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Introduction 



 



1. L’autorégulation de l’apprentissage 

-

1

apprendre à apprendre

2

1 « l'apprentissage est une condition essentielle pour s'engager dans le monde du travail, la société, la 

communauté et son développement personnel » (Fleming, 2020, p. 20, [Traduction libre]) 
2 « la manière dont les apprenant.e.s activent et maintiennent systématiquement leurs cognitions, leurs 
motivations, leurs comportements et leurs affects, en vue d'atteindre leurs objectifs » (Schunk & Greene, 

2018, p. 10, [Traduction libre]) 



[A] major goal of formal education should be to teach students self-regulatory skills. 

These skills are viewed as vital, not only to guide one’s own learning during formal 

schooling, but also to educate oneself and up-date one’s knowledge after leaving school 

(p.161)3. 

Metacognitive and Affective Model of Self-Regulated Learning, 

3 « Un objectif fondamental de l'éducation formelle devrait être l’enseignement de compétences 

d'autorégulation aux élèves. Ces compétences sont considérées comme essentielles, non seulement 

afin de guider son propre apprentissage durant la scolarité formelle, mais aussi pour s'auto-éduquer et 
mettre à jour ses connaissances après avoir quitté l'école » (Boekaerts, 1997, p. 161, [Traduction issue 

de Berger & Büchel, 2013]). 



4

4 « L'autorégulation implique d'être actif sur le plan comportemental, cognitif, métacognitif et 
motivationnel dans son apprentissage et ses performances » (Schunk & Greene, 2018, p. 10, 

[Traduction libre]) 



2. Modèle d’autorégulation de l’apprentissage 

tableau 1

5

2.1 Processus d’autorégulation de la cognition 

tableau 1

2.1.1 Phase 1 – Préparation, planification et activation 

5 « C'est le self ou la personne qui agit sur le contexte et tente de le changer et de s'y adapter qui fait 
des tentatives de régulation de l'environnement une partie de l'apprentissage autorégulé » (Pintrich, 

2000, p. 456 [Traduction libre]) 



Tableau 1. Phases et domaines de l’apprentissage autorégulé (Pintrich, 2004, p. 390) 

 Areas for regulation 
Phases and 
relevant scales Cognition Motivation/Affect Behavior Context 

Phase 1 
Forethought, 
planning, and 
activation 

Target goal setting 
Prior content 
knowledge 
activation 

Metacognitive 
knowledge 
activation 

Goal orientation 
adoption 

Efficacy judgments 
Perceptions of task 

difficulty 
Task value 
activation 

Interest activation 

Time and effort 
planning 

Planning for self-
observations of 

behavior 

Perception of task 
Perceptions of 

context 

Phase 2 
Monitoring 

Metacognitive 
awareness and 
monitoring of 

cognition 

Awareness and 
monitoring of 

motivation and 
affect 

Awareness and 
monitoring of effort, 
time use, need for 

help 
Self-observation of 

behavior 

Monitoring chaging 
task and context 

conditions 

Phase 3 
Control 

Selection and 
adaptation of 

cognitive strategies 
for learning, 

thinking 

Selection and 
adaptation of 
strategies for 
managing, 

motivation and 
affect 

Increase/decrease 
effort 

Change or 
renegotiate task 

Phase 4 
Reaction and 
reflection 

Cognitive 
judgments Affective reactions Choice behavior Evaluation of task 



6

2.1.2 Phase 2 – Monitoring (surveillance / supervision) 

6 “les croyances que les individus ont sur (1) leur propre cognition ou capacité d'apprentissage, (2) les 

objectifs et les tâches, et (3) les actions ou les stratégies” (Greene, 2018, p. 138 [Traduction libre]). 



judgments of learning 

comprehension monitoring 

Feeling of knowing

au bout de sa langue

2.1.3 Phase 3 – Contrôle et régulation 



2.1.4 Phase 4 – Réaction et réflexion 

2.2 Processus d’autorégulation motivationnelle ou des affects 



7

8

des cognitions sur soi dans une discipline particulière […] : elles renvoient à la 

connaissance et aux opinions qu’ont les élèves du fonctionnement de leur système 

motivationnel dans différentes disciplines et de l’incidence des différentes pratiques 

pédagogiques sur leur motivation (Boekaerts, 2010, p. 100). 

7 « les activités par lesquelles les individus agissent délibérément pour initier, maintenir ou compléter 

leur volonté de commencer, de fournir un travail en vue d'atteindre ou d'achever une activité ou un 

objectif particulier (c'est-à-dire leur niveau de motivation) » (Wolters, 2003, p. 190 [Traduction libre]). 
8 « Regulation of motivation and affect includes attempts to regulate various motivational beliefs […]such 
as goal orientation […] and self-efficacy […], as well as task value beliefs […] and personal interest in 

the task » (Pintrich, 2000, p. 461). 



2.2.1 Phase 1 – Préparation, planification et activation 

2.2.1.1 Le sentiment d’efficacité personnelle 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

les croyances d’auto-efficacité affectent (1) le choix d’activités et la sélection 

d’environnements ; (2) l’étendue de l’effort et de la persévérance mis en œuvre lors de 

la production de la performance ; (3) la qualité de la réflexion et de la prise de décision 

au cours de la performance ; et (4) les réactions émotionnelles, en particulier celles liées 

au stress et à l’anxiété (Reeve, 2017, p. 298; cf. figure 2). 

