue I'apprenant.
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Sansone et ses collegues (Sansone & Smith, 2000; Sansone, Weir,
Harpster et al., 1992) ont en particulier étudié la facon dont les apprenants
autorégulent leur intérét pour une certaine activité. En cas d’absence ou de
réduction de I'intérét situationnel, les apprenants peuvent choisir d’arréter la
réalisation de I’activité ou, au contraire, décider de persévérer pour un certain
temps malgré la nature négative de leur expérience qui peut se manifester par
une émotion d’ennui. Pour réaliser ce choix, les apprenants se demandent s’il
existerait d’autres raisons que I’intérét situationnel ou personnel pour réaliser
Pactivité, notamment des raisons liées a leurs valeurs personnelles, a une obli-
gation ou encore a une récompense ou une punition (motivations extrinséques).
Si de telles raisons ne sont pas identifiées, alors les apprenants tendront a
abandonner l’activité. Si, au contraire, les apprenants identifient des raisons
de persévérer, alors ils peuvent réaliser ’activité telle qu’elle est prévue ou
autoréguler leur motivation (spécifiquement la valeur d’intérét) en modifiant
cette activité et son exécution. Dans ce dernier cas, les stratégies consistent
notamment a transformer activité afin d’en rendre I’exécution plus agréable, en
se fixant des buts constituant des défis atteignables, en reconstruisant la tiche
pour se centrer principalement sur ses propriétés intéressantes ou encore en
utilisant le temps de P’activité pour socialiser avec des pairs.

Selon Wolters (2003), s’appuyant sur Boekaerts (1992), les théories de la
motivation mettent [’accent sur les croyances relatives aux choix, aux efforts et
alapersévérance de I'apprenant; en contraste, 'autorégulation motivationnelle
porte sur le controle actif des processus qui influencent choix, efforts et persé-
vérance. Les stratégies d’autorégulation motivationnelle jouent ainsi un role de
soutien du processus d’apprentissage, notamment dans la mise en application
de stratégies d’apprentissage (méta-)cognitives (Kim, Brady & Wolters, 2018).
En d’autres termes, 'autorégulation motivationnelle jouerait un réle médiateur
dans la relation entre motivation et engagement. Or, encore peu de travaux
se sont intéressés a décrire l’articulation entre autorégulation motivation-
nelle et autorégulation cognitive. Une récente méta-analyse (Fong, Gonzales,
Hill-Troglin Cox et al., 2023) synthétisant les associations entre les deux types
d’autorégulations (8 a 17 études) conclut a des corrélations pondérées moyennes
qui varient de 0,28 a 0,54. McCann et Turner (2004) montrent, par exemple,
qu’un indice global de stratégies d’autorégulation motivationnelle est associé
positivement a la fréquence auto-rapportée de toutes les stratégies (cognitive
et gestion des ressources) mesurées par 'instrument Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia et al., 1991), ce qui suggére un
recours concomitant a ces deux types de stratégies d’autorégulation. Répli-
quant les conclusions de McCann et Turner (2004), Lohbeck et Moschner (2021)
questionnent I'interdépendance des stratégies d’autorégulation motivation-
nelles et des stratégies cognitives (répétition, organisation et élaboration).
Leurs conclusions révélent de multiples liens entre les stratégies d’autorégu-
lation motivationnelle et les stratégies cognitives. C’est en particulier la stra-
tégie d’auto-récompense (self-consequating) qui joue un réle important pour
P'application des stratégies d’organisation et d’élaboration. Autrement dit, ces
stratégies sont soutenues dans leur application prolongée par I'utilisation de
Iauto-récompense. A 'opposé, 'on pourrait considérer que des stratégies liées
au fonctionnement cognitif puissent soutenir le fonctionnement motivationnel
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(Corno & Kanfer, 1993). Ainsi, au-dela de stratégies de contréle de la motivation
et des émotions, Kuhl (1985) propose trois stratégies, qualifiées de métacogni-
tives par Corno et Kanfer (1993), soit la sélection attentionnelle active (active
attentional selectivity), le contréle de ’'encodage (encoding control) et le traite-
ment parcimonieux de I'information (parsimony of information-processing). La
stratégie dite de sélection attentionnelle active consiste a se concentrer sur les
aspects de la séquence de réalisation des tiches pour canaliser les ressources
attentionnelles vers le travail académique tout en inhibant le traitement d’in-
formation soutenant des tendances en compétition (par exemple, éviter le
contact visuel avec un objet de distraction tel que son téléphone). Le contréle de
I’encodage consiste a encoder de maniére sélective les caractéristiques d’un sti-
mulus lié au but poursuivi. Enfin, le traitement parcimonieux de I'information
vise a définir des régles quant a I’étape a laquelle ou au moment auquel arréter
le traitement de I'information; ceci permet d’éviter de continuer indéfiniment
avec le risque de réduire le «pouvoir motivationnel» de 'intention actuelle. Ces
trois stratégies permettent la gestion du traitement cognitif qui régule ’atteinte
des buts. Elles sont, de plus, fondées sur les connaissances métacognitives de
P’apprenant (Kuhl, 1985, 1987).

Contréler sa motivation : les stratégies d’autorégulation
de la motivation

Deux questionnaires auto-rapportés, ceux de Wolters (Wolters & Rosenthal,
2000; Wolters & Benzon, 2013) et de Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009),
ont servi d’outils privilégiés pour étudier les stratégies d’autorégulation de la
motivation, leur fréquence d’utilisation et leur impact sur la gestion de I’ef-
fort et la performance. C’est pourquoi nous commencerons par présenter les
stratégies intégrées dans ces deux questionnaires, avant d’aborder ensuite un
second ensemble de stratégies susceptibles de compléter ce premier ensemble.

Stratégies étudiées dans les questionnaires auto-rapportés
les plus employés

Se fondant sur les taxonomies de stratégies volitionnelles créées par Kuhl
(1985) et Corno (1993), ’Academic Volitional Strategy Inventory (AVSI; McCann
& Garcia, 1999; McCann & Turner, 2004) a été le premier questionnaire
construit pour étudier les stratégies d’autorégulation de la motivation et de
I’émotion. Cependant, c’est essentiellement Wolters qui, a partir de ses pre-
miers travaux sur 'autorégulation de la motivation (Wolters, 1998), a cherché
ainventorier les stratégies d’autorégulation de la motivation. Wolters a congu
et validé une échelle qui distingue cinq (Wolters, 1998, 1999 ; Wolters & Rosen-
thal, 2000) puis six (Wolters & Benzon, 2013) stratégies différentes pour sou-
tenir Peffort. Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009) ont adapté en allemand
cette échelle en ajoutant deux stratégies d’autorégulation de la motivation a
celles proposées par Wolters. Ce sont donc au total huit stratégies d’autorégu-
lation de la motivation qui ont été identifiées et étudiées. Elles consistent soit a
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activer des pensées, soit a activer des comportements soutenant la motivation.
Ces stratégies sont récapitulées dans le tableau 1 et sont présentées ensuite
accompagnées de quelques exemples d’items utilisés pour les mesurer.

Tableau 1 Stratégies d’autorégulation de la motivation et nombre d‘items

inclus dans les échelles de Wolters et Schwinger

Stratégies

Wolters

Schwinger

Renforcement des buts de mafitrise-approche

5

4

Renforcement des buts de performance-approche

Renforcement de I'intérét situationnel

Renforcement de la signification personnelle

Contréle de I'environnement

Auto-récompense

5
5
6
4
5

Renforcement des buts de performance-évitement

Définition de buts intermédiaires

N N[N W OO

Nombre total d’items

30

Deux stratégies visent a renforcer I'intérét de la tache :

1. Renforcement de lintérét situationnel : modifier une activité ennuyeuse

de fagcon qu’elle soit plus agréable a effectuer (Schwinger, Steinmayr
& Spinath, 2009); par exemple : «J’essaie de trouver des moyens pour
rendre les taches plus amusantes».

2. Renforcement de la signification personnelle : trouver des relations

entre la tache a accomplir et ses propres intéréts ou sa vie personnelle
(Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2009); par exemple : «Je m’efforce

de relier le matériel a apprendre a mes propres expériences».

Trois stratégies s’appuient sur les buts de compétence que I'on mobilise
dans des contextes ol 'on peut étre évalué, tels que les taches académiques.
Il s’agit de pensées, de discours intérieurs que se tient la personne pendant
le déroulement de ’activité et qui mettent en évidence différentes raisons
pour persister et terminer I’activité en cours (goal-oriented self-talk; Wolters,
2003). Les buts de maitrise-approche correspondent a un désir d’apprendre,
de progresser ou de maitriser la tache, tandis que les buts de performance-
approche ou de performance-évitement définissent la compétence sociale-
ment par comparaison avec autrui. Lobjectif est alors de faire mieux que les
autres (performance-approche) ou d’éviter de faire moins bien que les autres

(performance-évitement).

3. Renforcement des buts de maitrise-approche : mettre en reliefle fait que

la tiche a effectuer est une occasion de développer ses compétences ou
d’accroitre ses connaissances autant que possible (Wolters, 1999) ; par
exemple : «Je me persuade de travailler pour le plaisir d’apprendre».

4. Renforcement des buts de performance-approche : se tenir un discours

qui met en avant 'importance d’obtenir de bons résultats d’appren-
tissage et des bonnes notes (Wolters, 1999); par exemple : «Je me dis
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que je dois continuer a travailler si je veux obtenir des bonnes notes
aux examens».

5. Renforcement des buts de performance-évitement : se tenir un discours
qui met en relief les conséquences du manque de persévérance en
termes d’image de soi (Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2009); par
exemple : «Je me dis combien ce serait désagréable pour moi de faire
moins bien que les autres».

Les trois dernieres stratégies sont les suivantes :

6. Controle de ’environnement : arranger ’'environnement pour rendre la
tache plus facile a effectuer ou qu’elle puisse se dérouler sans interrup-
tion; par exemple : « Avant de commencer le travail, je m’efforce d’éli-
miner toutes les distractions possibles». Cette stratégie répond a trois
questions : ol travailler? Comment travailler (avec ou sans musique,
en mangeant, en buvant un café, etc.)? Quand travailler (trouver le
moment favorable)? (Wolters & Rosenthal, 2000).

7. Auto-récompense : augmenter les raisons extrinseques de compléter
la tache en se promettant des récompenses. Ce sont les conséquences
positives anticipées qui vont soutenir la motivation (Wolters, 2003,
1999); par exemple : «Je fais un arrangement avec moi-méme en me
disant que je ferai quelque chose d’agréable aprés avoir terminé le
travail».

8. Définition de buts intermédiaires : fractionner une tache complexe en
taches plus simples, plus facilement et plus rapidement complétées
(Wolters, 1999); par exemple : «Je me dis que je peux maitriser la tiche
si je me donne des buts intermédiaires».

Il n’existe pas d’échelle équivalente en francais. Notons toutefois que
Berger et Rinaldi Davinroy (2015) ont développé un Inventaire de motivation
et volition scolaires (IMVS) dont une partie est consacrée aux stratégies d’au-
torégulation de la motivation et recoupe six des stratégies décrites ci-dessus,
selon une terminologie quelque peu différente. Par ailleurs, a partir des travaux
de Corno et Kanfer (1993) et de Kuhl (1985, 1987), McCann et Garcia (1999) ont
développé une échelle de stratégies dites volitionnelles portant sur 'autorégula-
tion motivationnelle et émotionnelle : ’Academic Volitional Strategy Inventory
(AVSI). Les stratégies qui sont évaluées par ’AVSI peuvent étre agrégées en trois
types : "amélioration du sentiment d’efficacité personnelle (par exemple par
un discours interne d’encouragement), les actions de réduction du stress (par
exemple par la promesse d’auto-récompense ou le renforcement de I'intérét
situationnel) et les incitations négatives (par exemple en évoquant les poten-
tielles conséquences négatives d’un mauvais résultat).

