
 
 
 

 

 

15 septembre 2016 

 

Le Centre de recherche et d’intervention sur la réussite scolaire (CRIRES) a acheminé au Ministre de 

l’Éducation six propositions le 6 juin 2016 ancrées dans des résultats de recherche. Il a produit un 

dossier de développement en rapport avec les propositions formulées. Pour plus de souplesse, nous 

présentons chacune des six propositions sous pli séparé. 

Voici la proposition 3  

 

 

http://crires.ulaval.ca/sites/crires/files/propositionscrires_reussitescolaireeducative.pdf
http://crires.ulaval.ca/article/2016/09/en-amont-de-la-consultation-sur-la-reussite-educative-du-mees-automne-2016-les-six
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PROPOSITION 3 

PASSAGE À DAVANTAGE DE RESPONSABILITÉ POUR LEURS APPRENTISSAGES (ÉLÈVES DU 3E 

CYCLE DU PRIMAIRE ET 1ER CYCLE DU SECONDAIRE) (LES 10-13 ANS) 

 

 

Valoriser la responsabilisation des élèves par une programmation d’activités diversifiées. 

Fournir au milieu scolaire des outils pour le développement de l’engagement de l’élève dans ses 
apprentissages (ajustement et contrôle de ses apprentissages). 

Instaurer les ressources et les encadrements nécessaires pour proposer aux élèves en retard scolaire à 
la fin du primaire d’autres alternatives de passage vers le secondaire. Celles-ci devraient d’abord viser 
un suivi intensif et une réelle mise à niveau dès la 1ère secondaire.    

Assurer que la transmission efficace des dossiers, particulièrement pour les élèves HDAA, soit de rigueur 
partout.  

 

Les considérants qui ont mené à la formulation de cette proposition sont ci-après appuyés. 

La nécessité de responsabiliser les élèves par rapport à leurs apprentissages 

Il ressort d’un examen attentif des recherches et des pratiques existantes que l’autonomie dans 

l’apprentissage, aussi désignée sous le terme apprentissage autorégulé, est fortement en lien avec la 

réussite scolaire (Buysse, Martineau et Legendre, 2016). En effet, l’élève qui en fait preuve parvient à 

plus facilement évaluer sa progression, à identifier ce qui lui pose des défis et, s’il n’est pas capable de 

trouver des solutions, à chercher de l’aide. De plus, une fois acquise, cette préférence d’apprentissage 

semble se maintenir à travers toute la scolarité et mène à un apprentissage en profondeur, à de 

meilleurs résultats scolaires et à une plus grande persévérance. Il est à noter que le milieu du travail 

souhaite aussi pouvoir compter sur des personnes responsables, autonomes et engagées, ce qui 

semble être le résultat du développement de l’autonomie dans les apprentissages.  

Le développement de cette autonomie dans l’apprentissage, fondée entre autres sur une réflexion sur 

les apprentissages et l’identification par l’élève de ses défis, se révèle être un facteur reconnu et 

important de la réussite scolaire (Hattie & Yates, 2014; OCDE, 2010).  

L’apprentissage autorégulé peut être considéré comme une préférence pour une certaine manière 

d’apprendre, mais aussi comme une compétence. Zimmerman souligne cela en parlant d’une 

« approche de l’apprentissage impliquant la fixation d’objectifs, l’utilisation de stratégies, 

l’autocontrôle et l’ajustement stratégique de l’élève pour acquérir une certaine compétence, par 

exemple une amélioration du vocabulaire » (Zimmerman, Bonner, & Kovach, 2000, p. 166). 

D’autres chercheurs (Boekaerts, 1996) élargissent cette définition pour tenir compte de la 

multidimensionnalité de l’apprentissage, incluant ainsi les aspects affectifs et motivationnels. 



 15 

L’apprentissage autorégulé consiste alors en des pensées, des sentiments et des actions qui sont 

orientés vers les buts fixés par l’apprenant lui-même (Boekaerts, 1996). La volition, ou volonté, joue 

ainsi un rôle primordial dans la tentative d’atteindre ce but, ainsi que dans la motivation de l’élève. 

Ceci mène donc à la notion d’apprentissage autodirigé, dans lequel l’apprenant « prend l’initiative, 

avec ou sans l’aide d’autrui, pour diagnostiquer ses besoins d’apprentissage, formuler des objectifs, 

identifier les ressources humaines et matérielles, choisir et mettre en œuvre les stratégies 

d’apprentissage appropriées et évaluer les résultats obtenus » (Cosnefroy, 2010, p. 38). 

