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Comment se développe l’apprentissage autorégulé 
de l’enfance à l’âge adulte ? 

Travail réalisé par Taïmi Geiser et Nadia Vargas dans le cours Apprendre à apprendre : 
comment favoriser l’autorégulation de l’apprentissage.  
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Introduction 

Il existe peu de littérature quant au développement de la métacognition et de l’apprentissage 

autorégulé de l’enfance à l’âge adulte. Ici est regroupée la littérature existante afin de 

comprendre les caractéristiques, les stratégies et facteurs qui composent cette thématique. 

1 La métacognition : de l’enfance à l’âge adulte 

La métacognition, la pensée sur notre propre pensée est un processus qui existe dès les 

premières années de vie et qui se développe de manière continue de l’enfance à l’âge adulte. 

Elle n'apparaît pas de manière abrupte mais s’installe doucement dans des formes suggérant 

une métacognition naissante. Ces premiers processus vont continuellement se développer 

pour devenir plus précis, plus efficaces et plus forts, ce qui permettra à l’individu de développer 
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et d’améliorer un contrôle conscient de l’individu. (Kuhn, 2000). Il est important de travailler la 

conscience métacognitive (ce que nous savons et/ou ce que nous croyons de sa propre 

pensée et/ou action) dès le plus jeune âge (Kuhn, 2000). Le regard sur soi et ses propres 

compétences, permet à long terme, de s’adapter plus facilement lors d’un changement 

professionnel, de réactiver des connaissances ou en apprendre de nouvelles. Une bonne 

autorégulation dans les apprentissages permet aussi d’augmenter l’estime de soi, 

d’augmenter le sentiment d’auto-efficacité, et permet d’améliorer ses performances. C’est un 

cercle vertueux qui peut être nourri, qui se travaille tout au long de la vie, et qui permettra à 

long terme de transférer des connaissances dans d’autres domaines (Hertzog et Dunlosky, 

2011). 

La métacognition étant un processus continu, peut s’apprendre à tout âge et peut s’enseigner 

chez les adultes. Il est donc possible de travailler son autorégulation en toute période de vie 

(Kaiser et Kaiser, 2009), même si cela demande du temps, de l'entraînement et de 

l’investissement de la part de l’apprenant·e. 

2 Les caractéristiques de l’autorégulation de l’apprentissage 

L’autorégulation sert à fournir les réponses appropriées aux perturbations mettant en péril 

l’apprentissage (Cosnefroy, 2011). Voici les facteurs susceptibles de perturber l’apprentissage 

et les variations perçues entre l’enfant et l’adulte. 

2.1 Modèle de Zimmerman, Bonner et Kovach 

Selon le modèle proposé par Zimmerman, Bonner et Kovach (1996), l’autorégulation des 

apprentissages est influencée par quatre facteurs, qui varient selon le contexte, l’âge, 

l’expérience de l’individu : 

1. L’environnement : en situation d’apprentissage, l’individu doit gérer les perturbations 

dues à son environnement (bruits, espaces non propices, …). Le développement des 

stratégies pour réguler l’environnement évolue significativement au passage à l’âge 

adulte. 

2. Les capacités cognitives acquises au cours du développement de l’individu. Elles 

apparaissent dès les premiers mois de vie et se développent jusqu’à environ 25 ans 

(âge de maturation). La régulation cognitive permet à l’individu de traiter de plus en 

plus précisément les informations, recueillir et mémoriser des stratégies utiles pour 

l’autorégulation. 
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3. La motivation : l’apprenant·e doit toujours connaître les objectifs d’une tâche. Le ou 

la jeune apprenant·e profite du soutien de son ou sa enseignant·e, mais lorsque 

l’autonomie devient plus grande, l’élève doit apprendre à réguler sa motivation seul·e. 

4. La régulation des émotions : l’apprenant·e doit être capable d’ajuster son 

comportement et son attitude. Plus il ou elle grandit, plus la personne sait gérer ses 

émotions. Lorsque celles-ci viennent perturber la situation d’apprentissage, 

l’apprenant·e expérimenté·e les régule et se centre sur sa tâche. Cette capacité de 

régulation demande cependant beaucoup d’expérience et d’autocontrôle qui vient avec 

l’âge. 

Ces facteurs évoluent, se développent et se régulent différemment au cours du 

développement. 

2.2 La régulation de l’environnement d’apprentissage : évolution et caractéristiques 

Le facteur de l’environnement dans l’autorégulation des apprentissages est très différent entre 

l’élève/l’enfant et l’adulte. Les conditions dans lesquelles nous nous trouvons pour étudier, 

influencent fortement la qualité de notre travail et les stratégies que nous devons mettre en 

place afin d’étudier efficacement. 