Organisation conceptuelle des stratégies d’autorégulation
de la motivation

L’intitulé des stratégies décrites par Wolters (1999) ainsi que Schwinger et
collegues (2009) est hétérogéne. Il désigne tantot la croyance ou I'orientation
motivationnelle qui est la cible de I"autorégulation (par exemple, les buts
de compétence, la valeur de la tache), tantot les conduites spécifiques qui
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caractérisent la stratégie : se donner des buts intermédiaires, s’autorécom-
penser, contrdler 'environnement (Miele & Scholer, 2018). Si 'on retraduit
la stratégie en termes de croyances motivationnelles ciblées — c’est-a-dire les
représentations concernant la valeur de la tache en cours et le sentiment d’ef-
ficacité personnelle —, se donner des buts intermédiaires a pour fonction de
soutenir le sentiment d’efficacité personnelle. Ainsi, établir une liste des étapes
intermédiaires nécessaires pour accomplir la tache puis les barrer au fur et a
mesure de leur réalisation soutiennent le sentiment que le travail progresse
(Wolters, 1998). S’autorécompenser renforce la motivation extrinséque de
type régulation externe puisque la motivation est ici soutenue par la perspec-
tive d’'une récompense extrinséque a I’acte d’apprendre (Deci & Ryan, 1987).
Quant au contréle de 'environnement, il ne vise pas a renforcer a proprement
parler une croyance ou une orientation motivationnelle. Sa finalité n’est donc
pas d’augmenter directement la motivation, mais de supprimer les obstacles
ou de prévenir ’apparition d’obstacles susceptibles de réduire la motivation.
Pour Schwinger et Otterpohl (2017), les stratégies peuvent étre regroupées,
au moins en partie, en distinguant des stratégies centrées sur le renforcement
de l’intérét et des stratégies centrées sur les buts. Dans le premier groupe
sont inclus le renforcement de I’intérét situationnel, de 'intérét personnel et
P’auto-récompense. Dans le second groupe figurent se donner des buts inter-
médiaires, renforcer les buts de maitrise-approche, de performance-approche
et d’évitement-approche. Cette catégorisation pose question néanmoins, parce
que les buts de maitrise-approche sont étroitement liés a I’intérét pour la
tache en cours et que 'auto-récompense renforce 'intérét extrinseque de
la tache et non son intérét intrinséque. Ilishkina, De Bruin, Podolskiy et al.
(2022), comme d’autres auteurs (Berger, 2021; Berger & Rinaldi Davinroy,
2015), ont utilisé un autre critére de catégorisation fondé précisément sur les
motivations intrinseque ou extrinséque qui sont ciblées par les différentes
stratégies. Les renforcements de I'intérét situationnel, de la signification
personnelle et des buts de maitrise-approche sont des stratégies qui visent
explicitement a renforcer la motivation intrinséque a faire la tache, tandis
que lauto-récompense, le renforcement des buts de performance-approche
et de performance-évitement visent a renforcer la motivation extrinséque a
faire la tiche. Allant au-dela d’une catégorisation binaire (intérét versus buts
ou intrinséque versus extrinséque), Miele et Scholer (2018) proposent une
catégorisation plus élaborée des stratégies d’autorégulation de la motivation
qui s’intégre dans un modéle métamotivationnel de ’autorégulation de la
motivation sur lequel nous reviendrons dans la seconde partie de cette note.
Les auteurs distinguent six croyances et orientations motivationnelles qui
sont la cible de autorégulation et associent a chacune d’elles des stratégies
spécifiques, comme indiqué dans le tableau 2.
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Tableau 2 Typologie des stratégies d’autorégulation motivationnelle selon
Miele et Scholer (2018)

Croyances et orientations motivationnelles | Stratégies associées

Sentiment d’efficacité personnelle Définition de buts intermédiaires
Auto-encouragement

Valeur infrinséque Renforcement de I'intérét situationnel

Pertinence personnelle (autonomie) Renforcement de la signification personnelle

Valeur exfrinséque (contrdle) S’auto-récompenser

Promotion Cenfration sur les idéaux et les aspirations
Chercher & améliorer sa meilleure performance

Prévention Cenfration sur les devoirs et les responsabilités

Codts Stratégies associées

Distractions, tenftations diverses Controéle de I'environnement

Tensions, inconfort psychologique Réévaluer la situation

Intensité de I'effort requis Travailler en plusieurs fois plutdét qu’en une seule
fois

— Le sentiment d’efficacité personnelle est associé aux stratégies : se
donner des buts intermédiaires et se tenir un discours centré sur
Pauto-efficacité (par exemple «allez, vas-y, tu peux le faire»).

— Lavaleur intrinséque de I’activité, c’est-a-dire faire en sorte que celle-ci
soit plutot pourvoyeuse de plaisir que d’ennui, est associée a la stratégie
de renforcement de I'intérét situationnel.

Les quatre autres croyances et orientations motivationnelles concernent
les résultats potentiels associés a I’activité académique. Deux croyances s’orga-
nisent sur un continuum autonomie versus contrdle en référence a la théorie
de Pautodétermination (Ryan & Deci, 2020).

- La pertinence personnelle de I’activité (autonomie) : s’engager dans
Pactivité est cohérent avec I’identité de la personne et I'image de soi
(référence au concept de attainment value; Eccles & Wigfield, 1995),
ou permet d’atteindre des buts valorisés comme accéder a la filiere
d’études choisie (référence aux concepts de motivation extrinseque
identifiée ou intégrée dans la théorie de ’autodétermination). A la
pertinence personnelle est associée la stratégie de renforcement de la
signification personnelle de l'activité.

— Lavaleur extrinséque de I’activité (contrdle) : en référence aux concepts
de régulation externe ou introjectée de la théorie de 'autodétermi-
nation, la valeur attribuée a ’activité résulte de buts ou d’exigences
imposés de 'extérieur. Il s’agit par exemple de s’engager et réussir pour
éviter une punition. A cette valeur extrinséque est associée la stratégie
d’auto-récompense.

Les deux derniéres orientations motivationnelles s’organisent sur un
continuum promotion versus prévention initialement formulé par Higgins
(2000) dans sa théorie de 'orientation régulatrice (regulatory focus theory). S’au-
toréguler advient différemment selon que "autorégulation s’appuie sur ce que
Pauteur considere étre deux besoins fondamentaux : la croissance ou la sécurité.
Lorsqu’elle s’appuie avant tout sur le besoin de croissance, ’autorégulation est
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centrée sur la promotion (promotion focus) et définit un état motivationnel
tourné vers la réalisation des idéaux et des aspirations. Si le besoin de sécu-
rité est au premier plan, alors 'autorégulation est centrée sur la prévention
(prevention focus) et guidée par des buts représentant les conduites que la
personne s’impose de mettre en ceuvre, ses obligations, ses devoirs ou encore
ses responsabilités (Higgins, 2000; Higgins & Spiegel, 2004; Shah, Higgins
& Friedman, 1998).

— Valeur liée a la promotion. La valeur de I’activité résulte d’un dévelop-
pement personnel possible, de la réalisation d’aspirations diverses.
Stratégies d’autorégulation associée : discours intérieur centré sur
les idéaux et les aspirations ou sur les gains personnels (par exemple,
améliorer sa meilleure performance dans tel domaine).

— Valeur liée a la prévention. L’activité suscite tracas et anxiété, la per-
sonne se sent obligée de réussir et cherche avant tout a éviter les
erreurs; quand elle y parvient, elle éprouve un sentiment de soulage-
ment. Stratégie d’autorégulation associée : discours intérieur centré
sur les devoirs et les responsabilités (par exemple, «Echouer n’est pas
une option»).

Scholer et Miele ne mentionnent pas spécifiquement l'autorégulation des
buts de maitrise ou de performance dans leur modéle, mais on peut considérer
qu’ils s’intégrent a 'axe promotion versus prévention. Les buts de compétence
(maitrise/performance) et leur valence (approche/évitement) représentent en
réalité un cas particulier du couple promotion/prévention, se mettant en place
dans les contextes spécifiques d’accomplissement, c’est-a-dire des contextes
ol la conduite peut étre évaluée en termes de réussite ou d’échec. Les renfor-
cements des buts de maitrise-approche et de performance-approche sont deux
stratégies au service de la promotion, tandis que le renforcement des buts de
performance-évitement est une stratégie prototypique de I’orientation vers la
prévention.

A ces différentes composantes de la motivation s’ajoutent des cofits percus
associés a 'engagement dans I’activité d’apprentissage, c’est-a-dire des facteurs
qui viennent saper la motivation et menacer ’'engagement dans la tache. Dans
la théorie Expectancy x Value d’Eccles et Wigfield (Wigfield & Eccles, 2000;
Eccles & Wigfield, 2020), le coit est considéré comme une composante a part
entiere de la valeur de I’activité. Les auteurs reprennent les trois types de cofits
distingués par Eccles et Wigfield tout en en faisant une composante distincte
delavaleur*: le temps consacré a I’activité d’apprentissage se fait au détriment
d’autres activités intéressantes (colit d’opportunité); ’'engagement dans I’acti-
vité est percu comme déclenchant un niveau de stress et d’anxiété important
(cotit émotionnel); Peffort demandé parait excessif (cott lié a ’effort).

Dans toutes les typologies présentées (Ilishkina, De Bruin, Podolskiy
et al.,2022; Miele & Scholer, 2018 ; Schwinger & Otterpohl, 2017), on constate
que le contrdle de ’environnement occupe une place a part puisqu’il ne

4. Depuis quelques années, un débat s’est développé sur le statut du construit de colt. Certains
auteurs (Jiang, Rosenzweig & Gaspard, 2048) préconisent de séparer le colt de la valeur, tan-
dis que d’autres — @ commencer par Eccles elle-méme - le considérent comme une des com-
posantes de la valeur.
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s’intégre dans aucune des croyances et orientations motivationnelles que les
personnes cherchent a autoréguler. L’intégration du controle de I'environne-
ment dans les stratégies d’autorégulation de la motivation est cohérente avec
une conception de la motivation organisée en deux tendances fondamentales
que sont I’approche et I’é¢vitement (Elliot, 1999, 2006). Dans le mouvement
d’approche, la conduite est guidée par le but de se rapprocher de quelque chose
d’absent ou de garder en I’état quelque chose de présent initialement tel que
la valeur de ’activité ou le sentiment d’efficacité personnelle. En contraste,
dans le mouvement d’évitement, la conduite est guidée par des stimuli néga-
tifs dont on cherche a s’éloigner : rester éloigné de quelque chose d’absent,
mais qui pourrait survenir (prévention des distractions en allant travailler
dans un endroit calme) ou s*éloigner de quelque chose de présent (fermer la
porte, couper la musique). Nous considérons que le controle de I'environne-
ment illustre donc principalement une autorégulation de la motivation par
P’évitement, comme le font les stratégies de prévention, mais ces derniéres
sont liées a un besoin de sécurité qui énergise la conduite, ce qui n’est pas le
cas du controle de I’environnement. Celui-ci agit différemment en empéchant
des activités concurrentes de venir remettre en cause la valeur de 'activité en
cours. Toutes les stratégies de controle de ’environnement ne sont pas liées a
un mouvement d’évitement cependant. En termes de motivation d’approche,
certains apprenants créent un cadre et une ambiance (musicale notamment)
qui leur permet de réaliser avec un certain plaisir une activité d’apprentissage.
Cette double fonction du contréle de 'environnement, protection contre les
distractions et création d’un climat émotionnel propice a I’apprentissage, a
été mise en évidence dans des travaux récents portant sur la formation des
adultes (Lécluse-Cousyn, 2022; Norouzi, Alizadeh, Parmelee et al., 2022;
Pécret, 2021).