Figure 1. Relations entre les trois principales catégories de facteurs dans une causalité 
triadique réciproque (Bandura, 1986) 



2.2.1.2 Attentes – valeurs – coûts 

Histoire personnelle des 
comportements 

Expérience vicariante 
(Modelage) 

Persuasion verbale 
(Discours positifs) 

Activité physiologique 

Le choix (Approche vs 
évitement) 

Effort et persistance 

Pensée et prise de 
décision 

Réactions émotionnelles 
(Stress, anxiété) 

Degré d’auto-
efficacité 

Figure 2. Sources et effets des croyances d’auto-efficacité (Reeve, 2017, p. 299) 
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Les attentes de réussite peuvent également être traduites par des attentes de conséquence, 

c’est-à-dire que les individus prédisent la probabilité de réussir ou d’échouer dans une certaine 

activité. Cette prédiction se fonde sur les expériences antérieures, « qui sous-tendent les 

perceptions de compétence, les croyances liées aux habiletés et les évaluations de difficulté 

des tâches » (Reeve, 2017, p. 323), des sujets. Prenons l’exemple d’Emma qui, après avoir 

entendu l’annonce d’une évaluation du vocabulaire d’anglais pour la semaine suivante, 

présume obtenir une bonne note. En effet, elle se souvient avoir été capable de mémoriser 

tous les mots de la liste pour le dernier test de vocabulaire. Pour y parvenir, elle avait conçu 

des cartes présentant les mots à apprendre et leur traduction au verso. Ainsi, elle était bien 

préparée pour l’évaluation et n’avait pas rencontré de difficultés particulières. Emma semble 

être optimiste quant à sa prochaine performance au cours d’anglais. Elle estime être capable 

de réussir puisqu’elle dispose d’une stratégie d’apprentissage qui s’est avérée efficace jusqu’à 

ce jour. Lilly quant à elle ne peut pas en dire autant. Sa moyenne en anglais est suffisante, 

mais elle se souvient avoir consacré beaucoup de temps pour la répétition des derniers 

vocabulaires et ses résultats n’étaient que médiocres. Ces deux illustrations démontrent 

comment les expériences passées des apprenant.e.s peuvent exercer une influence sur leurs 

attentes de réussite. D’ailleurs, Barron et Hulleman (2015) affirment avec d’autres 

chercheur.e.s que les apprenant.e.s se croyant capables de réaliser une activité, sont plus 

enclins à s’engager dans cette dernière. 

Les croyances relatives à la valeur de la tâche regroupent les perceptions d’intérêt, d’utilité, 

d’accomplissement et de coûts des sujets quant à une certaine activité. Plus précisément, la 

Expériences 
passées liées à 

la réussite 
concernant une 
tâche spécifique 

Perceptions de la 
compétence 
Croyances quant aux 
habiletés 
Difficulté de la tâche 

Réactions 
émotionnelles face à la 
tâche 
Souvenir quant aux 
valeurs attribuées à la 
tâche 

Attentes de réussite 

Valeur liée à la tâche 
• La valeur d’intérêt 
• La valeur d’utilité 
• La valeur 

d’accomplissement 
• Les coûts 

Performance et 
choix liés à la 

réussite 

Choix 
d’approche vs 
d’évitement 

Performance 

Figure 3. Modèle d’attentes-valeurs de la motivation (Eccles & Wigfield, 2002; adapté 
par Reeve, 2017, p. 323) 





2.2.2 Phase 2 – Monitoring (surveillance / supervision) 

métamotivation

2.2.3 Phase 3 – Contrôle et régulation 



9

10

9 « une procédure utilisée par des individus de manière délibérée et volontaire pour influencer leur 

motivation » (Wolters, 2003, p. 190 [Traduction libre]). 
10 « un terme générique utilisé pour décrire l'énergie et les méthodes mobilisées par les sujets pour 
maintenir la poursuite d'un objectif souhaité face aux difficultés et aux distractions » (Greene, 2018, p. 

139 [Traduction libre]). 



self-consequating

discours internes orientés vers les objectifs Goal-Oriented Self-Talk

buts de maîtrise buts de performance-

approche

renforcer l’intérêt situationnel

structuration de l'environnement



conduites d’autohandicap

je repense à des 

situations difficiles que j’ai réussi à surmonter Je me dis que si mes ami·es réussissent, 

il n’y a pas de raison que moi aussi je n’y arrive pas

fixation de buts proximaux

pessimisme défensif



autorégulation émotionnelle

ne stresse pas, continue à ton rythme

2.2.4 Phase 4 – Réaction et réflexion 

11

Tableau 2. Théorie de l’attribution causale (Weiner, 1985) * 

* Adapté par Viau (2009, p. 188) 

11 « Les attributions causales et leurs dimensions sous-jacentes forment la base des évaluations des 
résultats d'apprentissage et des émotions distinctes » (Weiner, 1985, 2014; dans Efklides et al., 2018, 

p.70 [Traduction libre]) 

 Interne Externe 

 Contrôlable Incontrôlable Contrôlable Incontrôlable 

Stable Stratégies 
d’apprentissage 

Intelligence 
Talent 

Complexité d’une 
activité Matière étudiée 

Modifiable 
Degré d’effort 

Degré de fatigue 
Santé 

Degré de stress 
Aide des 

camarades 

Humeur de 
l’enseignant.e 

Degré de sévérité 
dans la correction 



2.3 Processus d’autorégulation du comportement 

12

2.3.1 Phase 1 – Préparation, planification et activation 

12 “d'intégrer des compétences cognitives telles que l'attention, la mémoire de travail et l'inhibition pour 
choisir un comportement manifeste approprié” (McClelland et al., 2007; dans Montroy et al., 2014, p. 

299 [Traduction libre]) 



2.3.2 Phase 2 – Monitoring (surveillance / supervision) 

2.3.3 Phase 3 – Contrôle et régulation 



2.3.4 Phase 4 – Réaction et réflexion 



2.4 Processus d’autorégulation de l’environnement 

2.4.1 Phase 1 – Préparation, planification et activation 



2.4.2 Phase 2 – Monitoring (surveillance / supervision) 

2.4.3 Phase 3 – Contrôle et régulation 



2.4.4 Phase 4 – Réaction et réflexion 



 

 



3. État actuel des études au sujet de l’autorégulation 

motivationnelle  

13

Elles [les croyances motivationnelles] se fondent sur des expériences directes dans une 

discipline donnée (par exemple les mathématiques), mais aussi sur l’observation des 

performances des autres et sur ce que les professeurs, les parents et les pairs ont à 

dire. Elles sont importantes parce qu’elles déterminent les choix que font les élèves, 

l’intensité des efforts qu’ils déploient et leur persévérance face aux difficultés (p.100). 