Au-delà de l’initiative, il y a l’importance de la persévérance :  

L’apprentissage autorégulé désigne l’ensemble des processus par lesquels les sujets activent et 
maintiennent des cognitions, des affects et des conduites systématiquement orientées vers 
l’atteinte d’un but (Schunk, 1994). (…) [Cette définition] met implicitement en avant le rôle de 
l’effort dans l’autorégulation des apprentissages puisque le contrôle doit être exercé durablement 
(activer et maintenir), qui plus est dans trois domaines distincts (cognitions, affects, conduites) 
(Cosnefroy, 2010, p. 38). 

Comme on peut le constater, l’apprentissage autorégulé relève à la fois :  

- d’une compétence de régulation cognitive – la capacité à ajuster son activité d’apprentissage 

dans un contexte précis; d’une compétence de régulation métacognitive – la capacité d’auto-

évaluation et d’autocontrôle à plus grande échelle dans la planification de ses apprentissages;  

- d’une compétence de régulation affective – à travers la capacité à faire preuve de volonté et à 

maintenir sa motivation et son engagement. L’apprentissage autorégulé permet de penser 

l’autonomie de l’apprenant sans y voir une contradiction avec les exigences d’une 

scolarisation qui fixe les finalités à atteindre : il s’agit de donner la place et les moyens à 

l’apprenant d’être coresponsable et de prendre une part active dans sa propre réussite. 

 
L’apprentissage autorégulé (self-regulated learning, SRL) peut ainsi se définir comme la participation 

active de l’apprenant au processus d’apprentissage, se traduisant notamment par : une préférence 

pour l’autorégulation, une initiative personnelle, une volition permettant l’effort et donc la 

persévérance, une tendance à une motivation intrinsèque (Boekaerts, 1996). Il existe une unanimité 

quant à la validité du concept qui a été validé à tous les degrés du parcours scolaire. L’apprentissage 

autorégulé permet de penser l’autonomie de l’apprenant sans y voir une contradiction avec les 

exigences d’une scolarisation qui fixe les finalités à atteindre : il s’agit de donner la place et les moyens 

à l’apprenant d’être coresponsable et de prendre une part active dans sa propre réussite.  

Il y a toutefois de nombreuses autres appellations, telles que l’autonomie dans les apprentissages, 

l’autorégulation et l’apprentissage autodirigé (self-directed learning), qui offrent des éclairages 

légèrement différents sans pour autant remettre en question le principe général ressortant de 

l’apprentissage autorégulé. L’apprentissage autorégulé est reconnu comme étant fortement lié à la 

réussite (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; Cosnefroy, 2011). Ainsi, il semble que les élèves et les 

étudiants qui sont capables d’identifier les objectifs à atteindre et d’y adhérer, de déterminer les 

obstacles à surmonter et surtout de cerner les appuis dont ils ont besoin sont plus susceptibles de 

surmonter les difficultés inhérentes aux apprentissages (Vermunt, 1996; Vermunt & Vermetten, 

2004). 
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Les interventions pour développer l’apprentissage autorégulé peuvent aussi avoir des effets positifs 

auprès d’élèves diagnostiqués TDAH et TSA (Butler, 2011). Les recherches semblent aussi indiquer 

que le développement de l’apprentissage autorégulé dans une matière est, en général, transféré par 

les élèves dans d’autres matières de leur cursus. Des études ont démontré qu’une formation à 

l’apprentissage autorégulé a des effets pour le reste du parcours scolaire. Ceci est corroboré aussi par 

des méta-analyses et des analyses à grande échelle (Dignath & Buttner, 2008; OCDE, 2003). Les 

résultats soulignent le fait que SRL est en lien avec la performance, surtout en lecture/écriture au 

secondaire et en mathématiques. Le SRL au primaire semble être un indicateur de persévérance au 

secondaire, et le SRL au secondaire indicateur de persévérance au postsecondaire. Il semble exister 

de forts indicateurs d’un lien entre apprentissage autorégulé, rendement scolaire et réussite scolaire 

(Cosnefroy, 2011; Duckworth, Akerman, MacGregor, Salter, & Vorhaus, 2009; Helle, Laakkonen, 

Tuijula, & Vermunt, 2013).  