Encore peu de recherches ont été menées pour étudier de quelle facon
les stratégies d’autorégulation motivationnelles se développent de I'enfance
a ’age adulte. Dés 6 ans, tous les enfants comprennent la structuration de
I’environnement et, presque tous, 'autorécompense, tandis qu’on observe
une augmentation de la compréhension des stratégies mentales plus abstraites
(renforcement des buts de maitrise ou de performance, de I'intérét) entre
6 ans et 11 ans (Cooper & Corpus, 2009). L'autorécompense se développerait
plus lentement chez des enfants porteurs de handicaps car elle implique une
planification a relativement long terme et une projection dans le temps que ces
enfants réalisent difficilement (Gehle, Trautner & Schwinger, 2023). Dans une
perspective développementale, une étude aupres de trois groupes d’adolescents
dontles ages moyens étaient de 12, 15 et 18 ans a demandé de décrire, en réponse
a une question ouverte, ses propres stratégies d’autorégulation motivation-
nelles. La comparaison entre les groupes a permis de constater que les éléves
de 18 ans disposaient d’un répertoire de croyances métamotivationnelles plus
élaboré que les éléves de 12 ou 15 ans; ceci en particulier dans les stratégies de
contrdle de 'environnement (Iseli, 2023).
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Elargir le champ des stratégies d’autorégulation motivationnelle

D’autres stratégies d’autorégulation de la motivation que celles identifiées dans
les échelles de Wolters et Schwinger sont susceptibles d’étre mobilisées. Spé-
cifiquement, quatre autres stratégies motivationnelles peuvent étre identifiées
a partir de travaux théoriques (Boekaerts, 1993; Jarveld & Hadwin, 2013; Miele
& Scholer, 2018; Wolters, 2003) ou empiriques (Cosnefroy, 2010; Jirvenoja,
Jarveld & Malmberg, 2020; Wolters, 1998) : I'auto-encouragement, le soutien
du sentiment de sécurité, la recherche du soutien d’autrui et ’autorégulation
des émotions.

L’auto-encouragement (« Vas-y», «ne lache rien») vise a intensifier direc-
tement ’effort sans médiation particuliere. Wolters (1998) et Cosnefroy (2010)
avaient observé cette stratégie, peu fréquente, chez les étudiants et les lycéens
qu’ils avaient interrogés. Elle a pour fonction de soutenir le sentiment d’effi-
cacité personnelle, en complément de la stratégie consistant a se donner des
buts intermédiaires (Miele & Scholer, 2018).

Lorientation motivationnelle privilégiant le sentiment de sécurité,
appelée orientation vers la prévention, peut étre soutenue par des discours
internes centrés sur les obligations et les devoirs, qui aboutissent a la conclu-
sion qu’échouer n’est pas envisageable (Miele & Scholer, 2018). La motivation
est alors affermie en rendant saillantes les conséquences négatives associées
a I’échec ou a 'abandon du travail, au premier rang desquelles la déception
que 'on imagine étre ressentie par des personnes importantes de ’entourage.
McCann et Turner (2004) ont intégré des items de ce type dans la seconde
version de ’AVSI : «je pense a quel point les autres (famille/amis) seraient
décus si j’avais des mauvais résultats» ou «je pense aux sacrifices que mes
parents ont fait pour que je puisse poursuivre des études». Le soutien du
sentiment de sécurité témoigne de 'importance du but d’appartenance que
Ford (1992) décrit en positif comme la recherche ou le maintien des liens et,
en négatif, comme I’évitement de la séparation, ce qui est bien le ressort de
ces stratégies qui s’appuient sur un scénario ou la déception produite par
I’échec pourrait introduire une distance relationnelle avec des personnes
chéres. Ce soutien du sentiment de sécurité procéde aussi de la valeur de
bienveillance (benevolence) qui implique honnéteté, assistance et loyauté
afin de préserver le bien-étre des personnes avec lesquelles on est en contact
fréquent (Schwartz & Boehnke, 2004). Des stratégies de ce type ont été clai-
rement identifiées dans la recherche de Cosnefroy (2010), ceci de facon plus
fréquente que ’auto-encouragement.

La recherche d’aide est une stratégie d’autorégulation a part entiére
dés lors que I'aide n’est pas simplement un expédient dont le but est d’ob-
tenir au plus vite et par le moindre effort les réponses aux problemes posés,
mais qu’elle résulte d’un diagnostic de 'apprenant qui identifie les points de
blocage puis les personnes ressources susceptibles de lui donner des indica-
tions pour résoudre par lui-méme le probléme posé (Won, Hensley & Wol-
ters, 2021). La méta-analyse réalisée par Fong, Gonzales, Hill-Troglin Cox et
Shinn (2023) conclut a une corrélation positive et significative, quoique faible,
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entre les conduites de recherche d’aide adaptatives (ou instrumentales®) et
les performances académiques. Cependant, I’aide d’autrui peut se déployer
sur un double registre, non seulement cognitif, mais aussi motivationnel ou
émotionnel. Les personnes ressources, qu’il s’agisse de pairs, d’enseignants
ou de proches, font alors preuve d’empathie, encouragent 'apprenant et valo-
risent les efforts déja accomplis (Boekaerts, 1993). Cette fonction de soutien
émotionnel a été notamment observée dans les recherches sur 'apprentissage
collaboratif, participant de ce qui est appelé la co-régulation de I’apprentissage
(Jarveld & Hadwin, 2013). Ainsi, lorsqu’un ou plusieurs membres d’un groupe
expriment un manque de motivation par rapport au travail en cours, d’autres
membres du groupe essaient de soutenir leur motivation en offrant un sou-
tien, un conseil ou un encouragement (Jarvenoja, Jirveld & Malmberg, 2020).
Au-dela des travaux de groupe, on peut concevoir qu’un apprenant sollicite
I’aide d’autrui dans une perspective relevant autant du soutien motivationnel
et émotionnel que du soutien cognitif.

La persévérance et I’effort dépendent également de la capacité a auto-
réguler les émotions désagréables, telles que I’anxiété, la frustration ou I’éner-
vement, activées par la confrontation a la difficulté (Kuhl, 2008). L’étude des
émotions et leur autorégulation a donné lieu a de nombreuses recherches en
psychologie, mais ce n’est que tardivement, a la suite des travaux de Pekrun
(2006), que l’on s’est intéressé aux émotions dans le cadre des activités d’ap-
prentissage, qu’elles se déroulent en cours, dans le cadre du travail a la maison
ou lors d’un examen. Certaines émotions, liées au résultat, apparaissent soit
avant le début de I’activité (émotions prospectives, par 'exemple I’anxiété
ou P’espoir), soit a I'issue de celle-ci (émotions rétrospectives, par exemple la
fierté ou la honte), alors que d’autres surviennent pendant le déroulement de
P’activité comme la colére, la frustration, I’ennui ou le plaisir (Pekrun, 2006).
La frustration et la colére sont des émotions ressenties quand des obstacles
empéchent de progresser vers l’atteinte du but désiré et, simultanément,
que la personne pense ne pas pouvoir exercer de contrdle sur ces obstacles
(Meindl, Yu, Galla et al., 2019). La différence tient a ce que la colére renvoie
a une cause sociale, extérieure a soi, par exemple penser que les questions
posées par I’enseignant sont beaucoup trop difficiles pour pouvoir réussir,
tandis que la frustration implique la responsabilité de 'apprenant qui peut se
dire qu’il ne réussit pas parce qu’il lui manque des connaissances ou des savoir-
faire (Camacho-Morles, Slemp, Pekrun et al., 2021). Les émotions éprouvées
peuvent affecter l’effort et la persistance de différentes facons, influencant
ainsi ’engagement dans les apprentissages (Camacho-Morles, Slemp, Pekrun
et al., 2021). Dans cette perspective, les stratégies d’autorégulation de I'’émo-
tion apparaissent comme un composant des stratégies d’autorégulation de la
motivation puisque réguler I’émotion permet de soutenir la persévérance et
Peffort. Pour autant, peu de recherches ont étudié I’autorégulation des émo-
tions comme une stratégie permettant de soutenir la motivation en contexte
académique (Reindl, Tulis & Dresel, 2020; Stockinger, Nett & Dresel, 2025).
On notera toutefois que ’AVSI (McCann & Garcia, 1999; McCann & Turner,

5. Les deux termes cohabitent dans la littérature scientifique.
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2004) comporte une sous-échelle intitulée «actions destinées a réduire le
stress» (exemple d’item : «j’utilise souvent des techniques de relaxation,
comme cela je peux mieux me concentrer sur mon travail»). Par ailleurs, le
questionnaire Second language writing strategies for motivational regulation
questionnaire (WSMRQ ) spécifiquement construit par Teng et ses collegues
(Teng, Yuan & Sun, 2020; Teng & Zhang, 2018) pour étudier 'autorégulation
de la motivation dans le cadre des activités d’écriture en langue seconde
intégre une dimension intitulée contréle émotionnel (exemple d’item : «je
trouve des maniéres de réguler mon humeur lorsque j’ai envie d’arréter
d’écrire»).

Lautorégulation émotionnelle désigne les tentatives opérées pour
influencer ’expérience émotionnelle, qu’il s’agisse du type d’émotion res-
sentie, de sa durée ou de son intensité (Leroy, Boudrenghien & Grégoire,
2013). Dans larecherche hors contexte scolaire sur les émotions, 'autorégula-
tion des émotions est congue comme opérant sur un double registre, a la fois
conscient et non conscient (Gross, 2015). En cohérence avec l'objet de cette
note, nous ne considérerons ici que les processus volontaires de ’autorégula-
tion de la motivation. L’autorégulation des émotions concerne aussi bien les
émotions agréables que désagréables. Lorsque la tiche avance sensiblement
plus vite qu’attendu, le plaisir qui en résulte pourrait induire un relichement
conduisant a penser que I’essentiel est fait et que la tiche n’est plus forcément
prioritaire, ce qui pourrait produire des effets négatifs sur la poursuite de
l’effort (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2013; Camacho-Morles, Slemp,
Pekrun et al., 2021). Il existe deux types de stratégies d’autorégulation émo-
tionnelle : les stratégies comportementales o1 I’émotion est régulée par la
mise en ceuvre d’une conduite externe (par exemple, s’alimenter, porter
attention a sa respiration) et les stratégies cognitives ot I’émotion est régulée
au moyen de la pensée (Fischer, Romainville & Philippot, 2020). Parmi ces
derniéres, la réévaluation cognitive est probablement la stratégie qui a été la
plus étudiée hors contexte académique. Elle consiste a changer la maniere
d’interpréter la situation afin de réduire son impact émotionnel, comme I’il-
lustrent les deux items suivants extraits du questionnaire de régulation émo-
tionnelle francophone de Leroy, Boudrenghien et Grégoire (2013) : «lorsque je
suis confronté(e) a une situation stressante d’étude, je fais en sorte d’y penser
d’une facon qui me permet de rester calme» ou «lorsque je veux ressentir
moins d’é¢motions désagréables en étudiant (comme ’anxiété ou la colére),
je modifie ce a quoi je suis en train de penser». La réévaluation cognitive
n’est probablement pas une stratégie d’autorégulation émotionnelle aisée a
mettre en ceuvre en contexte d’apprentissage pour au moins deux raisons.
Survenant au tout début de I’activité d’apprentissage, avant que I’émotion
redoutée ne soit installée, elle présente un caractére préventif qui oblige
I’apprenant a fortement anticiper ’épisode d’apprentissage a venir (Leroy,
Boudrenghien & Grégoire, 2013). D’autre part, la réévaluation cognitive est
avant tout utilisée dans les cours qui intéressent le plus 'apprenant. De ce
fait, dans les cours jugés moins intéressants, elle ne permet pas de réduire
significativement les émotions désagréables, comme si réévaluer était un
processus plus ardu a mettre en ceuvre dans une situation d’apprentissage
confrontant a des difficultés, mais peu intéressante que dans une situation
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d’apprentissage présentant également des difficultés, mais jugée plus intéres-
sante (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2013). Concernant les stratégies
d’autorégulation émotionnelle comportementale, une forte majorité des
étudiants de premieére année d’université interrogés par Fischer, Philippot
et Romainville (2021) choisissent d’arréter le travail en cours et de faire une
pause sous diverses modalités lorsqu’ils sont confrontés a des émotions désa-
gréables : activité sociale (parler a des amis), activité numérique (surfer sur
internet) ou physique (faire du rangement, se promener). Prendre une pause
apparait également comme un moyen privilégié de lutter contre des émotions
négatives dans la recherche de Cosnefroy (2008) ou 67% des 280 éléves de
troisiéme et seconde interrogés déclarent, en réponse a une question ouverte,
faire une pause pour se calmer lorsqu’ils se sentent énervés durant la réali-
sation d’une téache. Il est donc nécessaire d’intégrer la pause dans I’arsenal
des stratégies d’autorégulation motivationnelle, sans perdre de vue toutefois
que la pause peut avoir une fonction plus large de ressourcement dépassant
la seule autorégulation de la motivation comme I’'on montré les recherches
effectuées dans le monde du travail : lutte contre la fatigue, satisfaction de
besoins physiologiques (marcher, s’étirer) notamment (Bosch & Sonnentag,
2019; Phan & Beck, 2023). Au cours des pauses, quatre types d’activités
peuvent étre mises en oeuvre : activités de relaxation, de prise de nourriture
ou de boisson, sociales (discuter en présence ou a distance), et cognitives
(lire, surfer sur internet) (Kim, Park & Niu, 2017). Il est probable qu’un des
dangers des stratégies de pause est qu’elles se prolongent et conduisent, de
fait, a une interruption du travail plutdt qu’a une protection de I’intention
d’apprendre. Nous ne disposons d’aucune connaissance sur ce point en I’ab-
sence de recherches intégrant la pause comme stratégie d’autorégulation des
apprentissages.