13 « Les apprenant.e.s doivent non seulement savoir quelles stratégies ils et elles doivent utiliser, mais 

aussi quand et comment les utiliser » (Greene, 2018, p. 82 [Traduction libre]) 



Students perceive math, for instance, as more difficult and effortful than other subjects 

(Haag & Götz, 2012), which might result in a higher probability of students declaring a 



task to be too difficult as the reason for their motivational problem. In contrast, German 

and English lessons might produce more boring tasks (p.45)14. 

14 « Par exemple, les apprenant.e.s perçoivent les mathématiques, comme étant plus difficiles et 

exigeant plus d'efforts que les autres matières (Haag & Götz, 2012), ce qui pourrait se traduire par une 

probabilité plus élevée d'apprenant.e.s déclarant qu'une tâche est trop difficile comme raison de leur 
problème de motivation. En revanche, les cours d'allemand et d'anglais peuvent produire des tâches 

plus ennuyeuses » (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012, p. 45 [Traduction libre]). 



15

 

15 « […] pour l'expression, l'organisation, le maintien, le contrôle et la modulation d'un comportement 

motivé » (Gehle et al., 2023, p. 3 [Traduction libre]). 



4. Intentions de cette recherche 

16

Comment les apprenant.e.s, selon leur âge, leurs croyances motivationnelles et leur 

perception des modalités d’enseignement relative à une discipline particulière, 

autorégulent-ils et elles leur motivation en vue de maintenir leur attention et leurs efforts 

sur la tâche académique à réaliser. 

16 « afin de prévenir le développement précoce d'habitudes et de croyances négatives en matière 

d'apprentissage » (Gehle et al., 2023, p. 1 [Traduction libre]). 





5. Méthodologie 

5.1 Présentation de l’échantillon 

Tableau 3. Présentation de l'échantillon (N =167) 

 Filles Garçons Sans 
réponse Âge (M)  Âge (S.D.) Redoublement 

(%) MPP (%) 

8H 37 27 - 11.75 .65 20.31 21.88 

11H 26 19 - 14.98 .60 15.56 17.78 

3G 29 28 1 17.38 .93 18.97 6.90 

Total 92 74 1 14.59 2.55 18.56 15.57 

Note : âge rapporté uniquement par 164 sujets ; MPP = Mesures pédagogiques particulières 

 

5.2 Éthique et déontologie 



5.3 Instrument de récolte de données 

5.3.1 Typologie des stratégies volitionnelles selon la discipline et la tâche 



Tableau 4. Taxonomie des stratégies d’autorégulation de l’effort (Cosnefroy, 2010) 

I Processus internes d’autorégulation ou contrôle de soi 

Fonction Stratégie Mécanisme par lequel l’effort est soutenu 

Trouver des raisons 
pour poursuivre le travail 

(1) Se récompenser Se promettre une récompense (par exemple jouer à la 
console) si le travail est achevé 

(2) Recherche de la 
performance Désir de progresser ou de faire mieux que les autres 

(3) Évitement de l’échec Conséquences négatives associées à l’abandon du 
travail 

(4) Renforcer 
l’instrumentalité perçue 

Importance pour réaliser un projet personnel ou 
professionnel 

(5) Renforcer l’intérêt Augmenter l’intérêt de la tâche en la rendant plus 
ludique ou plus complexe 

(6) Penser aux réactions 
des proches 

Effet de la réussite ou de l’échec chez les personnes 
proches : plaisir, fierté, peine 

Soutenir le sentiment 
d’efficacité personnelle 

(7) Fractionner la tâche Diviser une tâche difficile en sous-tâches qui, prises 
séparément, apparaissent plus maniables 

(8) S’encourager Se tenir un discours positif : « Tu peux le faire, vas-y ! » 

(9) Évoquer des 
réussites 

Activer des souvenirs de succès qui permettent de 
réduire l’impact de la situation présente 

Contrôler les émotions (10) Réduction de la 
tension 

Évacuer la tension par différents procédés : se relaxer, 
marcher, manger 

II Processus externes d’autorégulation ou contrôle du contexte d’apprentissage 

Favoriser la 
concentration 

(11) Structuration de 
l’environnement 

Aménager le lieu de travail pour empêcher l’irruption de 
distractions (s’isoler, couper la radio) 

Rechercher de l’aide (12) Soutien social La collaboration avec autrui aide à contenir la tentation 
d’arrêter ou de ne pas travailler 

Gérer le temps (13) Planification Choisir le moment favorable et allouer des ressources 
de temps 



5.3.2 Échelles de motivation pour une matière scolaire ou pour une activité scolaire  

Expectancy-value 

 

5.3.3 Qualité de l’enseignement 

Teaching Quality



« notre enseignant.e nous donne des conseils sur la meilleure 

façon d’apprendre »

α Teaching Quality

β = .29, p < .001

5.3.4 Échelle d’autorégulation motivationnelle 

  



Tableau 5. Stratégies d’autorégulation motivationnelle (Berger & Cosnefroy, 2022) 

Stratégies d’autorégulation motivationnelle internes 

Stratégie Définition Exemple d’item 

1 Renforcer les buts de 
maîtrise 

Discours interne orienté vers un objectif impliquant 
l'utilisation par les élèves de pensées ou d'énoncés 
subvocaux alors qu'ils et elles sont engagé.e.s dans une 
activité scolaire. Le contenu de ces pensées diffère 
toutefois des simples déclarations qui renforcent ou 
punissent des comportements particuliers. Au contraire, 
ces élèves [...] pensent ou mettent en évidence diverses 
raisons de persévérer ou de terminer une tâche (Wolters, 
2003 [Traduction libre])17. 

J’essaie de considérer les 
difficultés comme des 
occasions de progresser. 

2 Renforcer les buts de 
performance-approche 
(sans comparaison avec 
les pairs) 

Évoquer ou rendre saillantes les conséquences de la 
persévérance ou de la complétion d’une tâche en termes 
de résultats d’apprentissage. 

Je pense aux bonnes notes 
que j’obtiendrai si je 
continue de travailler. 

3 Renforcer les buts de 
performance-évitement 

Évoquer ou rendre saillantes les conséquences du 
manque de persévérance ou du fait de ne pas compléter 
une tâche en termes de comparaisons sociales des 
résultats d’apprentissage. 