 

Les résultats obtenus dans des systèmes scolaires accordant une importance à la 

métacognition (entendre la connaissance qu’obtient l’élève à contrôler ses procédés cognitifs, 

Brown & Palincsar, 1987, et à réfléchir sur comment il ou elle apprend, Winne, 2010)   

Certains systèmes éducatifs, notamment aux Pays-Bas (e.a. Roosendaal & Vermunt, 1996), ont donc 

fait du développement de l’apprentissage autorégulé un élément de leur lutte pour la persévérance 

et la réussite scolaires. L’apprentissage autorégulé amène effectivement l’élève à être plus 

responsable et autonome dans ses études et semble en lien avec de meilleurs résultats scolaires. Les 

analyses des enquêtes PISA qui ont pris en considération ce facteur confirment les performances des 

systèmes scolaires (OCDE, 2013). Les différentes méta-analyses mettent en valeur l’effet du 

développement de la métacognition, qui est une partie intégrante du développement de 

l’apprentissage autorégulé, notamment Hattie (2008) qui en fait le facteur principal de la réussite 

scolaire bien avant l’enseignement direct. D’autres encore étudient spécifiquement l’apprentissage 

autorégulé et mettent en valeur l’effet sur le rendement scolaire (Dignath & Buttner, 2008). Les rares 

critiques semblent surtout être d’ordre social ou politique et mettent en cause l’idée même que l’on 

puisse accorder une place à l’autonomie6.  

 

L’apprentissage autorégulé fait appel aux capacités métacognitives de l’élève, et il est 

important de former à celles-ci de manière explicite 

L’apprentissage autorégulé fait appel aux capacités métacognitives que l’élève peut développer 

(Winne, 2011). Cette capacité métacognitive est sollicitée lorsqu’il est invité par l’intervenant à 

prendre conscience des raisons ayant permis une réussite ou la réalisation d’une solution.  

                                                        
6  Prenons notamment l’exemple de cet article caricaturant le travail dans une école pilote en Suisse allemande 

mettant en œuvre différents dispositifs censés favoriser l’apprentissage autorégulé mais rendant surtout 
compte d’une incompréhension complète de la part d’une partie de la population :  http://www.horizons-
et-debats.ch/index.php?id=4784 

 

http://www.horizons-et-debats.ch/index.php?id=4784
http://www.horizons-et-debats.ch/index.php?id=4784
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Certains principes se dégagent des études que nous avons analysées. Lors d'une transition, 

l'environnement doit apporter des ressources qui comblent les besoins de l'élève pour lui permettre 

de retrouver son autonomie (Grolnick & Raftery-Helmer, 2015). Il est primordial de travailler à la fois 

le développement des stratégies d'apprentissage, le sentiment d'auto-efficacité et la poursuite de buts 

significatifs. Le feedback est essentiel et ce, qu'il soit apporté par l'apprenant lui-même (monitoring) 

ou par l'extérieur (Butler & Winne, 1995). Même si le terme « apprentissage autorégulé » laisse croire 

à une autonomie spontanée, il s’agit en fait d’une compétence développée par les élèves grâce à des 

pratiques d’enseignement favorables à son enseignement et à un suivi à travers les périodes 

charnières du parcours scolaire. 

 

La convergence des résultats de recherche qui placent la métacognition et l’apprentissage 

autorégulé dans le peloton de tête des facteurs observés en situation de classe qui ont de l’effet  

Parmi les moyens, dispositifs et pédagogies qui donnent le meilleur résultat pour le développement 

de l’apprentissage autorégulé, nous relevons notamment des pratiques déjà en œuvre dans certaines 

classes ou écoles secondaires au Québec (Buysse, Martineau, & Legendre, 2016) : outils numériques 

visant le développement de l’apprentissage autorégulé, outils réflexifs et portfolios (papier ou 

numérique), outils de planification, enseignement des stratégies, pédagogie centrée sur les processus, 

enseignement de stratégies d’apprentissage autorégulé, tutorat, apprentissage coopératif et 

collaboratif, réflexion sur sa manière de travailler, enseignement réciproque.  

En résumé, il convient d’œuvrer sur deux plans simultanément.  