Proposition de taxonomie des stratégies d’autorégulation
de la motivation

Nous venons de voir que, si ’'on met a part l'auto-encouragement, qui est une
modalité supplémentaire du soutien du sentiment d’efficacité personnelle,
ce sont au moins trois stratégies ou ensembles de stratégies supplémentaires
d’autorégulation de la motivation qu’il conviendrait d’étudier du point de vue
de leur mise en ceuvre et de leur impact sur I’effort. En s’appuyant pour partie
sur la typologie de Miele et Scholer (2018), on peut associer 'ensemble des stra-
tégies présentées aux croyances et orientations motivationnelles décrites par la
théorie Expectancy x Value (Eccles & Wigfield, 1995), la théorie de I'orientation
régulatrice (Higgins, 2000) et la distinction entre motivation d’approche et
motivation d’évitement (Elliot, 1999) de la facon suivante (tableau 3).
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Tableau 3 Liens entre les croyances et orientations motivationnelles
et les stratégies d‘autorégulation motivationnelle

Croyances et orientations Stratégie d’autorégulation Type de
motivationnelles ciblées de la motivation motivation
Valeur intrinseque de I'activité | Renforcement de I'intérét situationnel Approche
Importance personnelle Renforcement de la signification personnelle
Utilité Auto-récompense
Orientation vers la promotion - Renforcement des buts de maftrise-
(défi, accomplissement) approche

- Renforcement des buts de performance-

approche
Orientation vers la prévention - Renforcement des buts de performance- Evitement
(menace, crainte) évitement

- Imaginer les conséquences négatives
associées a I'échec

Co0t d’opportunité Contréle de I'environnement

Codt lié a l'effort - Définition de buts intermédiaires
- Recherche du soutien d’autrui
- Faire des pauses

Co0t émotionnel - Recherche du soutien d’autrui

- Faire des pauses

- Confrole de I'environnement (un bel endroit,
une musique agréable, etc.)

Sentiment d’efficacité person- - Définition de buts intermédiaires
nelle (aftentes de réussite) - Auto-encouragement

A la différence de Miele et Scholer (2018), les stratégies d’autorégulation
motivationnelle ont été classées selon un axe motivation d’approche/motiva-
tion d’évitement. La différence entre les deux réside dans la valence. Dans une
motivation d’approche, la conduite est déterminée par un événement ou une
possibilité attractive : ce qui est motivant est d’atteindre un état désirable.
Dans une motivation d’évitement, la conduite est déterminée par un événe-
ment, une possibilité peu désirable ou attractive : ce qui motive est d’éviter
un état désagréable. Il s’agit d’une motivation par la négative, mais tout aussi
puissante que la précédente (Elliot, 1999). Réguler la motivation revient a la
fois a augmenter la motivation d’approche et a minimiser autant que possible
la motivation d’évitement. Les cinq premiéres stratégies représentent autant
de motifs® différents pour augmenter la motivation d’approche, tandis que les
suivantes ont pour objet de diminuer la motivation d’évitement en s’efforcant
de réduire les menaces ou le colit percu de 'engagement dans ’activité. L’'orga-
nisation des stratégies d’autorégulation motivationnelle autour de la distinction
approche/évitement permet d’intégrer dans un méme ensemble I’orientation
vers la prévention et les différents cofts, lesquels apparaissent ainsi comme
une dimension a part entiere de la valeur associée a la tiche comme suggéré par
Wigfield et Eccles (2020) et non comme une dimension spécifique. La stratégie
intitulée «travailler en plusieurs fois plutét qu’en une seule fois» pour lutter

6. «Les motifs représentent les différentes spécifications possibles de la motivation en termes de
contenu» (Fenouillet, 2016, p.20).
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contre le cotit lié a effort chez Miele et Scholer (2018) revient a définir des buts
intermédiaires, c’est pourquoi nous avons préféré cet intitulé. On constate ce
faisant, autre différence avec la typologie de Miele et Scholer, que certaines
stratégies d’autorégulation motivationnelle peuvent étre au service de plusieurs
composantes de la motivation. Outre la définition de buts intermédiaires, c’est
le cas également des stratégies «faire des pauses» (cofit lié a ’effort et cofit
émotionnel) et du contrdle de 'environnement (cotit d’opportunité et cotit
émotionnel).

Effets des stratégies d’autorégulation de la motivation
Impact global de I'autorégulation de la motivation

L’autorégulation de la motivation est un composant de ’apprentissage auto-
régulé qui, lui-méme, influence les performances académiques. Cela ne signifie
pas que P'autorégulation motivationnelle exerce un effet direct sur les perfor-
mances académiques. Elle vise en premier lieu a soutenir I’effort et la persévé-
rance (Wolters, 1998, 2003). Il faut donc plutdt concevoir son influence sur les
performances académiques comme indirecte, via le soutien de ’effort. Pour
tester cette hypothése, Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009) ont interrogé
231 éléves allemands scolarisés dans I’équivalent des classes francaises de pre-
miére et de terminale. Les éléves ont complété ’échelle d’autorégulation de
la motivation mise au point par Schwinger, von der Laden et Spinath (2007)
et un questionnaire sur la gestion de I’effort’. L’échelle d’autorégulation moti-
vationnelle comprend 30 items mesurant huit stratégies. Les réponses s*éta-
blissent sur une échelle de fréquence en cinq points allant de I (rarement) a 5
(trés souvent). Un score moyen est calculé pour chaque stratégie et ces scores
moyens sont ensuite combinés pour construire un indicateur global d’auto-
régulation de la motivation. La performance scolaire est calculée a partir des
moyennes semestrielles obtenues par chaque éléve dans toutes les disciplines,
lesquelles sont ensuite agrégées pour calculer une moyenne générale. Etablis
a partir d’une analyse en pistes causales, les résultats montrent que la gestion
de P’effort est un médiateur entre autorégulation de la motivation et la perfor-
mance académique. En revanche, on n’observe aucun effet significatif direct de
P’autorégulation de la motivation sur la performance académique. Cependant,
ces résultats ont été établis a un niveau général, ne prenant en compte ni un
contexte d’apprentissage spécifique (préparer un examen, rédiger un devoir par
exemple), ni une discipline spécifique. Aussi, Schwinger et Stiensmeier-Pelster
(2012) ont-ils cherché a reproduire ces résultats en adoptant un grain d’analyse
plus fin. Des éléves allemands, au nombre de 301, en derniere année du Gym-
nasium sont interrogés sur les stratégies d’autorégulation de la motivation
qu’ils utilisent dans le cours le plus important de leur cursus (mathématiques,
anglais, allemand ou histoire) au moment ot ils préparent un examen dans ce

7. Exemple d’item utilisé : «je travaille dur pour réussir dans ce cours méme si je n‘aime pas ce
que nous faisons».
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cours. Les résultats a 'examen sont ensuite collectés. A nouveau, 'autorégu-
lation de la motivation prédit significativement effort qui lui-méme prédit
significativement la performance académique, mais n’a pas d’effet direct sur
cette derniére. Des résultats similaires ont été obtenus avec des étudiants
d’université en mesurant 'autorégulation de la motivation a un niveau général
(Kryshko, Fleischer, Grunschel et al., 2023) ou en la contextualisant (types de
problémes rencontrés, de taches a effectuer; Engelschalk, Steuer & Dresel,
2017). Par ailleurs, si ’on considére que reporter la mise au travail au prétexte
que la tache a effectuer est ennuyeuse, difficile ou peu importante est incom-
patible avec une autorégulation efficace de la motivation (Wolters & Benzon,
2013), une autre maniére de mesurer l’effet de 'autorégulation de la motivation
sur Ieffort consiste a montrer que la mise en ceuvre de stratégies d’autorégu-
lation motivationnelle diminue la procrastination. Les corrélations entre les
stratégies d’autorégulation de la motivation et la procrastination sont, comme
attendu, toutes négatives dans les recherches de Wolters et Benzon (2013) ainsi
que de Grunschel, Schwinger, Steinmayr et Fries (2016). En outre, ces derniers
auteurs répliquent ’effet de médiation mis en évidence avec la mesure directe
de Peffort : Pautorégulation de la motivation diminue le niveau de procrasti-
nation, cette baisse ayant a son tour un impact positif sur les performances
académiques. D’une maniére générale, le surcroit d’effort que permet la mise
en ceuvre de stratégies motivationnelles va étre alloué au déploiement des
stratégies cognitives et métacognitives qui auront un effet direct sur la perfor-
mance (Teng & Zhang, 2018).

Impact différencié selon les stratégies d’autorégulation
de la motivation utilisées

Un niveau plus fin d’analyse peut étre adopté en examinant les corrélations
entre chacune des stratégies d’autorégulation de la motivation et I’effort.
Dans leur méta-analyse consacrée aux liens entre réussite, effort, motivation
et stratégies d’autorégulation de la motivation, Fong, Atlan, Gonzales et al.
(2024) ont trouvé entre 12 études (pour la régulation des buts de performance-
évitement) et 18 études (pour la régulation des buts de performance-approche)
qui ont examiné les liens entre I’effort et les stratégies opérationnalisées dans
les échelles de Wolters et de Schwinger et collegues. Les corrélations avec
Peffort s’échelonnent de la maniére suivante : régulation des buts de maitrise :
r = 0,52; régulation des buts de performance-approche : r = 0,39; contrdle de
I’environnement : r = 0,37; se donner des buts intermédiaires : r = 0,31; s’au-
torécompenser : r = 0,30; renforcer I'intérét situationnel : r = 0,21; renforcer
la signification personnelle : r = 0,15; régulation des buts de performance-
évitement : r = 0,II. L’'analyse des effets des stratégies d’autorégulation de la
motivation sur la procrastination met en évidence que le renforcement des buts
de maitrise-approche présente la corrélation négative la plus forte avec la pro-
crastination, tandis que le renforcement de 'intérét situationnel et des buts de
performance-évitement présente des corrélations faibles ou nulles (Grunschel,
Schwinger, Steinmayr et al., 2016; Wolters & Benzon, 2013). Se fondant sur
une analyse de régression multiple, Ljubin-Golub, Petric¢evi¢ et Rovan (2019)
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montrent de leur c6té que le controle de ’environnement est le seul prédicteur
négatif statistiquement significatif de la procrastination.