Durant l’enfance (âge scolaire), la structure est plutôt claire ; l’enfant a comme principale 

activité l’école. L’institution propose un cadre avec un temps défini pour chaque étape 

demandée, l’autonomie de l’enfant reste limitée, mais grâce à la présence et l’aide de 

l’enseignant·e, il peut améliorer ses stratégies et travailler sa métacognition. L’environnement, 

composé par ses pairs et de ses enseignant·e·s, n’est pas vu comme un frein à son 

apprentissage. Il ne représente pas encore à cet âge, une perturbation importante qui 

demande à être régulièrement régulée. 

En revanche, la personne adulte, elle, se trouve dans un contexte totalement différent. A 

contrario des enfants pour lesquels le cadre est défini par l’école ou la maison, l’adulte se 

trouve hors cadre défini, dans une vie active à responsabilités et n’ayant pas sa formation 

comme principale ou unique activité. Son apprentissage et la manière de s'autoréguler 

tournera donc autour de sa capacité à adapter son comportement quant à la structuration du 

temps et le bon choix du contexte d’apprentissage. 

L’adulte possède plus d’autonomie au niveau du contexte, car il ou elle sera capable de se 

réguler et contrôler la question du « où, quand, comment et à quel rythme » (Cosnefroy, 2019). 
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Chez l’adulte, les capacités cognitives sont complètement développées, la personne aura 

donc plus de facilité à aller rechercher des informations/ stratégies lui étant utiles pour le but 

fixé. L’autonomie et le contrôle sont dans ce sens plus élevés que celle des enfants. Grâce à 

son expérience et ses apprentissages passés, l’adulte présente donc plus de facilité que 

l’enfant pour gérer son environnement d’apprentissage et planifier des buts et des stratégies. 

C’est un domaine qui demande par conséquent une autorégulation plus importante l’âge 

avançant. Les expériences et les connaissances que nous vivons en tant qu’adulte nous 

permettent de mieux appréhender ce facteur. 

3 La gestion des stratégies d’apprentissage 

Selon le modèle de Cosnefroy (2011), les différents facteurs de l’autorégulation sont 

susceptibles de changer selon l’âge et l’expérience de l’individu. Afin de gérer les facteurs de 

régulation, il existe des stratégies. Cosnefroy propose trois types de stratégies qui se 

développent selon l’expérience de l’apprenant·e. 

1. Les stratégies métacognitives demandent à l’apprenant·e de planifier ses stratégies, 

les évaluer pendant l’apprentissage et s’autoévaluer et veiller à ce que ses objectifs 

soient atteints. 

2. Les stratégies de gestion exigent de l’apprenant·e qu’il fasse preuve d’organisation. Il 

ou elle doit choisir préalablement un rythme, un lieu, des ressources humaines et 

matériel pour mener à bien son apprentissage. Ici encore, cette stratégie demande une 

certaine maturité. C’est un domaine qui se perfectionne avec l’âge et l’expérience. En 

effet, si ces choix paraissent évidents pour un adulte, ils ne le sont pas forcément pour 

un enfant. 

3. Les stratégies motivationnelles, il s’agit pour l’apprenant·e de se fixer des buts, se 

donner des défis, se récompenser. A ce niveau encore, il est toujours difficile pour le 

jeune enfant d’accéder à ces stratégies tout seul. En revanche, avec l’aide de 

l’enseignant·e, il apprend à se fixer des objectifs simples, se lancer un petit défi et se 

récompenser si l’objectif est atteint. L’enfant avance avec les encouragements de son 

enseignant·e et va vouloir en faire davantage. Avec l’expérience de ces stratégies, 

l’enfant aura de moins en moins besoin du soutien de son enseignant·e. 

En ce qui concerne l’adulte, les stratégies sont les mêmes. En revanche, elles ne sont pas 

utilisées dans les mêmes proportions ; comme mentionné précédemment, les stratégies 

employées se situent plutôt dans des domaines liés au contrôle de l’environnement, 
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structuration du temps et de l’environnement, du fait du contexte de vie différent (Cosnefroy, 

2010). 

4 Les phases du développement de l’autorégulation de l’apprentissage de l’enfance à 
l’adulte 

Dans le modèle proposé par Schunk et Zimmerman (1996, 1997), Zimmerman et al. (1996), 

nous présentent un développement de l’autorégulation en quatre niveaux. Le développement 

de l’autorégulation passe d’abord par des compétences sociales pour les deux premiers 

niveaux pour ensuite glisser vers des compétences personnelles pour les deux niveaux 

suivants. Cette progression est liée à l’âge et à l’expérience de l’apprenant·e. Cette théorie 

rejoint les points vus précédemment. Plus l’apprenant·e acquiert de l’expérience dans 

l’autorégulation, moins il aura besoin de l’enseignant·e pour l’accompagner dans son 

apprentissage. 