Je me dis que je ne 
voudrais pas être celle ou 
celui qui n’a pas compris. 

4 Renforcer l’utilité ou la 
signification personnelle 

S’appuyer sur le caractère utilitaire des contenus ou des 
activités. 

Je me dis que ce que je 
dois apprendre me sera 
utile plus tard. 

5 Renforcer l’intérêt 
situationnel 

Stratégies conçues pour augmenter leur plaisir immédiat 
ou l'intérêt situationnel qu'ils éprouvent en réalisant une 
activité (Wolters, 2003 [Traduction. libre)18. 

Je pense à une façon de 
rendre le travail plus 
amusant à accomplir. 

6 Fixation de buts 
proximaux 

Fractionner une tâche complexe en tâches plus simples, 
plus facilement et plus rapidement complétées (Wolters, 
2003 [Traduction libre]). 

Je décompose l’activité en 
étapes plus faciles ou 
simples. 

7 Self-consequating 
Augmenter les raisons extrinsèques de compléter la tâche 
en se donnant des récompenses (Wolters, 1999). 

Je pense à une activité 
agréable que je pourrais 
faire quand j’aurai terminé. 

8 Gestion de l’énervement 
ou des émotions négatives 
(frustration) 

Contrôler l’expérience émotionnelle de façon à permettre 
la poursuite de l’effort et la complétion de la tâche 
(Wolters, 2003). 

J’évite de m’agacer si je 
suis confronté.e à des 
difficultés.  

Stratégies d’autorégulation motivationnelle externes 

9 Contrôler 
l’environnement 

Réduire la probabilité de rencontrer une distraction ou 
réduire l’intensité d’une distraction (Wolters, 2003). 

J’arrange l’endroit où je 
vais travailler pour limiter 
les distractions. 

17 « (…) goal-oriented self-talk involves students’ use of thoughts or subvocal statements while they are 

engaged in an academic activity. The content of these thoughts, however, is different from simple 

statements that reinforce or punish particular behaviors. Instead, students using goal-oriented self-talk 

think about or make salient various reasons they have for persisting or completing a task » (Wolters, 

2003). 
18 « (…) strategies designed to increase their immediate enjoyment or the situational interest they 

experience while completing an activity » (Wolters, 2003). 



5.3.5 Auto-efficacité Généralisée 

α α

5.4 Procédure de récolte des données 

branche activité



5.5 Méthode d’analyse des énoncés 

autres stratégies

aucune stratégie

abandon de la tâche



5.6 Analyses préliminaires 

motivation pour une matière 

scolaire ou pour une activité scolaire auto-efficacité généralisée

organisation du cours attitude de l’enseignant.e

α

≥

coûts psychologiques α organisation du cours α

 



Tableau 6. Cohérence interne des échelles du questionnaire 

 

Échelle Catégories Nombre 
d’items αα Exemple d’item 

Échelles de 
motivation pour une 
matière scolaire ou 
pour une activité 

scolaire 

Valeur de l’activité – 
Intérêt 3 .89 

(N=165) 
Je trouve cette discipline 
passionnante. 

Valeur de l’activité – Utilité 3 .90 
(N=162) 

Je crois que cette discipline 
est utile pour mon avenir 
professionnel. 

Valeur de l’activité – 
Importance personnelle 3 .83 

(N=164) 
Pour moi, échouer dans cette 
discipline serait grave. 

Coût psychologique 4 .58 
(N=164) 

Ce cours m’oblige à renoncer 
à trop d’autres activités 
auxquelles je tiens. 

Attentes de résultats 3 .74 
(N=166) 

J’ai confiance en mes 
capacités à apprendre les 
connaissances de base de 
cette discipline. 

Qualité de 
l’enseignement 

Attitude de l’enseignant.e 4 .78 
(N=164) 

Notre enseignant.e nous 
donne des conseils sur la 
meilleure façon d’apprendre. 

Organisation du cours 3 .43 
(N=161) 

Nous sommes noté.e.s en 
fonction de notre atteinte des 
objectifs d'apprentissage 
préalablement 
communiqués. 

Échelles 
d’autorégulation 
motivationnelles 

Renforcer les buts de 
maîtrise 4 .72 

(N=164) 
Je me dis que c’est important 
de s’ouvrir l’esprit et 
d’apprendre le plus possible. 

Renforcer les buts de 
performance-approche 4 .85 

(N=164) 

Je me rappelle combien il est 
important d’obtenir de 
bonnes notes. 

Renforcer les buts de 
performance-évitement 4 .86 

(N=164) 

Je me dis que je ne voudrais 
pas être celle ou celui qui n’a 
pas compris. 

Renforcer l’utilité ou la 
signification personnelle 3 .82 

(N=163) 
Je pense à des situations où 
ce que je suis en train 
d’apprendre me serait utile. 

Renforcer l’intérêt 
situationnel 4 .78 

(N=162) 

Je pense à une façon de 
rendre le travail plus amusant 
à accomplir. 

Self-consequating 3 .79 
(N=162) 

Je prévois de faire quelque 
chose que j’aime après avoir 
fait une certaine quantité de 
travail. 

Contrôler l’environnement 4 .78 
(N=163) 

J’arrange l’endroit où je vais 
travailler pour limiter les 
distractions. 

Auto-efficacité 
généralisée 

Sentiment d’efficacité 
personnelle généralisé 10 .87 

(N=159) 

Même en cas d’événements 
surprenants, je pense que je 
peux bien les gérer. 



6. Résultats et discussion

6.1 Connaissances métamotivationnelles et usage des stratégies 

d’autorégulation motivationnelle des apprenant.e.s

Figure 4. Fréquences des disciplines selon les années scolaires

Autres langues étrangères

Autres 



disciplines
19

19 ReFlex est un projet s’inscrivant dans la possibilité offerte par le Plan d’Étude Romand (PER) de 

« flexibiliser l’enseignement » en 11ème année Harmos. Ainsi, certaines disciplines sont dédiées à la 
réalisation de ce projet mettant notamment l’accent sur le choix professionnel et la recherche d’une 

solution de formation professionnelle des apprenant.e.s de l’établissement scolaire concerné.