Les stratégies les plus utilisées sont-elles les plus efficaces?

Etablir un score global d’autorégulation de la motivation masque les disparités
pouvant exister entre stratégies, puisque certaines d’entre elles, nous venons
de le voir, semblent plus intimement liées que d’autres au soutien de I’effort.
Il serait donc souhaitable que ces stratégies soient utilisées en priorité pour
permettre une autorégulation motivationnelle efficace. Pour examiner si cela
était le cas, nous avons repris les recherches qui ont utilisé, dans son intégralité,
Iéchelle de Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009). A partir des scores moyens
établis pour chaque stratégie, nous avons établi une sériation de 1 (stratégie la
plus utilisée) a 8 (stratégie la moins utilisée). Les scores moyens étant parfois
trés proches, les différences de classement n’impliquent pas nécessairement
des différences significatives, au sens statistique du terme, entre les scores
moyens. Quatorze échantillons représentant 5424 éléves ou étudiants, pour
la plupart en Allemagne, ont été pris en compte. Les résultats sont récapitulés
dans le tableau 4.

Plusieurs similitudes apparaissent entre ces différents recueils de don-
nées. Les stratégies utilisées les plus fréquemment sont presque systématique-
ment 'auto-récompense et le renforcement des buts de performance-approche,
alors que les stratégies les moins utilisées, et de fagon quasi-systématique la
aussi, sont le renforcement de I'intérét situationnel et le renforcement des
buts de performance-évitement. Ces résultats sont aussi a rapprocher de ceux
obtenus par Wolters et Benzon (2013)® qui montraient que la stratégie de ren-
forcement des buts de performance était la plus utilisée et la stratégie de renfor-
cement de 'intérét situationnel la moins utilisée. Villar, Mayo, Martinez-Lopez
et Tinajero (2024) aboutissent également aux mémes conclusions dans leur
revue consacrée a ’emploi des stratégies d’autorégulation motivationnelle.
Si 'on compare maintenant efficacité et fréquence d’utilisation, on observe
que les stratégies les moins utilisées sont aussi celles qui soutiennent le moins
Peffort (renforcement de I'intérét situationnel et renforcement des buts de
performance-évitement). En revanche, la stratégie qui est la plus fortement
associée au soutien de ’effort (le renforcement des buts de maitrise-approche)
n’est que modérément utilisée, le plus souvent en cinquiéme ou sixiéme place
dans la sériation. De facon symétrique, la stratégie la plus souvent utilisée,
Pauto-récompense, n’appartient pas au groupe des stratégies les plus efficaces.
Ce décalage entre fréquence d’utilisation et efficacité potentielle indique un
probléme métacognitif, ou plus exactement métamotivationnel : soit les appre-
nants ne disposent pas d’un savoir métamotivationnel —acquis par I’analyse de
leur propre expérience ou transmis par les enseignants ou leur entourage — qui
leur permettrait de comprendre quelles sont les stratégies les plus efficaces,

8.  Wolters utilisant une échelle ne comportant que six stratégies, nous ne pouvions inclure ses
données dans le tableau 4.
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soit ces stratégies pourraient étre efficaces si elles étaient appliquées correc-
tement, ce qui n’est pas donné comme nous le verrons plus loin. Ces résul-
tats posent également une autre question : comment comprendre 'absence
d’efficacité quasi-systématique de la stratégie consistant a renforcer les buts
de performance-évitement? La comparaison avec autrui est potentiellement
permanente dans un groupe-classe, dés lors on pourrait imaginer que la pro-
tection de I’estime de soi est un déterminant important pour autoréguler ’ap-
prentissage et que mobiliser des buts d’approche-évitement (éviter d’apparaitre
incompétent aux yeux d’autrui) est un puissant moyen d’autoréguler sa motiva-
tion. Il n’en est rien : les buts de performance-évitement sont plutét faiblement
mobilisés, et quand ils le sont, leur efficacité n’est pas démontrée (Schwinger
& Otterpohl, 2017). Il est possible que ’activation de buts d’approche-évitement
active aussi des émotions négatives, comme J’anxiété, dont les apprenants
se protégeraient alors en procrastinant (Grunschel, Schwinger, Steinmayr
et al., 2016). Une autre hypothése envisageable est que I’activation des buts de
performance-évitement est inefficace car ce sont des éléves avec un sentiment
d’efficacité personnelle faible qui réalisent cette activation, comme I’indique la
corrélation négative entre sentiment d’efficacité personnelle et recours aux buts
de performance-évitement dans la recherche de Trautner et Schwinger (2020).

Nécessité d’une approche contextualisée des stratégies
d’autorégulation de la motivation

La premiére partie de cette note a permis d’identifier les stratégies d’autorégula-
tion motivationnelle et d’analyser un premier ensemble de données recueillies
alaide des échelles de Wolters et de Schwinger. Les travaux examinés valident
sans ambiguité 'hypothése centrale concernant 'autorégulation de la motiva-
tion : celle-ci n’a pas d’influence directe sur la performance des apprenants, mais
elle agit par 'intermédiaire du soutien de I’effort” qui, a son tour, va influencer
la performance académique. Ces travaux ont cherché également a évaluer I’effi-
cacité individuelle de ces stratégies, c’est-a-dire leur contribution spécifique au
soutien de ’effort. Il en ressort des résultats convergents mettant en évidence
des stratégies qui sembleraient plus efficaces que d’autres (renforcement des
buts de maitrise-approche, définition de buts intermédiaires) et des stratégies
dont I'impact sur I’effort apparait faible (renforcement de I'intérét situationnel,
des buts de performance-évitement). Toutefois, ces recherches adoptent toutes
une approche isolée des stratégies d’autorégulation de la motivation. On ne
doit cependant pas oublier que I'influence du contexte d’apprentissage sur
la conduite de I'apprenant est réguliérement réaffirmée dans les recherches
sur apprentissage autorégulé (Boekaerts, 1999; Pintrich, 2004). Il est donc
vraisemblable que I'impact des stratégies d’autorégulation motivationnelle sur
Peffort varie en fonction des contextes d’apprentissage. Un certain nombre de
recherches, de plus en plus nombreuses, abordent effectivement I’étude des
stratégies d’autorégulation de la motivation sous un angle plus contextuel. Elles

9. Que ce soif en intensifiant I'effort ou en diminuant la procrastination.
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invitent a complexifier la question de Iefficacité que nous reformulerons de la
maniére suivante : Pefficacité des stratégies d’autorégulation motivationnelle
dépendrait :

— d’une association de stratégies,

— adaptées au probléeme motivationnel a résoudre,

— etmises en ceuvre correctement.

Ces trois points vont étre développés dans les parties suivantes.

Les profils d’autorégulation motivationnelle : des associations
privilégiées de stratégies

Dans la théorie de la volition développée par Kuhl (2000, 2008), la capacité a
s’autoréguler est décomposée en plusieurs mécanismes et stratégies, de sorte
que la volition (ou l'autorégulation, terme synonyme pour lauteur) apparait
comme la coordination de différents sous-systémes mentaux impliquant I’atten-
tion, ’émotion et la motivation. Dans cette perspective, c’est donc moins une
stratégie donnée, qui serait particuliérement efficace en toutes circonstances,
qu’une combinaison de stratégies adaptées a la personne et au contexte d’ap-
prentissage qui permettrait une autorégulation efficace de la motivation. Sur le
plan méthodologique, ceci implique de passer d’une approche centrée sur les
variables a une approche centrée sur les personnes. Dans le premier cas 'objectif
est d’identifier les relations entre les variables étudiées et la contribution que
chacune d’entre elles peut avoir sur un résultat donné (par exemple la moyenne
obtenue dans une certaine discipline), ceci sans examiner si ces relations et ces
contributions varient en fonction de sous-groupes composant I’échantillon
étudié. L’approche centrée sur les personnes cherche a rendre compte des
différences individuelles en identifiant des sous-groupes qui présenteraient
des configurations spécifiques des variables étudiées. Chaque sous-groupe
constitue un profil particulier (Broadbent & Fuller-Tyszkiewicz, 2018; Hong,
Bernacki & Perera, 2020). Cette démarche a été mise en ceuvre par Schwinger et
ses collegues (2012) en faisant passer I’échelle d’autorégulation motivationnelle
de Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009) explorant huit stratégies d’auto-
régulation de la motivation auprés d’un échantillon de lycéens et un échan-
tillon d’¢tudiants d’université. Quatre profils identiques se retrouvent dans
les deux échantillons. Deux d’entre eux révélent des différences quantitatives :
les apprenants utilisent toutes les stratégies soit en y ayant recours fréquem-
ment (high level profile), soit faiblement (low level profile)*°. Les deux autres
profils se caractérisent par des différences qualitatives. La priorité donnée
aux trois stratégies centrées sur le renforcement des buts (maitrise-approche,
performance-approche, performance-évitement) conjuguée a un faible recours
aux stratégies du renforcement de I’intérét situationnel et de la signification
personnelle définissent un profil centré sur les buts (goal-focused profile), tandis
que, symétriquement, la priorité donnée aux deux stratégies de renforcement
de lintérét situationnel et de la signification personnelle et le faible recours

10. Dans I"échantillon de lycéens apparait aussi un profil intermédiaire (medium level profile).
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aux trois stratégies de renforcement des buts caractérisent un profil centré sur
I'intérét (interest-focused profile). Le profil centré sur les buts est majoritaire
dans les deux échantillons (environ un tiers des apprenants interrogés), alors
que le profil faible recours a toutes les stratégies est trés minoritaire (entre 5
et 7% des apprenants interrogeés). Le profil centré sur I'intérét est largement
plus présent chez les étudiants (31,5% contre 13,4 % chez les lycéens), tandis
que le profil de recours élevé a toutes les stratégies est représenté de fagcon
similaire dans les deux échantillons (entre 15% et 17% des personnes inter-
rogées). L'appartenance a un profil s’accompagne de différences significatives
concernant I’effort mis en ceuvre pour réaliser les tiches académiques. Quel
que soit I’échantillon considéré, les profils centration sur les buts et recours
élevé a toutes les stratégies prédisent davantage I’effort que le profil centration
sur I'intérét, qui lui-méme prédit davantage l’effort que le profil faible recours
a toutes les stratégies. Il est donc possible, d’une part, de mettre au jour des
profils d’autorégulation motivationnelle se caractérisant par une utilisation
différenciée des stratégies d’autorégulation de la motivation et, d’autre part,
de classer ces profils en fonction de leur impact plus ou moins important sur le
soutien de I’effort. Notons enfin que dans I’échantillon d’étudiants, les auteurs
identifient un profil spécifique, performance self-talk profile, caractérisé par un
recours beaucoup plus important aux stratégies de renforcement des buts de
performance-approche et de performance-évitement par rapport a toutes les
autres stratégies. Ce profil est le moins efficace, avec celui intitulé faible recours
a toutes les stratégies, pour soutenir I’effort. Les deux profils se différenciant
quantitativement (recours fréquent versus modeéré a toutes les stratégies d’au-
torégulation motivationnelle) ont été observé également chez des étudiants
en sciences infirmieres. Le profil recours fréquent est associé a un engagement
plus important dans les études (Mdenpad, Pyhiltd, Jirvenoja et al., 2018).
Reindl, Tulis et Dresel (2020) se sont intéressés a la facon dont des étu-
diant(e)s font usage de stratégies d’autorégulation de la motivation et de '’émo-
tion** lorsqu’ils sont confrontés a des erreurs dans des tiches importantes et
que cela entraine une baisse de leur motivation. L’investigation porte sur deux
stratégies d’autorégulation de ’motion, soit la réévaluation cognitive et la
rumination, et deux stratégies d’autorégulation de la motivation, soit le renfor-
cement des buts de maitrise-approche et de performance-approche, extraites de
I’échelle de Schwinger, Steinmayr et Spinath (2009). La réévaluation cognitive
consiste a changer Iinterprétation d’une situation pour en diminuer 'impact,
la rumination a revenir sans cesse sur la situation pour essayer la aussi d’en
diminuer 'impact. Trois profils sont identifiés. Le plus utilisé, auquel appar-
tiennent 65% des étudiants interrogés et nommeé «étudiants centrés sur les
buts», se caractérise par un usage fréquent des stratégies de renforcement des
buts de maitrise-approche, performance-approche et de réévaluation cognitive,
la rumination étant moins utilisée et, surtout, significativement moins utilisée
que dans les deux autres profils identifiés. Le second profil, intitulé «étudiants