Premièrement, de soutenir le développement de l’apprentissage autorégulé et la cohérence des 

préférences d’apprentissage, à travers un travail métacognitif portant sur le contrôle des manières 

d’apprendre et d’organiser son apprentissage par l’élève en l’amenant à se poser des questions ; en 

lui donnant le moyen de documenter ce qu’il apprend et comment il l’apprend ; en lui enseignant des 

stratégies métacognitives. Les outils de type portfolio, électroniques ou non, peuvent contribuer à ces 

démarches. Les pédagogies centrées sur un élève actif, notamment l’apprentissage collaboratif ou 

coopératif, ainsi que l’enseignement réciproque et la classe inversée peuvent contribuer à ce 

développement. Deuxièmement, il convient de valoriser les pratiques des enseignant-e-s qui 

intègrent des stratégies cognitives et métacognitives. À cet effet, le français, les mathématiques et, 

dans une moindre mesure, les sciences, semblent particulièrement propices. 

La plupart des pratiques pédagogiques favorables au développement de l’apprentissage autorégulé 

sont connues, bien documentées et déjà mises en œuvre dans certaines classes au Québec. Ces 

pratiques méritent une valorisation, une plus grande diffusion et surtout, d’être reconnues comme 

moyens favorisant la réussite et la persévérance scolaire. De plus, ces moyens pédagogiques figurent 

parmi ceux dont les effets positifs sont les plus importants sur la réussite scolaire selon les méta-

analyses les plus récentes et englobantes (Coe, 2013; Hattie, 2008)7. Nous illustrons cela dans le 

                                                        
7  Il convient de rester prudent dans l’interprétation de tels résultats. En effet, les plus récentes publications 

de Hattie (2011, 2015) font ressortir, selon différentes catégorisations, un nombre plus grand de facteurs 
exerçant un effet sur la réussite scolaire. Parmi ceux-ci nous relevons notamment que les programmes 
piagétiens – qui comprennent d’ailleurs beaucoup de développement métacognitif – et les programmes 
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tableau ci-dessous. Ces moyens pédagogiques favorables au développement de l’apprentissage 

autorégulé, rejoignent les 6 moyens pédagogiques les plus performants (en haut à gauche du tableau, 

effets de 8, 7 et 6). Nous pensons ici à : la nécessité de favoriser le développement de la métacognition 

et de l’autorégulation, tant de manière transversale que dans des matières particulières (score de 8) 

qui est essentielle à l’auto-évaluation et à l’appréciation de sa progression pour obtenir de bons 

résultats, mais aussi pour développer l’apprentissage autorégulé; la qualité du feedback qui doit 

porter sur des retours précis, des questionnements, ou sur des relances dans la démarche de l’élève 

et pas uniquement sur une évaluation chiffrée (score de 8 ou 7 selon les études), est à la fois nécessaire 

pour améliorer les résultats, mais aussi pour que l’élève puisse s’approprier les procédures et devenir 

autonome; la pratique de l’enseignement réciproque où l’élève est amené à expliquer à son tour la 

matière fait partie d’une démarche, bien documentée, favorisant l’apprentissage autorégulé mais 

aussi l’apprentissage de tous les élèves (score de 7); la qualité de la relation entre l’enseignant et 

l’élève, fondée sur une confiance et une reconnaissance réciproque constitue bien entendu un 

préalable au développement de l’autonomie de l’élève, mais aussi à l’investissement de la part tant de 

l’élève que de l’enseignant dans la réussite scolaire (score de 7); l’enseignement de l’explicitation aux 

élèves est non seulement un moyen pour l’enseignant d’avoir accès à ses processus, mais aussi une 

démarche qui permet à l’élève un meilleur autodiagnostic et, à partir de là, des ajustements dans ses 

résolutions de problème ou dans sa manière d’apprendre qui sont caractéristiques de l’apprentissage 

autorégulé (score de 6); l’enseignement de stratégies métacognitives, quoique recoupant aussi les 

moyens de développer l’autorégulation, mentionnés ci-dessus, figure également dans les moyens 

favorisant la réussite et l’apprentissage autorégulé (score de 6). D’autres moyens contribuent aussi, 

tels que la pratique de l’enseignement collaboratif (score de 5) qui rejoint entre autres ce qui est 

constaté comme effet positif par l’explicitation exigée ou l’enseignement réciproque, mais offre en 

plus des ouvertures sur la création de savoir, le travail coopératif et la tolérance indispensable dans 

nos sociétés aujourd’hui (score de 5). Les autres méthodes qui n’ont pas de relation directe avec le 

développement de l’apprentissage autorégulé peuvent aussi être favorables à la réussite scolaire, 

quoique toutes inférieures à un score de 6. Certaines sont toutefois reconnues comme exerçant une 

influence défavorable au développement de l’apprentissage autorégulé. Nous pensons ici, entre 

autres, à l’évaluation répétée (score de 4) si elle n’est pas accompagnée d’un feedback détaillé ou ne 

comprend pas d’auto-évaluation, ou à la pédagogie de la maîtrise ou l’instruction directe (score de 5), 

selon la façon dont elles sont mises en œuvre. 