Figure 5. Fréquences des tâches selon les disciplines



Tableau 7. Fréquences des stratégies d’autorégulation motivationnelle citées par les 
apprenant.e.s (N = 163) 

 Nombre de stratégies énoncées 

Stratégies 8H 11H 3G Total 

Renforcer les buts de maîtrise 7 5 5 17 

Renforcer les buts de performance-approche 1 8 12 21 

Renforcer les buts de performance-évitement 13 6 18 37 

Renforcer le sentiment d’efficacité personnelle 3 - 4 7 

Renforcer l’utilité ou la signification personnelle 11 7 2 20 

Renforcer l’intérêt situationnel 4 2 3 9 

Fixation de buts proximaux 2 2 6 10 

Self-consequating positif 10 2 8 20 

Self-consequating négatif 1 - 1 2 

Contrôler l’environnement 25 23 62 110 

Planification 9 5 27 41 

Gestion des émotions négatives 2 2 - 4 

Rechercher le soutien d’autrui 7 7 4 18 

Penser aux réactions des proches 3 1 1 5 

Autres stratégies 5 1 7 13 

Total 103 71 160 334 





contrôler l’environnement

autres stratégies

renforcer l’intérêt 

situationnel, fixation de buts proximaux, self-consequating positif et négatif, contrôler 

l’environnement, planification  rechercher le soutien d’autrui

Tableau 8. Occurrence des stratégies d'autorégulation motivationnelle concrètes et 
abstraites énoncées par les apprenant.e.s 

Stratégies 
d’autorégulation 
motivationnelle 

Nombre de stratégies d’autorégulation motivationnelle énoncées par les 
apprenant.e.s et moyenne (M) par personne 

8H 11H 3G 

Concrètes 58 (M = 0.94) 41 (M = 0.95) 111 (M = 1.91) 

Abstraites 40 (M = 0.65) 29 (M = 0.67) 42 (M = 0.72) 



20

that media multitasking during studying is associated with shallower processing (Carr, 

2010), poor performance in the classroom (Junco, 2012; Rosen et al., 2013; Wood et al., 

2012), and lower grade point average (Junco, 2012), which can collectively hinder 

success and wellbeing in life (dans David et al., 2015, p. 1665)21. 

20 « J’ai souvent été distrait par mon téléphone » (n°163) 
21 « que le recours aux multimédias pendant les périodes d'étude est associé à un traitement plus 

superficiel [des informations] (Carr, 2010), à de mauvaises performances en classe (Junco, 2012 ; 

Rosen et al., 2013 ; Wood et al., 2012) et à une moyenne pondérée inférieure (Junco, 2012), 
susceptibles de nuire globalement à la réussite et au bien-être des apprenant.e.s » (David et al., 2015, 

p. 1665 [Traduction libre]) 



22

23 24 25

26

27

28

29

30

31

22 « je pose mon natel loin de moi, à quelque part où je ne le vois pas, pour que ne vois pas les 

notifications, et que je ne sois pas tentée d’y répondre. » (n°116) 

23 « Je mets mon téléphone en silencieux » (n°160) 

24 « J’ai mis mon téléphone sur mode concentration pour éviter de recevoir des notifications et je l’ai 

posé sur le bord de mon bureau hors de portée » (n°164) 

25 « Pour me mettre au travail, j’éteins mon téléphone. » (n°152) 

26 « Je me motive avec de la musique » (n°9) ; « J’écoute de la musique pour me concentrer » (n°22)

27 « Ça peut paraitre bizarre mais ce qui m’aide est de mettre des musiques, j’arrive mieux à me 

concentrer" (n°72) ; "j’écoute de la musique ce qui m’aide à me concentrer » (n°132) 

28 « écouter de la musique classique […]. Quand j’écoute de la musique ça me détend et j’arrive à faire 

le devoir plus vite et plus efficacement » (n°8) ; « Un truc qui m’aide à travailler, c’est la musique. 

Comparé à d’autres, un endroit sans bruit me rend anxièse et je n’arrive à travailler. » (n°142) 

29 « J’écoutais de la musique pour mieux me concentrer et éviter de regarder mon téléphone. » (n°123) ; 

« j’écoutais de la musique car sinon je serais trop distrait par ce qui se passe autour de moi. » (n°126) ; 

« j’aime bien travailler avec de la musique donc je prends mon casque comme ça je n’entend pas le 

bruit autour et je suis mieux concentrée. » (n°161) 

30 « J’écoute aussi des « White noise » pour essayer de rester concentrée. » (n°153) 

31 « Je préfére maitre de la musique que je n’aime pas trop sinons sa peut me distraire ou alors j’oublie 

se que je voulai écrire ou dire ou faire » (n°13) ; « J’ai écouté de la musique pendant que j’effectuais la 



32

33

contrôler l'environnement 
34

35 36

37 38

planification

tâche. J’ai choisi le style de musique que je préfère mais qui ne me distrait pas (chanter, danser). » 

(n°149) 

32 « Ce que j’essaye de faire, c’est de mettre de la musique sur mon smartphone, mais ça ne suffit pas 

pour me motiver. » (n°110) 

33 « Ne pas avoir de bruit (télé, musique,…) » (n°120) ; « […] en essayant qu’il y ait le moins de bruit 

possible (pas de musique/video, etc.) » (n°130) ; « je mes des pamirs afin de ne pas être distrait et être 

dans ma bulle. » (n°162) 
34 « Pour mieux me concentrer, j’ai fermé la porte de ma chambre » (n°138) 
35 « Je me mets confortable dans un endroit calme. » (n°122) 
36 « J’essaye de me mettre à travailler sur un bureau, pas sur mon lit je suis trop vite déconcentrée. » 

(n°145) 
37 « J’aime travailler dans un environnement rangé et avec de l’espace. » (n°132) 
38 « préparer mes affaires à l’avance pour « m’obliger » à m’y mettre » (n°150) 