11. Bien que présentées de maniéere séparée, les auteurs considérent que les stratégies d’autoré-
gulation de la motivation et de I’émotion peuvent étre réunies, I'autorégulation de I'émotion
étant un moyen pour autoréguler la motivation.
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inquiets» représente 17,5 % de la population et se traduit par des scores élevés
en renforcement des buts de performance-approche et rumination compareés
ades scores plus faibles en réévaluation cognitive et en renforcement des buts
de maitrise-approche. Le dernier profil, les «ruminateurs inhibés» (17% de
I’échantillon), se rapproche du précédent, mais le score moyen pour la stratégie
de renforcement des buts d’approche est nettement plus faible que dans le
profil «étudiants inquiets». Seul le score en rumination est élevé. On observe
par ailleurs des effets différenciés en fonction de ’appartenance aux profils. Le
profil «étudiants centrés sur les buts» présente des scores significativement
plus élevés que les deux autres profils concernant le soutien de leffort et la
mise en ceuvre de certaines stratégies d’apprentissage comme l'organisation
ou I’élaboration.

Trois conclusions peuvent étre tirées de ces recherches. Tout d’abord,
les stratégies d’autorégulation de la motivation sont mises en ceuvre de fagcon
différenciée en fonction des personnes, ce qui aboutit a identifier des profils
d’autorégulation motivationnelle. Les personnes appartenant a ces différents
profils ne réagissent pas de la méme maniére lorsqu’elles doivent autoréguler
leur motivation. D’autre part, ces profils sont plus ou moins adaptés pour sou-
tenir l’effort. Enfin, ces deux recherches mettent en évidence ’interaction entre
les stratégies d’autorégulation de la motivation. La configuration de résultats
obtenue pour la stratégie du renforcement des buts de performance-approche
en apporte une démonstration éclatante. Chez les étudiants interrogés par
Schwinger et ses collégues (2012), le profil «performance» caractérisé par des
scores élevés sur les stratégies de renforcement des buts de performance-
approche et de performance-évitement mais faibles sur les autres stratégies est
le profil le moins efficace pour soutenir 'effort, tandis que les profils «étudiants
centrés sur les buts» et «recours élevé a toutes les stratégies» sont les plus effi-
caces. Or dans ces deux profils, les scores relatifs au renforcement des buts de
performance-approche sont aussi élevés que dans le profil «performance». De
méme, le profil «étudiants inquiets» présente des scores en renforcement des
buts de performance-approche a peine plus élevés que le profil «centrés sur les
buts» chez Reindl, Tulis et Dresel (2020), mais le premier est beaucoup moins
adapté que le second pour soutenir I’effort. La contribution de la stratégie de
renforcement des buts de performance-approche au soutien de I’effort ne peut
donc étre appréciée que de facon contextualisée puisqu’elle est étroitement
dépendante des autres stratégies d’autorégulation de la motivation auxquelles
elle est associée.

En conclusion, étudier 'autorégulation motivationnelle a partir d’une
approche centrée sur les personnes apparait particuliérement fécond et 'on
peut s’é¢tonner que les recherches ayant adopté cette perspective aient été
aussi rares jusqu’a présent. D’autant que cette approche pourrait étre étendue
pour étudier non plus les variations inter-individuelles mais les variations
intra-individuelles. En effet, on peut imaginer qu’en fonction des contextes
d’apprentissage (le type de tache a effectuer, la nature des difficultés rencon-
trées par exemple) une méme personne adapte sa maniere d’autoréguler sa
motivation en variant les stratégies mobilisées ou I'intensité avec laquelle elles
sont mobilisées. Sous-jacente a cette hypothese est I’idée que les problémes
motivationnels a résoudre ne sont pas toujours les mémes et donc nécessitent
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des approches différentes pour étre résolus. C’est ce que nous allons examiner
dans la partie suivante.

Différents problemes motivationnels & résoudre : une typologie

On doit a Corno (1986, 1993 ; Corno & Kanfer, 1993) une premiére typologie des
problémes motivationnels a résoudre. Lauteure insiste sur le fait que différents
buts se retrouvent souvent en compétition, ce que ’on doit faire ne corres-
pondant pas a ce que I'on aimerait faire. Il est alors nécessaire de soutenir la
motivation en se protégeant des tendances a I’action concurrentes qui pour-
raient détourner du travail a effectuer. Ces tendances a ’action concurrentes
peuvent étre d’origine interne (ses propres intéréts pour d’autres activités) ou
externe (la pression des pairs pour faire autre chose par exemple). Par ailleurs,
la tiche peut étre percue comme trop difficile a accomplir (probléme de compé-
tence percue) ou trop facile et générant alors de ’ennui. Une troisiéme source
d’affaiblissement de la motivation survient lorsque les buts a atteindre, qu’ils
soient définis par les enseignants ou I’apprenant lui-méme, demeurent trop
vagues. Des buts insuffisamment précis provoquent de la dispersion. Wolters
(1998), pour sa part, soumet aux étudiants qu’il interroge sur leurs stratégies
d’autorégulation de la motivation trois types de problémes motivationnels :
la tache est difficile, la tache est ennuyeuse, la tiche n’est pas pertinente ou
pas importante. Cette distinction s’avére opératoire, puisque les étudiants
disent mobiliser des configurations de stratégies différentes dans chacun
des trois scénarios proposés. Enfin, Engelschalk, Steuer et Dresel (2016) ont
proposé de distinguer six problémes motivationnels en combinant le type de
probléme a résoudre et le moment auquel il survient. Se référant a la théorie
motivationnelle Expectancy x Value d’Eccles et Wigfield (Eccles & Wigfield,
1995; Wigfield & Eccles, 2000), les auteurs distinguent deux problémes moti-
vationnels selon qu’il s’agit de lutter contre une faible attente de succés ou une
valeur insuffisante de la tiche. Ces problémes peuvent émerger a différentes
phases de I’activité et requérir des formes diverses d’autorégulation de la moti-
vation. L’activité d’apprentissage est partagée en trois phases en référence au
modéle des phases de I'action de Heckhausen et Kuhl (1985) : pré-actionnelle,
actionnelle et post-actionnelle. Dans la phase pré-actionnelle I’enjeu est de
parvenir a un niveau suffisant de motivation pour initier ’action; dans la
phase actionnelle de soutenir la motivation pour se prémunir de différentes
perturbations pouvant survenir. La phase post-actionnelle est une phase de
réflexion sur la motivation mise en ceuvre au cours de P’activité permettant
éventuellement de réévaluer les attentes de succes ou la valeur subjective de
la tache afin d’améliorer la motivation lors de futures taches d’apprentissage
similaires. En croisant types de problémes et phases de I’activité on obtient
six problémes motivationnels distincts.

Les problémes motivationnels distingués par Corno, Wolters et
Engelschalk, Steuer et Dresel peuvent étre intégrés au sein d’une méme typo-
logie en recourant aux cadres conceptuels de la théorie Expectancy x Value
(attentes-valeur) d’Eccles et Wigfield (1995, 2020) et de la théorie de la fixation
des buts de Locke et Latham (2019). Dans le modéle attentes-valeur, la valeur
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subjective d’une tache résulte de quatre composantes. Le plaisir et 'intérét que
I’'on a a effectuer la tiche (interest-enjoyment value; intérét); l'utilité percue qui
lui est associée (utility value; utilité); 'importance qu’elle revét d’un point de
vue personnel ou identitaire (attainment value; importance personnelle) et le
colit percu (relative cost) qui est notamment un ratio cotit/bénéfice : s’engager
dans la tache a effectuer empéche de s’engager dans d’autres tiches (Eccles
& Wigfield, 2020). En insistant sur la nécessité de protéger 'activité en cours
des tendances a I’action concurrentes, Corno met en avant la composante
du cott percu. Faciliter ’'engagement dans ’activité d’apprentissage revient
a en diminuer le cofit percu. Chez Wolters, le probleme tiche ennuyeuse fait
référence a la composante valeur intrinséque, le probleme tiache non perti-
nente ou non important se réfere a la valeur d’utilité ou a la valeur identitaire.
Dans la perspective de Wolters, le probléme motivationnel ne vient pas forcé-
ment d’activités concurrentes : c’est I’activité d’apprentissage en elle-méme
qui parait ennuyeuse, peu importante ou non pertinente, ce qui peut amener
a s’en détourner au profit d’activités concurrentes plus attractives. L'impact
de buts trop vagues sur la motivation, souligné uniquement par Corno, a été
amplement documenté dans la théorie de la fixation des buts (Locke & Latham,
2019). Un but précis canalise I’attention vers des activités pertinentes pour
atteindre le but fixé, et permet de distinguer les conduites prioritaires des
conduites parasites. D’une facon générale, se donner des buts proches, précis et
suffisamment difficiles génére une «force motivationnelle» qui soutient I’effort
et la persistance. La combinaison de ’ensemble de ces contributions aboutit a
la typologie des problémes motivationnels présentée dans le tableau 5.

Le probléme motivationnel lié a des buts trop vagues peut se poser aussi
bien avant que pendant la tache, selon qu’ils empéchent de se mettre au travail
ou qu’ils conduisent a 'abandonner apres quelques essais infructueux. Notons
que, dans ce cas de figure, le soutien de la motivation passe par la mise en ceuvre
de stratégies cognitives (redéfinir les buts de facon plus précise) plutot que
motivationnelles. Dans le tableau 5, les problémes liés a la valeur subjective de
la tache ont été subdivisés en deux pour tenir compte des approches de Corno
et de Wolters. Un probléme de valeur subjective endogéne a la tache signifie
que ce probléme vient d’abord de la perception de I’activité a effectuer dont la
valeur intrinséque, utilitaire ou personnelle demeure insuffisante. La consé-
quence peut en étre de détourner I’attention vers des activités concurrentes,
mais ceci est une conséquence et non la source du probléme. En revanche, un
probleme de valeur subjective exogeéne a la tiche est d’abord provoqué par des
activités concurrentes tentantes qui viennent augmenter le colit percu lié a
I’engagement dans I’activité d’apprentissage. Le probleme provient davantage
de ’environnement que de la tiache en elle-méme.
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Tableau 5

Typologie des problémes motivationnels

Types de poblémes

Créer la motivation pour démarrer
I"activité d’apprentissage

Maintenir la motivation pour conti-
nuer ‘activité d‘apprentissage

Probleme de but

But a atteindre frop vague

But & atteindre frop vague

Probleme de valeur
subjective
de l'activité

Endogéne a la téche :

Manque d’intérét, d'utilité ou d'im-
portance personnelle de l'activité
d’apprentissage

Exogeéne & la téche :

Le colt pergu est trop élevé :
conflit avec des activités concur-
rentes plus affractives

Endogéne a la tache :

Diminution d’intérét, d’utilité, ou
d‘importance personnelle de I'ac-
tivité d’apprentissage

Exogeéne a la téche :

Le colt percu devient trop élevé :
conflit avec des activités concur-
rentes plus affractives

Probléme d’attentes

Activité percue comme difficile

Survenue d’erreurs

de succes Stagnation, impasses

Les problémes d’attentes de succés surviennent quand ’apprenant ne s’es-
time pas suffisamment compétent pour mener a bien la tiche d’apprentissage.
L’attente de succes, c’est-a-dire la probabilité subjective de réussir I’activité
d’apprentissage, parait faible. Au moment de démarrer I’activité, c’est la maniére
dont la tiche est percue qui influence I’attente de succés. Celle-ci peut appa-
raitre particulierement difficile pour diverses raisons telles que I’expérience
antérieure de ’apprenant mais aussi des représentations ou des stéréotypes,
notamment genrés (une tache dont on dit qu’elle est plus difficile pour les filles
que pour les garcons, voir Eccles & Wigfield, 2020). Au cours de I’activité, ce
sont les événements qui surviennent qui peuvent éroder les attentes de succes :
confrontation répétée a des erreurs, sentiment que le travail ne progresse pas
et que I’on est confronté a une impasse.