Notons toutefois que certains moyens considérés comme coûteux à mettre en œuvre pour des 

résultats faibles sont souvent des préalables à la mise en œuvre de certaines pédagogies. Par exemple, 

une réduction significative des effectifs, que ce soit en augmentant le nombre d’enseignant-e-s pour 

un même groupe classe ou en réduisant le nombre d’élèves par enseignant-e, permet effectivement 

de mettre en œuvre les stratégies gagnantes, mais si une réduction d’effectifs non-significative 

intervient sans intégrer de nouvelles pratiques, la réduction n’a que peu d’effet en soi (score de 3). 

                                                        
basés sur le changement conceptuel et la réponse à l’intervention figurent parmi les interventions les plus 
prometteuses – avec des effets représentant jusqu’à deux fois l’effet de l’instruction directe. Toutefois, il 
faudrait étudier en détail ce qui les compose avant d’émettre des recommandations à cet égard. Le site du 
CRIRES proposera bientôt des pistes de réflexion et d’intervention sur cette base. 
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Impact des interventions pédagogiques (Buysse, 2016 d’après Coe, 2013 et Hattie, 2008) 
En gras = résultats soutenus par de nombreuses recherches. 
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Des collaborations possibles 

Afin d’assurer un développement de l’apprentissage autorégulé, il s’avère important de permettre un 

suivi des besoins d’encadrement particuliers des élèves tels que ressortant de l’identification précoce 

des défis auxquels ils et elles font face pour réussir leurs études primaires. En effet, le diagnostic au 

préscolaire et au primaire devrait permettre de donner l’aide approprié, par exemple, aux élèves 

HDAA lors des phases délicates de transition vers le secondaire lors desquelles l’autonomie acquise 

pourrait se voir déstabilisée. Pour ce faire, la transmission des dossiers individuels devrait pouvoir 

être assurée dans tout le système scolaire et accompagné des mesures d’intervention nécessaires. 

D’autre part, afin d’assurer une mise à niveau des élèves en retard scolaire lors de leur rentrée au 

secondaire, il conviendrait de travailler aussi avec eux une plus grande implication dans leurs 

apprentissages et dans les choix de scolarisation qu’ils pourraient faire. En effet, un élève faisant 

preuve de certains éléments d’apprentissage autorégulé pourra s’impliquer dans les choix de 

formation qui pourraient lui être offerts. Pour cela, il faudrait offrir les voies de formation 

correspondant à différents centres d’intérêt et capacités dès le début de secondaire, tout en 

impliquant les élèves dans des choix fondamentaux pour leurs études. 

Pourrait-on songer à valoriser la responsabilisation des élèves par une programmation d’activités 

planifiée directement avec la Fédération des syndicats de l’enseignement du Québec-CSQ et les 

associations des directions d’école? 

En collaboration avec le CTREQ, il est prévu de fournir au milieu scolaire des outils favorisant le 

développement de l’apprentissage autorégulé et des pistes pour instaurer des pratiques 

pédagogiques favorables à son développement, sans toutefois camper le CTREQ dans le seul rôle de 

« producteur d’outils ». Même s’il en faut, leur utilisation prend place dans une démarche de co-

élaboration, de mise à l’essai, parfois d’accompagnement, de réajustements. 

Alexandre Buysse et le CTREQ souhaitent maintenant valoriser et diffuser les pratiques favorisant le 

développement des préférences d’apprentissage et l’apprentissage autorégulé. Une version adaptée 

de l’étude sera réalisée par le CTREQ et diffusée dans le réseau. Un dossier thématique sur 

l’apprentissage autorégulé sera aussi mis en ligne sur le RIRE, donnant ainsi accès aux pratiques 

repérées dans le cadre de l’étude. Des séances de formation destinées aux enseignants, aux conseillers 

pédagogiques et aux élèves seront aussi développées. L’accompagnement des intervenants sera 

également une priorité afin d’assurer le développement et la mise en œuvre des compétences visées 

et la pérennisation des moyens instaurés. 
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