39

40 41

planification 
42

43

44

45

46

47

has also been described as a 

strategy for generating and harnessing anxiety that can lead to improved performance or 

completion of otherwise aversive tasks (Schraw, Wadkins, & Olafson, 2007)

39 « Je fais l’exercice juste après l’école pour éviter d’être trop déconcentrer/ennuyer. » (n°29) 
40 « Je me donne des horaires fixes comme 18h-19h je lis » (n°160) 
41 « Je me donne chaque jour un temps défini durant la soirée (après les cours) pour faire mes 

devoirs/révisions. Ce temps varie de 10 min. à 1h. » (n°110) 
42 « Organiser son temps de travail (de petites périodes avec des pauses) » (n°140) 
43 « Je fais plusieurs pause pour me relacher et me vider l’esprit en pensant à autre chose. » (n°158) 
44 « je m’étais dit qu’après chaque 1/3 de voc, je pouvais faire autre chose/pause. » (n°127) 
45 « Je fais des pauses tous les 20-30 minutes pour rester concentrer » (n°118) 
46 « Je commence à réviser 2-3 semaines avant le testes, en essayant de répartir la tache sur toute la 
durée. » (n°118) 
47 « j’ai fait la plupart au dernier moment » (n°139) 



48

49

contrôler l’environnement r 

p planification r p

 

48 « Cependant, la procrastination a également été décrite comme une stratégie permettant de générer 

et d'exploiter l'anxiété pouvant conduire à une amélioration des performances ou à l'achèvement de 

tâches autrement aversives (Schraw, Wadkins, & Olafson, 2007) » (Wolters & Benzon, 2013, p. 204 

[Traduction libre]) 
49 « Une des principales motivation est de savoir que le test est pour le lendemain, je préfère souvent 

travailler sous le stresse car ça m’aide à mieux me concentrer. » (n°67) ; « Je travaille souvent sous la 
pression du temps, c’est à ce moment là que je peux rester des heures sur un travail sans me distraire 

(puisque je n’ai pas le temps de me distraire). » (n°113) 



Tableau 9. Corrélations entre le lieu de réalisation de la tâche et les stratégies 
motivationnelles concrètes (N = 159) 

** Corrélation significative au niveau 0.01 (two-tailed) ; Note : lieu codé 0 = en dehors du domicile, 1 = à domicile 

performance-approche
50 51

50 « je me suis mis au travaille pour avoir une bonne note. » (n°69) 
51 « Je le fais, car les notes du vocabulaire permette de monter ma moyenne d’allemand » (n°118) 

 Corrélations (r) 

Stratégies d’autorégulation motivationnelle concrètes Lieu 

Renforcer l’intérêt situationnel .13 

Fixation de buts proximaux .14 

Self-consequating positif .09 

Self-consequating négatif .08 

Contrôler l’environnement .26** 

Planification .21** 

Rechercher le soutien d’autrui .02 



52

53

Tableau 10. Corrélations entre le lieu de réalisation de la tâche et les stratégies 
motivationnelles abstraites (N = 159) 

** Corrélation significative au niveau 0.01 (two-tailed) ; Note : lieu codé 0 = en dehors du domicile, 1 = à domicile 

54 55

56

57 58

52 « J’avais pas le choix, je devais la faire, donc je l’ai fait. » (n°128) 
53 « j’ai imaginé les mauvaises conséquences et car je les craints. » (n°122) 
54 « j’essayait de me dire qu’il fallait que j’y arrive sinon j’allais avoir une mauvaise note. » (n°76) 
55 « […] en pensant que je ne pouvais pas me louper » (n°65) 
56 « si je mit metter pas j’aurai beaucoup de faute et donc je devrai corriger beaucoup de truc donc plus 

de travaille » (n°4) 
57 « Je me suis mis à travailler parce que je voulais pas prendre de retard être au même niveau. » (n°45) 
58 « et que j’aurais des diffulctés pendant le test » (n°102) 

 Corrélations (r) 

Stratégies d’autorégulation motivationnelle abstraites Lieu 

Renforcer les buts de maîtrise -.01 

Renforcer les buts de performance-approche .06 

Renforcer les buts de performance-évitement .03 

Renforcer le sentiment d’efficacité personnelle -.10 

Renforcer l’utilité personnelle -.01 

Gestion des émotions négatives -.09 

Penser aux réactions des proches -.02 



59

60

61

renforcer les

buts de maîtrise renforcer l’utilité personnelle

renforcer les buts 

de maîtrise F(2, 147) p  les buts de performance-évitement F(2, 147) p

renforcer l’utilité personnelle F(2, 147) p self-consequating 

F(2, 147) p

renforcer les buts de performance-approche

F(2, 147) n.s. contrôler l’environnement F(2, 147) n.s.

59 « Je me disais que j’allais avoir une remarque si je ne faisais pas mon devoir. » (n°18) 
60 « Le pire en une ou deux leçon, je n’avais toujours pas fini et je voyais mes camarades de classe un 
à un, finir leur fiche. » (n°59) 
61 Sujets n° 6, 41, 44, 75 et 153 



Tableau 11. Différences entre les groupes quant à l’usage de stratégies d’autorégulation 
motivationnelle selon l’année scolaire et le sexe biologique 

Stratégies d’autorégulation 
motivationnelle 

Années scolaires 
et sexe 

biologique 
N M SD F 

Renforcer les buts de maîtrise 8H 58 4.14 1.07  
 11H 36 4.44 .93 4.34* 
 3G 56 3.84 .95  