Les étudiants interrogés par Engelschalk, Steuer et Dresel (2016) n’avaient
pas a préciser quelles stratégies motivationnelles ils utilisaient en fonction des
scénarios soumis mais seulement a estimer si autorégulation de la motivation
était plus ou moins difficile en fonction de ces scénarios. Deux différences
significatives apparaissent : ils estiment qu’il est plus facile de résoudre des
problémes d’attentes de succes que des problémes de valeur subjective de la
tache, et ils considerent également qu’il est plus difficile d’établir un niveau de
motivation permettant de démarrer l’activité que de maintenir un niveau de
motivation existant. Distinguer plusieurs types de problémes motivationnels
apparait ainsi comme une voie prometteuse pour étudier 'autorégulation de la
motivation. Outre le jugement de difficulté porté sur chacun de ces problémes,
il conviendrait d’é¢tudier de quelle facon varient les stratégies d’autorégulation
motivationnelle mobilisées pour résoudre ces différents problémes motiva-
tionnels. Kim, Brady et Wolters (2018) ont construit une échelle courte d’auto-
régulation motivationnelle de huit items tenant compte de différents types de
problémes motivationnels pouvant survenir. Cependant, cette échelle, encore
peu utilisée, vise a mesurer une tendance générale a autoréguler la motivation
dans différents contextes plutot qu’a évaluer la fréquence d’utilisation de stra-
tégies spécifiques.
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La mise en ceuvre efficace des stratégies
d’autorégulation motivationnelle

Alors que la recherche s’est principalement intéressée a la quantification des
stratégies d’autorégulation motivationnelle, force est de constater qu’elle a
négligé la qualité, autrement dit ’'adéquation entre ces stratégies et le pro-
bléme motivationnel rencontré. Ainsi, les instruments disponibles permettent
d’évaluer dans quelle mesure une série de stratégies sont rapportées comme
étant utilisées par les apprenants, mais pas d’évaluer le degré d’adéquation de
ces stratégies.

Or, 'augmentation de la fréquence d’utilisation des stratégies d’autorégu-
lation motivationnelle ne conduit pas nécessairement a un meilleur niveau de
motivation (Engelschalk, Steuer & Dresel, 2017; Kryshko, Fleischer, Grunschel
et al., 2023). Autrement dit, ce n’est pas la quantité qui compte, mais le choix
éclairé des stratégies d’autorégulation motivationnelle adaptées au probleme
motivationnel a traiter et la mise en ceuvre correcte des stratégies choisies
(Béulke, Daumiller & Dresel, 2021). Parmi les rares études approfondissant la
question de la qualité des stratégies, mentionnons celles de Dresel et collégues
(Eckerlein, Roth, Engelschalk et al., 2019; Engelschalk, Steuer & Dresel, 2017;
von der Miilbe, Rinas, Dresel & Stockinger, 2024), qui distinguent deux aspects
dans les stratégies. D’une part, classiquement, ’aspect de la quantité, soit la
mesure dans laquelle les stratégies sont utilisées ou leur fréquence d’utilisation.
D’autre part, ’aspect de la qualité, soit la mesure dans laquelle une stratégie est
appliquée correctement ou, au contraire, de maniere approximative. La qualité
de I'application se mesure au travers de trois indicateurs : la stratégie utilisée
cible correctement le probléme motivationnel a résoudre, elle est appliquée
avec précision et ’apprenant vérifie effectivement qu’elle soutient sa motiva-
tion. Les résultats de I’étude d’Engelschalk, Steuer et Dresel (2017) révélent que
sila quantité de stratégies correle avec les efforts, c’est la qualité des stratégies
qui permet d’expliquer Iefficacité de 'autorégulation motivationnelle et ainsi,
indirectement les efforts et la réussite scolaire. Quantité et qualité jouent ainsi
un role complémentaire pour comprendre les effets des stratégies d’autorégu-
lation motivationnelle. Notons que la qualité des stratégies d’autorégulation
motivationnelle dépend du niveau de conscience dans I’application : plus les
stratégies sont appliquées de maniére consciente, plus il est possible d’ajuster la
stratégie aux demandes ou de changer de stratégie. Au contraire, "application
d’une stratégie de maniére automatisée permet plus facilement son application
etainsi présente un cotit psychologique moindre, ceci au détriment de la qualité
(Corno & Snow 2001).

Il est vraisemblable que certaines stratégies d’autorégulation de la moti-
vation soient plus difficiles ou cofiteuses a mettre en application que d’autres.
Ainsi, la définition correcte de buts intermédiaires nécessite de comprendre de
fagon fine la tiche a effectuer pour étre en mesure de la diviser en sous-taches
pertinentes (Fong, Atlan, Gonzales et al., 2024). De méme, 'autorécompense
consiste a associer un travail précis (terminer ma version d’anglais) a une acti-
vité agréable (regarder un épisode d’une série) au moyen d’une régle «si... alors».
Elle peut étre aisément transformée, en particulier par les éléves les plus en
difficulté, en «plus vite jaurai fait le travail, plus vite je pourrai faire autre
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chose» qui n’a que 'apparence de 'autorécompense puisque travail et activité
agréable ne sont pas spécifiés et que I"idée de bacler le travail, implicite dans le
dernier énoncé, est totalement étrangere au mécanisme de autorécompense
(Cosnefroy, 2016). Cette difficulté de mise en application permettrait de com-
prendre que 'autorécompense figure parmi les stratégies motivationnelles les
plus employées (voir tableau 4) tout en étant d’une efficacité modérée pour
soutenir Ieffort.

Pour conclure : proposition d’'un modéle d’autorégulation
motivationnelle

Au cours de cette note de synthése, nous avons d’abord cherché a inventorier et
a caractériser les stratégies d’autorégulation motivationnelle, leur efficacité et
leur disponibilité. Nous avons ainsi observé que les stratégies les plus utilisées
n’étaient pas nécessairement celles possédant le potentiel d’efficacité le plus
élevé, alertant sur un possible déficit de croyances métamotivationnelles, c’est-
a-dire les croyances que nous développons concernant le fonctionnement de la
motivation (Scholer & Miele, 2016). Ces connaissances vont influencer la fagon
dont les personnes s’engagent dans les activités d’apprentissage et constituent
les fondations sur lesquelles va se déployer I’autorégulation motivationnelle
(Elliot, Weisman, Sommet et al., 2024). Aussi, pour mobiliser des stratégies
d’autorégulation motivationnelle il convient de posséder des connaissances sur
ces stratégies (leur contexte d’utilisation, leur difficulté de mise en ceuvre), sur
les différents problemes motivationnels que I'on peut rencontrer lors d’une acti-
vité d’apprentissage, sans oublier les connaissances sur soi et la maniére dont
fonctionne sa propre motivation (Baulke, Daumiller & Dresel, 2021). Enfin,
les apprenants utiliseront des stratégies d’autorégulation motivationnelle s’ils
ont confiance en leur capacité a les mettre en ceuvre avec succes lorsqu’ils
sont confrontés a des taches ennuyeuses ou difficiles (Trautner & Schwinger,
2020). Toutes ces connaissances vont permettre d’alimenter le versant procé-
dural de I'autorégulation motivationnelle : observer son niveau de motivation,
s’apercevoir qu’il baisse et prendre, le cas échéant, la décision de le soutenir en
déclenchant des stratégies d’autorégulation appropriées et en surveillant leur
bonne mise en ceuvre. En somme, I"autorégulation motivationnelle nécessite a
la fois de disposer d’un répertoire de stratégies d’autorégulation suffisamment
étendu et d’'un ensemble de croyances métamotivationnelles aussi précises que
possible pour permettre une mobilisation efficace de ces stratégies.

C’est pourquoi, pour conclure cette note de synthése, nous proposons, a
partir des travaux de Schwinger, Steinmayr et Spinath, (2012), Miele et Scholer
(2018) ainsi que Engelschalk, Steuer et Dresel (2017), un modeéle procédural
de l'autorégulation motivationnelle intégrant le monitorage, le controle et
les croyances métamotivationnelles. Le modéle (figure 1) illustre les divers
processus qui interviennent entre la perception d’une faible motivation, situa-
tion initiale montrant le besoin d’une autorégulation et I'autoréflexion qui
est source de développement des croyances métamotivationnelles. Le point
d’entrée du modeéle est dépendant du monitorage métamotivationnel effectué
par ’apprenant : c’est par I'identification d’un probleme motivationnel que peut
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Figure 1 Modele procédural de I'autorégulation motivationnelle

se poser la question du soutien de la motivation par ’apprenant. Les croyances
métamotivationnelles vont s’avérer nécessaires a I'identification précise du
probléme motivationnel (par exemple, a quoi ce probléme est-il di1? quelle est sa
sévérité?) ainsi qu’a la sélection de stratégies motivationnelles jugées adéquates
(ce que Engelschalk et ses collegues nomment «qualité des stratégies motiva-
tionnelles») pour résoudre le probléme motivationnel. Enfin, monitorage et
contrdle métamotivationnels permettent une mise en ceuvre des stratégies
choisies et une évaluation de leurs effets sur ’effort ou la procrastination. Deux
boucles sont envisagées dans le processus, partant de la performance obtenue
ou de son autoévaluation. La premiere boucle envisage une performance éva-
luée comme insuffisante, ce qui inciterait ’apprenant a sélectionner a nouveau
des stratégies d’autorégulation motivationnelle puis a les mettre en ceuvre dans
le but de soutenir ses efforts et d’atteindre une performance plus satisfaisante.
La seconde boucle postule un processus d’autoréflexion mis en ceuvre une fois
la performance obtenue ou autoévaluée. Ce processus d’autoréflexion, fonda-
mental dans divers modéles d’autorégulation tels que celui de Zimmerman
(2000), est la clé d’un enrichissement ou d’une révision par ’apprenant de ses
croyances métamotivationnelles. En outre, deux types de caractéristiques sont
mises en évidence pour leur réle dans le processus en question : des caractéris-
tiques individuelles et des caractéristiques contextuelles. Ces diverses caracté-
ristiques sont autant de potentiels modulateurs du processus d’autorégulation
motivationnelle. Le modeéle présenté offre une synthése qui pourrait guider le
choix de futurs travaux sur le sujet.
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Perspectives de recherches et implications pédagogiques