4.1 La phase d’observation 

Dans ce niveau, l’apprenant·e observe et apprend les principales caractéristiques des 

stratégies d’apprentissage, mais ne saura pas les reproduire de manière consciente, c’est-à-

dire en temps voulu et à bon escient.  Dans la mesure où l’individu réalise des tâches sans 

vraiment les conscientiser, il ou elle ne peut pas savoir reproduire une tâche sans imiter toutes 

les étapes qui amènent au résultat. L’apprenant·e observe et reproduit les étapes les unes 

après les autres pour arriver au modèle final. Ces reproductions seront approximatives. 

Bandura (1977), Rosenthal et Bandura (1978) et Schunk (1987) ont démontré dans diverses 

études que ce qui est appris par procuration n’est pas forcément exécuté ou s'il est, ne l’est 

pas de manière complète. Pour commencer à développer et à utiliser des stratégies 

d’autorégulation, l’apprenant·e a besoin de pratiquer avec rétroaction. 

4.2 La phase d’émulation  

Dans la phase appelée d’émulation, l’apprenant·e est capable de mener une tâche de manière 

complète et correcte. Il ou elle sait reproduire un modèle sans devoir passer par l’imitation des 

étapes les unes après les autres. L’apprenant·e procède aussi à une imitation, mais celle-ci 

est “conscientisée”. L’apprenant·e s’approprie le modèle, l’intériorise et le reproduit de manière 

consciente. Il ou elle reconnaît la stratégie, la comprend et la reproduit. Il ou elle a toujours 

besoin d’avoir un modèle à suivre, l’enseignant·e devra par conséquent toujours le guider. 
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Dans ces deux premières phases, l’enseignant·e doit fortement guider l’apprenant·e pour 

l’acquisition des stratégies et leur mise en place. Cette aide externe classe ces deux étapes 

dans des phases sociales.  Alors que les phases une et deux dépendant fortement de la 

présence et le soutien de l’enseignant·e, les phases trois et quatre font appel aux auto-

compétences internes de l’apprenant·e. 

4.3 La phase d’autocontrôle 

Dans la phase dite d’autocontrôle, l’apprenant·e est capable de mobiliser des savoirs par lui-

même. Le stade de l’imitation est dépassé, il n’y a plus besoin d’un modèle, d’une marche à 

suivre pour effectuer une tâche. L’apprenant·e qui a, pendant les phases une et deux appris 

à reproduire des stratégies, peut mobiliser les stratégies nécessaires à l'exécution de la tâche. 

Par ses choix de stratégies, une distance s’installe du modèle à suivre et le besoin de 

l’enseignant·e pour le guider durant la tâche diminue. L’apprenant·e commence à porter un 

jugement sur les stratégies les plus efficaces pour son apprentissage. 

4.4 La phase de l’autorégulation 

L’apprenant·e est maintenant assez indépendant·e et expérimenté·e dans l’utilisation des 

stratégies. Depuis la phase trois, il ou elle sait choisir ses propres stratégies. La phase quatre 

apporte davantage d’autonomie puisque l’apprenant·e saura non seulement choisir ses 

stratégies mais les adapter au fur et à mesure de la complexité des tâches. Il ou elle peut 

s’ajuster au contexte, à sa motivation, à ses connaissances et à ses émotions. La boucle de 

rétroaction se fait à ce stade. L’autorégulation des apprentissages est vraiment efficiente à ce 

stade. 

Les quatre phases décrites montrent un glissement des besoins de l’apprenant du social avec 

l’aide indispensable de l’enseignant·e vers l’individuel, où l’apprenant·e n’a plus besoin d’aide 

extérieure pour accéder aux stratégies d’autorégulation. Il n’empêche que la présence et le 

soutien de l’enseignant·e dans le processus d’autorégulation, reste nécessaire même en 

phase quatre. En effet, Zimmerman (1998, 2000) a démontré que les apprenant·e·s font 

toujours appel à l’aide d’un·e enseignant·e, formateur·trice ou autre, non plus pour apprendre 

de nouvelles compétences, mais pour se perfectionner davantage. 

5 Synthèse des études 

Le développement de l’autorégulation est un processus qui se construit dès l’enfance et 

continuellement tout au long de notre vie. Les stratégies évoquées diffèrent selon le contexte, 
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l’âge et l’expérience de l’individu mais sont communes au cours de l’apprentissage. Les bases 

théoriques sont les mêmes pour l’enfant et l’adulte, mais c’est surtout le facteur de 

l’autorégulation du contexte qui joue un rôle important pour l’autorégulation de l’apprentissage 

chez l’adulte. Quant à l’enfant, nous pouvons voir que l’autorégulation peut se travailler dès le 

plus jeune âge. Il est important d’apprendre à s’autoréguler dès l’enfance, afin que 

l’apprenant·e puisse utiliser ses stratégies et ses connaissances dans d’autres domaines. Cela 

lui permettra à l’âge adulte de se renouveler et s’adapter plus facilement lorsqu’il ou elle sera 

confronté·e à un changement d’emploi ou de formation. Également de se perfectionner ou 

simplement apprendre de manière autorégulée de nouvelles connaissances. 
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