 Féminin 86 4.08 1.01 
.50 

 Masculin 64 4.13 1.02 

Renforcer les buts de 
performance-approche 8H 58 5.04 1.00  

 11H 36 5.06 .96 .06 
 3G 56 5.05 .95  

 Féminin 86 5.11 .93 
.36 

 Masculin 64 4.97 1.02 

Renforcer les buts de 
performance-évitement 8H 58 3.89 1.48  

 11H 36 3.64 1.62 5.45** 

 3G 56 2.95 1.43  

 Féminin 86 3.73 1.50 
3.43 

 Masculin 64 3.14 1.56 

Renforcer l’utilité personnelle 8H 58 4.24 1.35  
 11H 36 4.16 1.18 7.85** 

 3G 56 3.37 1.27  

 Féminin 86 3.88 1.28 
.76 

 Masculin 64 3.92 1.42 

Renforcer l’intérêt situationnel 8H 58 2.83 1.28  
 11H 36 2.92 .90 6.09** 

 3G 56 2.19 .94  

 Féminin 86 2.78 1.14 
2.60 

 Masculin 64 2.39 1.07 

Self-Consequating 8H 58 3.94 1.38  
 11H 36 3.88 1.35 5.33** 

 3G 56 4.68 1.38  

 Féminin 86 4.02 1.36 
1.95 

 Masculin 64 4.44 1.45 

Contrôler l’environnement 8H 58 3.23 1.52  
 11H 36 3.51 1.20 1.17 
 3G 56 3.54 1.27  

 Féminin 86 3.68 1.29 
7.88** 

 Masculin 64 3.05 1.37 

* Significatif au niveau 0.05 ; ** Significatif au niveau 0.01 



renforcement de l’intérêt situationnel

F(2, 147) p

F(1, 148) p

contrôle de l’environnement

redoublement mesures pédagogiques particulières

penser aux notes

buts de performance-évitement

renforcement de l’utilité personnelle l’intérêt situationnel 

structurer l’environnement



contrôler 

l’environnement  

 



6.2 Perception des tâches associée à un manque de motivation

disciplines linguistiques

disciplines scientifiques

Figure 6. Perception des apprenant.e.s du niveau de difficulté attribué aux tâches 
relatives aux disciplines



autres disciplines

Figure 7. Perception des apprenant.e.s de l’intérêt porté aux tâches relatives aux 
disciplines



Figure 8. Perception des apprenant.e.s de l’utilité des tâches selon les disciplines

62

62 « C’était ennuyant de savoir que je devais travailler alors que je pouvais faire des meilleurs choses. » 

(n°29 [scolarisé en 8H]) 



renforcer 

les buts de performance-évitement r p fixation de buts proximaux r p

renforcer les buts de performance-évitement 

r p

r p

les buts 

de performance-évitement

fixation de buts proximaux

Figure 9. Attention portée par les apprenant.e.s aux tâches relatives aux disciplines

renforcer l’utilité personnelle r p

penser aux réactions des proches r p

r p

r p r p

r p



Tableau 12. Corrélations significatives entre les stratégies d’autorégulation 
motivationnelle énoncées par les apprenant.e.s (N = 163) 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1. Renforcer les 
buts de maîtrise 1               

2. Renforcer les 
buts de 
performance-
approche 

.17* 1              

3. Renforcer les 
buts de 
performance-
évitement 

-.03 -.12 1             

4. Renforcer le 
sentiment 
d’efficacité 
personnelle 

-.07 .09 .16* 1            

5. Renforcer 
l’utilité 
personnelle 

.18* .12 -.02 .19* 1           

6. Renforcer 
l’intérêt 
situationnel 

.01 -.02 -.12 -.05 -.01 1          

7. Fixation de 
buts proximaux .00 .12 -.07 -.05 -.02 .05 1         

8. Self-
consequating 
positif 

-.06 .02 -.11 -.08 -.08 -.09 .22** 1        

9. Self-
consequating 
négatif 

-.04 .12 -.06 -.02 -.04 .22** -.03 -.04 1       

10. Contrôler 
l’environnement -.06 -.06 -.06 .04 -.12 -.03 -.05 .05 -.08 1      

11. Planification -.09 .17* -.04 .08 -.07 .04 .24** -.04 .17* .06 1     

12. Gestion des 
émotions 
négatives 

-.05 -.06 .01 -.03 .17* -.04 -.04 .06 -.02 -.07 -.08 1    

13. Rechercher 
le soutien 
d’autrui 

-.11 .09 -.13 .02 .04 .08 -.09 -.07 -.04 -.12 -.10 .07 1   

14. Penser aux 
réactions des 
proches 

-.06 -.07 .15 -.04 .14 -.04 -.05 -.07 -.02 -.09 .13 -.03 -.06 1  

15. Autres 
stratégies .13 -.12 .00 -.06 -.04 .03 -.08 -.04 -.03 .08 -.01 .10 -.03 -.05 1 

* Significatif au niveau 0.05 ; ** Significatif au niveau 0.01 



autres disciplines

 

63

64

63 « C’était trop dur pour moi. Soit tu comprends les comprends pas. Je n’ai pas la logique 

matémathique… » (n°76) 
64 « Je n’étais absolument pas motivée car pour moi cette tâche [l’apprentissage d’une poésie en cours 

de français] ne sert à rien, c’est long, compliqué et lassant » (n°65) 



 



6.3 Croyances motivationnelles des apprenant.e.s 

F(2, 152) n.s. F(1, 

153) n.s. F(2, 150) 

n.s.

F(5,153) n.s. âge β =  p 

 

Tableau 13. Part de prédiction des attentes de résultats des apprenant.e.s selon la 
discipline, l’âge et le sexe biologique (N=158) 

 ββ F R2 ajusté 

Disciplines linguistiques .03 

1.93 .03 

Disciplines scientifiques .14 

Sciences interdisciplinaires -.02 

Âge -.18* 

Sexe biologique -.12 

* Significatif au niveau 0.05 ;



« enter »

autres 

disciplines

β p

β p β p

β p

β p

βdisciplines linguistiques n.s. β disciplines scientifiques n.s.

 



Tableau 14. Part de prédiction de la valeur qu’attribuent les apprenant.e.s à une tâche 
scolaire selon l’âge, la discipline, l’organisation du cours et l’attitude de l’enseignant.e 

 Âge (ββ) Disciplines 
linguistiques (β) 

Disciplines 
scientifiques (β) 

Organisation du 
cours (β) 

Attitude de 
l’enseignant.e 

(β) 
F R2 ajusté 

Intérêt (N=134) .09 -.24* .16 -.03 .29** 6.41** .17 

Utilité (N=133) -.10 .54** .43** .04 .13 6.31** .17 

Importance 
personnelle 
(N=133) 

-.07 .33** .41** .06 .02 2.97* .07 

Coûts 
psychologiques 

(N=134) 
.09 .01 -.04 .07 -.18 1.23 .01 

Note : les sciences interdisciplinaires représentent la catégorie de référence pour les comparaisons. 
* Significatif au niveau 0.05 ; ** Significatif au niveau 0.01



organisation du attitude de l’enseignant.