La syntheése présentée a permis de distinguer nettement deux phases dans la
recherche sur I'autorégulation motivationnelle. La premiére est centrée sur
I’identification et ’organisation conceptuelle des stratégies d’autorégulation
motivationnelle, la mesure de leur fréquence d’utilisation et leur effet sur la per-
sistance de ’effort. Les recherches s’inscrivant dans cette perspective recourent
méthodologiquement aux deux échelles qui ont été construites pour mesurer
les stratégies d’autorégulation motivationnelle, celles de Wolters aux Etats-Unis
et de Schwinger en Allemagne. Le résultat le plus remarquable produit par cette
approche est la confirmation de ’hypothése, énoncée par Wolters (2003), que
les stratégies d’autorégulation motivationnelle agissent indirectement sur les
performances en soutenant 'effort et la poursuite du travail. Depuis une dizaine
d’années maintenant, on assiste a un tournant métamotivationnel qui reconfi-
gure la recherche sur I'autorégulation motivationnelle. L’approche métamoti-
vationnelle repose sur I’idée-force que le savoir métamotivationnel détermine
la facon dont on observe et juge ses propres états motivationnels (monitorage
de la motivation) et dont on agit pour soutenir la motivation (contréle de la
motivation). Un des résultats notables de cette approche est d’avoir montré
qu’il existe différents types de problemes motivationnels a résoudre et qu’une
stratégie d’autorégulation motivationnelle est d’autant plus efficace qu’elle est
adaptée au probleme motivationnel a traiter. Par conséquent, une autorégula-
tion efficace de la motivation implique de posséder des connaissances sur les
différents types de problémes motivationnels que I'on peut rencontrer et sur
les conditions requises pour qu’une stratégie d’autorégulation motivationnelle
soit efficace. Cette orientation de recherche met donc I’accent sur I’aspect
contextuel de Pautorégulation motivationnelle. A c6té de ces deux orientations
de recherche, il est possible d’en identifier une troisiéme, encore peu déve-
loppée cependant, caractérisée par une approche orientée sur les personnes
plutot que sur les variables. Elle conduit a identifier des profils d’autorégulation
caractérisant différentes sous-populations et, surtout, a mettre en évidence les
interactions possibles entre les différentes stratégies, un point que n’aborde pas
du tout 'approche métamotivationnelle. C’est ainsi qu’'une méme fréquence
d’utilisation d’une stratégie d’autorégulation motivationnelle n’aura pas le
méme effet sur le soutien de I’effort selon le profil de stratégies dans lequel elle
est insérée (Reindl, Trulis & Dresel, 2020; Schwinger, Steinmayr & Spinath,
2012). Une articulation théorique est a construire entre I’approche métamoti-
vationnelle, qui s’intéresse aux variations de contexte, et "approche centrée
sur les personnes qui privilégie les variations inter-individuelles.

Les trois approches citées reposent sur des méthodes quantitatives, ques-
tionnaires ou, plus rarement, expérimentations. Rares sont les recherches ayant
recours a des méthodes qualitatives alors que leur apport a la compréhension
de 'autorégulation motivationnelle est pourtant significatif. Ainsi, ce sont
des entretiens avec des étudiants qui font émerger une nouvelle fonction de la
stratégie de controdle de 'environnement, la création d’un climat émotionnel
agréable (Lécluse-Cousyn, 2022; Norouzi, Alizadeh, Parmelee et al., 2022;
Pecret, 2021), alors que dans les échelles de mesure de I'autorégulation moti-
vationnelle le contrdle de 'environnement n’est associé qu’a la protection
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contre les distractions. De la méme fagon, c’est grace a des entretiens que
I’on comprend que certains apprenants n’utilisent pas de stratégies d’autoré-
gulation motivationnelle parce qu’ils sont convaincus que cela ne sert a rien
(Teng, Yuan & Sun, 2020, voir infra). Le développement de recherches fondées
sur des méthodes mixtes, combinant données quantitatives et qualitatives,
serait sans doute prometteur. Une autre évolution méthodologique promet-
teuse consisterait a développer des recherches longitudinales, a I'aide d’une
méthodologie comme les journaux d’apprentissage (voir par exemple Biulke,
Daumiller & Dresel, 2021; Eckerlein, Roth, Engelschalk et al., 2019), afin de
mieux capter la dynamique de I'autorégulation motivationnelle au cours d’une
tache scolaire telle que la révision en vue d’un examen. Outre ces évolutions
méthodologiques, quatre perspectives de recherche nous paraissent intéres-
santes : comprendre comment se déroule le monitorage motivationnel, étudier
comment l'autorégulation motivationnelle est faconnée par les disciplines,
approfondir la compréhension des différences d’autorégulation selon le format
d’apprentissage présentiel ou distanciel, ainsi que décrire comment se déroule
I’évolution de I'autorégulation motivationnelle au cours du développement.

Les processus menant a la perception
de l'affaiblissement de la motivation

Comme le montre le modele présenté ci-dessus (voir figure 1), le monito-
rage motivationnel est la porte d’entrée dans I'autorégulation motivationnelle.
C’est en prenant conscience que sa motivation faiblit que Papprenant en viendra
a rechercher des moyens pour soutenir celle-ci. Se pose alors la question des
indices sur lesquels il se fonde pour parvenir a une telle conclusion. Miele,
Fujita et Scholer (2024) suggérent que les apprenants utilisent le savoir méta-
motivationnel dont ils disposent pour inférer, sur la base notamment d’indices
internes (émotions ressenties), leur état motivationnel. Dans le corpus ras-
semblé pour cette note de synthese, nous n’avons identifié aucune recherche
traitant empiriquement de cette question.

Limpact des disciplines sur I'autorégulation motivationnelle

L’autorégulation motivationnelle a été étudiée sur une variété de types de
taches: oral versus écrit, révision en vue d’un examen, devoir a domicile versus
devoir sur table. En revanche, les contenus sur lesquels portent ces taches sont
rarement pris en compte. Autrement dit, 'inscription disciplinaire des appren-
tissages scolaires n’a pas joué jusqu’a présent de réle majeur dans la recherche.
Une exception toutefois : il s’est développé en Chine une communauté de
chercheurs qui s’est spécifiquement intéressée a 'apprentissage de I’anglais
langue seconde a I’écrit (Teng & Zhang, 2018) et, plus récemment, a ’oral
(Yan, Liu & Jun Zhang, 2024). Ces recherches montrent que ["augmentation du
niveau de compétence dans la discipline, ici I’anglais, rendrait plus disponible
certaines stratégies comme le renforcement de la signification personnelle ou
le renforcement des buts de maitrise (Yun & Park, 2020). Plus généralement, le
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recours a des stratégies d’autorégulation motivationnelle serait favorisé lorsque
la valeur accordée a une discipline est élevée (Smit, de Brabander, Bokaerts
et al., 2017). Le rapport a la discipline et le niveau de compétence détenu dans
cette discipline seraient ainsi deux variables influencant les choix des stratégies
d’autorégulation motivationnelle ainsi que leur fréquence d’utilisation.

Limpact du format d’apprentissage, présentiel versus en ligne

Dans un dispositif de formation a distance, "apprenant a pleinement
en charge la responsabilité du processus d’apprentissage, puisqu’il lui revient
de décider quand, comment et a quel rythme travailler (Artino & Stephens,
2009). Plus encore que dans un format en face a face, la capacité a s’autoréguler
serait déterminante dans les apprentissages en ligne. Dans quelle mesure cet
environnement d’apprentissage potentiellement plus exigeant influence-t-il
les processus d’autorégulation motivationnelle? Les recherches étudiant 'au-
torégulation motivationnelle dans les apprentissages en ligne ’abordent sous
I’angle des aides fournies pour soutenir la motivation. La recherche systéma-
tique opérée par Edisherashvili, Saks, Pedaste et Leijen (2022) montre que
Pautorégulation de la motivation n’est jamais ciblée seule, mais toujours dans
le cadre d’une intervention plus globale privilégiant la dimension cognitive et
métacognitive. De surcroit, les interventions ne concernent jamais les straté-
gies décrites dans cette note, a I’exception notable des interventions testées
dans la recherche de Daumiller et Dresel (2019). Outre le développement de
travaux consacrés aux dispositifs de soutien de 'autorégulation motivation-
nelle, un autre champ d’investigation pourrait étre de déterminer de quelle
fagon les problémes motivationnels rencontrés varient entre un apprentissage
en présentiel et un apprentissage en ligne, ce qui aurait des conséquences sur
les stratégies mobilisées. On pense notamment au role que pourrait jouer la
recherche du soutien d’autrui dans les apprentissages a distance.

Développer les recherches développementales
sur I'autorégulation motivationnelle

Jusqu’a présent, les recherches ont porté principalement sur ’enseigne-
ment supérieur et la seconde partie de ’'enseignement secondaire correspon-
dantau lycée en France. Nous avons rapporté dans cette note trés peu de travaux
consacrés aux éleves de I’école élémentaire et aux collégiens. Il conviendrait
d’étudier plus précisément dans quel ordre s’acquiérent les stratégies d’auto-
régulation motivationnelle, de quelle fagon elles sont acquises (en s’attachant
notamment au role des pratiques parentales ou au role de modéle joué par les
ainés dans la fratrie), ainsi qu’a I’évolution des croyances métamotivationnelles
de I’enfance a I’adolescence.

La synthése des connaissances actuelle établie, se pose naturellement
la question de la modifiabilité de I"autorégulation motivationnelle et par
voie de conséquence des retombées sur les pratiques pédagogiques. Au-dela
de constater 'importance des stratégies pour cette autorégulation, quelles
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méthodes pourraient étre mises a I’épreuve dans le but de renforcer les com-
pétences des apprenants? Force est de constater que si de nombreux travaux
ont développé des modeles pour intervenir sur "autorégulation cognitive, nous
en sommes encore loin pour I'autorégulation motivationnelle. Il est d’abord
crucial de faire comprendre aux apprenants qu’il est possible de controler son
niveau de motivation a I'aide de stratégies diverses. Ceci n’est pas anodin car
il semble que certains étudiants ne mettent pas en ceuvre de stratégies d’au-
torégulation motivationnelle non pas parce qu’ils n’en connaissent pas, mais
parce qu’ils doutent de leur efficacité dans la mesure ot les enseignants ne leur
en ont jamais parlé (Teng, Yuan & Sun, 2020). Pour parvenir a quelque effica-
cité, une intervention pédagogique devrait se déployer sur quatre dimensions
impliquées dans une autorégulation efficace de la motivation : évaluer si 'on
est suffisamment et adéquatement motivé, disposer d’un répertoire élargi de
stratégies d’autorégulation de la motivation, apprendre a les mettre en applica-
tion correctement, comprendre dans quel contexte ces stratégies sont adaptées
et donc comprendre également les différents probléemes motivationnels aux-
quels on peut étre confronté lors d’une situation d’apprentissage. Fondé sur
les propositions de Biichel (2007) quant a la métacognition, nous imaginons
travailler les stratégies d’autorégulation motivationnelle en plusieurs phases
qui consisteraient notamment a a) faire prendre conscience aux apprenants
de leurs propres croyances métamotivationnelles afin de désautomatiser les
schémas motivationnels implicitement mis en ceuvre; b) enseigner de nouvelles
stratégies d’autorégulation motivationnelle tout en confirmant celles qui sont
déja efficaces; c) faire appliquer les nouvelles stratégies dans des contextes et
situations diverses; d) automatiser les nouvelles stratégies pour en réduire
le colit cognitif. Autrement dit, il nous semble illusoire d’imaginer enseigner
des «trucs et astuces» pour autoréguler sa motivation sans tenir compte des
croyances métamotivationnelles déja présentes chez les apprenants ni du cofit
que peut représenter la mobilisation de telles stratégies pour I'apprenant. La
recherche sur l'autorégulation motivationnelle étant encore jeune, il reste de
nombreux progres a réaliser avant de mettre a ’épreuve des interventions pour
soutenir cette autorégulation. Nous espérons que cette note de synthése pourra
fournir un état des lieux a partir duquel poursuivre ces progres.
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