<

≥

β p

β n.s.

β n.s. β n.s. β

n.s.

r p 

r p 

r p 



2
ajusté F(5, 129) p 2

 ajusté

F(5, 128) p 2
 ajusté F(5, 128) p

[L]es filles et les élèves plus jeunes rapportent un profil motivationnel plus positif (plus 

de buts de maîtrise, moins de buts d’évitement et un plus fort sentiment d’appartenance). 



[…] ces variations entre classes sont pour une bonne part liées à des variations dans les 

structures de buts que reflètent les pratiques des enseignants (p.63). 





Conclusion 





autres disciplines



 



Annexes 

Annexe 1 - Questionnaire 

 







 





 

 



 

 

 



 

 

 



Annexe 2 – Grille de codage 

ÉÉchelles Catégories Numéro des items 

Échelles de motivation pour 
une matière scolaire ou pour 

une activité scolaire 

Valeur de l’activité – Intérêt 1, 7, 10 

Valeur de l’activité – Utilité 2, 8, 13 

Valeur de l’activité – 
Importance personnelle 3, 9, 14 

Coûts psychologiques 4, 6, 11, 15 

Attentes de résultats 5, 12, 16 

Qualité de l’enseignement 

Attitude de l’enseignant.e 4, 5, 6, 7 

Organisation du cours 1, 2, 8 

Échelles d’autorégulation 
motivationnelle 

Renforcer les buts de maîtrise 1, 25, 34, 37 

Renforcer les buts de 
performance-approche 2, 11, 18, 26 

Renforcer les buts de 
performance-évitement 

3, 12, 27, 36 

Renforcer l’utilité ou la 
signification personnelle 

4, 19, 28 

Renforcer l’intérêt 
situationnel 5, 13, 20, 29 

Self-consequating 15, 22, 31 

Contrôler l’environnement 8, 16, 23, 32 

Auto-efficacité généralisée Sentiment d’efficacité 
personnelle généralisé 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 



Annexe 3 – Définitions des stratégies d’autorégulation motivationnelle 

 
SStratégies d’autorégulation 

motivationnelle 
DDéfinitions 

1. Renforcer les buts de 
maîtrise 

Discours interne orienté vers un objectif impliquant l'utilisation par 
les élèves de pensées ou d'énoncés subvocaux alors qu'ils et elles 
sont engagé.e.s dans une activité scolaire. Le contenu de ces pensées 
diffère toutefois des simples déclarations qui renforcent ou 
punissent des comportements particuliers. Au contraire, ces élèves 
[...] pensent ou mettent en évidence diverses raisons de persévérer 
ou de terminer une tâche (Wolters, 2003, [Traduction libre]). 

2. Renforcer les buts de 
performance-approche 
(sans comparaison avec les 
pairs) 

Évoquer ou rendre saillantes les conséquences de la persévérance 
ou de la complétion d’une tâche en termes de résultats 
d’apprentissage (Berger & Cosnefroy, 2022). 

3. Renforcer les buts de 
performance – évitement 

Évoquer ou rendre saillantes les conséquences du manque de 
persévérance ou du fait de ne pas compléter une tâche (Berger & 
Cosnefroy, 2022). 

4. Renforcer le sentiment 
d’efficacité personnelle 

Capacité des apprenant.e.s à surveiller, évaluer et contrôler 
délibérément leurs propres attentes, leurs perceptions des 
compétences ou leur auto-efficacité dans la réalisation de tâches 
(Wolters, 2003, [Traduction libre]). 

5. Renforcer l’utilité ou la 
signification personnelle 

S’appuyer sur le caractère utilitaire des contenus ou activités (Berger 
& Cosnefroy, 2022). 

6. Renforcer l’intérêt 
situationnel 

Stratégies conçues pour augmenter leur plaisir immédiat ou l'intérêt 
situationnel qu'ils éprouvent en réalisant une activité (Wolters, 2003 
[Traduction. Libre). 

7. Fixation de buts proximaux 

Fractionner une tâche complexe en tâches plus simples, plus 
facilement et plus rapidement complétées (Wolters, 2003) ou se 
représenter l’ensemble du travail à effectuer avant de commencer 
la réalisation de la tâche. 

8. Self-Consequating (positive 
ou négative) 

Augmenter les raisons extrinsèques de compléter la tâche en se 
donnant des récompenses (Wolters, 1999). Auto-administration de 
récompenses pour l'accomplissement d'une tâche, ou de punitions 
lorsqu'elle n'est pas accomplie, dans le but de maintenir ou 
d'accroître la motivation (Cooper & Corpus, 2009 [Traduction libre]). 



99. Contrôler l’environnement 
Réduire la probabilité de rencontrer une distraction ou réduire 
l’intensité d’une distraction (Wolters, 2003) en agissant sur le 
contexte d’apprentissage. 

110. Planification 
Gestion du temps (Cosnefroy, 2010). Établissement de calendriers 
d'étude et prédéfinition du temps adonné pour les différentes 
activités (Pintrich, 2000). 

11. Gestion de l’énervement 
ou d’émotions négatives 

Contrôler l’expérience émotionnelle de façon à permettre la 
poursuite de l’effort et la complétion de la tâche (Wolters, 2003). 

12. Rechercher le soutien 
d’autrui 

Solliciter des personnes ressources pour soutenir sa motivation 
(Berger & Cosnefroy, 2022). 

13. Penser aux réactions des 
proches 

Penser aux réactions positives ou négatives des proches ou des 
personnes ressources lors de la complétion d’une activité ou lors 
d’un échec (Berger & Cosnefroy, 2022). 

14. Aucune stratégies 
Absence de stratégies d’autorégulation motivationnelle dans le 
discours écrit des apprenant.e.s. 

15. Abandon Inachèvement de l’activité. 
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