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RÉGULATION, AUTORÉGULATION,
DYSRÉGULATION

PISTES POUR L’INTERVENTION
ET LA RECHERCHE
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Introduction

Nathalie Nader-Grosbois

Cet ouvrage propose une synthèse d’approches diverses des processus
de régulation, d’autorégulation, de dysrégulation relevant des champs de la
psychologie du développement, de la psychologie de l’apprentissage, de
la psychologie cognitive, de la psychopathologie du développement et de
l’orthopédagogie. Il est envisagé, pour chaque période de vie (petite enfance,
enfance, adolescence et âge adulte) comment ces processus opèrent chez des
personnes ordinaires et atypiques (déficience intellectuelle, autisme, diffi-
cultés d’apprentissage) et comment ils peuvent être observés et évalués sur
un plan méthodologique. Les différents chapitres présentent soit des études
empiriques avec analyses quantitatives et/ou qualitatives portant sur l’un ou
l’autre de ces processus, soit une synthèse critique de la littérature. Au sein
de chaque fin de chapitre et dans sa conclusion, l’ouvrage propose des pistes
ou des perspectives pour la recherche et l’intervention auprès de personnes
d’âges distincts. Les outils permettant d’observer ou d’évaluer l’autorégu-
lation, la fonction de régulation ou encore la dysrégulation qui ont été
employés dans les études présentées au sein des chapitres figurent en annexe
de cet ouvrage. Que les lecteurs de cet ouvrage soient des praticiens ou des
chercheurs, ils trouveront dans cet ouvrage tant des contributions concep-
tuelles, des réflexions critiques que des outils et méthodes utilisables dans
leur pratique professionnelle ou leur recherche.

Auparavant, interrogeons-nous sur l’intérêt de la notion d’autorégulation
comme porte d’entrée de la compréhension de l’être humain. Pour diverses
raisons, ces processus d’autorégulation, voire plus largement de régulation,
peuvent servir de tremplin tant sur le plan de la recherche que celui de la pra-
tique relatives aux personnes ordinaires et atypiques.

Premièrement, ces notions conceptuelles de régulation et d’autorégulation
sont intégrées dans plusieurs champs et approches théoriques de la psycho-
logie: comportementale, développementale, cognitive, d’apprentissage social,
de neuropsychologie. Dans la littérature récente, ces processus sont étudiés
et souvent intégrés dans des conceptions novatrices du fonctionnement de la
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personne. En voici quelques exemples: l’autorégulation est investie par le
biais des fonctions exécutives en neuropsychologie pour comprendre com-
ment une personne planifie ses actions en référence à un but; les relations
entre le développement du cerveau (dont le cortex préfrontal et frontal) et le
développement de l’autorégulation sont établies. Dans le cadre de la psycho-
logie des apprentissages, l’autorégulation s’inscrit dans la lignée de la finalité
d’«apprendre à apprendre», de la conception de l’apprentissage autorégulé
en scripts contextualisés par la personne considérée dans sa globalité (dont
ses processus cognitifs, métacognitifs, motivationnels…). Dans le cadre de la
psychologie développementale, l’autorégulation évoquée dans la construc-
tion identitaire, dans l’évolution de la régulation cognitive et émotionnelle,
dans le développement prosocial et social. En psychopathologie du dévelop-
pement, des travaux récents se sont penchés sur les troubles de la régulation
chez des enfants autistes et à déficience intellectuelle; certains auteurs pro-
posent des modèles développementaux atypiques reposant essentiellement
sur des dysfonctionnements de l’autorégulation (pour l’autisme notamment).
En orthopédagogie, que ce soit dans l’accompagnement psychosocial ou
scolaire, l’autorégulation est envisagée comme une processus participant à
l’autodétermination par la personne handicapée. De plus, les théories de
l’apprentissage social, d’éducation familiale et le socioconstructivisme ont
intégré l’intérêt pour la régulation externe, l’étayage ou l’hétérorégulation
par un partenaire-expert pour soutenir le développement de la régulation
interne ou de l’autorégulation. La co-régulation entre pairs est aussi pointée
comme processus favorable au développement et à l’apprentissage.

Deuxièmement, les notions de régulation et d’autorégulation peuvent per-
mettre d’une part une lecture pluridimensionnelle et globale de la personne
car les processus qu’elles désignent concernent les différents secteurs de la
personne (cognitif, comportemental, social, motivationnel, métacognitif…), et
d’autre part une lecture longitudinale de la personne à différents moments de
vie ou d’apprentissage… (notamment lors de transitions dans la vie, il est
intéressant de vérifier quels mécanismes régulateurs, ou quelles stratégies
d’autorégulation sont mis en œuvre?)

Troisièmement, ces notions peuvent servir de référence pour des interven-
tions proposées à différentes périodes de vie, de natures diverses (intervention
précoce, accompagnement, guidance, apprentissage…); que les interventions
prévoient des activités tant individuelles que collectives. Des recherches-
actions peuvent également vérifier les bénéfices de certains types ou méthodes
d’intervention en faveur de l’autorégulation ou d’une réduction de la dysré-
gulation, entendue comme dysfonctionnement de la fonction régulatrice.

Quatrièmement, ces notions induisent une philosophie et des pratiques
d’évaluation dynamique des compétences mises en œuvre par les personnes
plutôt que d’évaluation statique de performances.

Cinquièmement, un certain nombre de travaux soulignent une faiblesse ou
des déficits au sein des processus de régulation et d’autorégulation chez des
personnes présentant soit une déficience intellectuelle, soit de l’autisme, soit
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encore des difficultés d’apprentissage. Il est bien évident que l’analyse de
ces processus et une meilleure connaissance à leur sujet pourraient sans
doute participer à l’exploration diagnostique différentielle, lorsque l’enfant
est encore jeune et également à l’identification de forces et faiblesses indivi-
duelles au sein de ces processus donnant lieu à une remédiation ultérieure.

Sixièmement, ces notions s’accordent avec la finalité générale, présente
dans n’importe quel cadre d’intervention (précoce, scolaire, social…), du déve-
loppement de l’autonomie, de l’adaptabilité, voire de l’autodétermination.

Précisons, en référence à la littérature à propos de l’autorégulation, on
peut distinguer deux plans dans lesquels peuvent se mettre en œuvre les pro-
cessus d’autorégulation: d’une part, un plan «longitudinal» de moyen à
long terme, dans lequel les processus de régulation, d’autorégulation partici-
pent, dans une mesure variable, à la gestion par la personne, de son projet de
vie, de sa trajectoire individuelle; et d’autre part, un plan «transversal» de
très court terme, dans lequel les processus de régulation et d’autorégulation
d’une personne peuvent fonctionner lorsqu’elle est confrontée à une situa-
tion problématique ponctuelle précise.

Quel que soit le plan dans lequel les processus de régulation et d’autoré-
gulation opèrent, ces derniers se situent dans un contexte général de volonté
de changement chez la personne; changement initié par le constat d’écart
entre une situation actuelle et une situation désirée; ou encore ils peuvent
être mobilisés dans des situations critiques ou des situations «défis» vécues
par la personne (une transition de vie, une orientation scolaire ou profes-
sionnelle, une perturbation, une situation traumatisante psychiquement ou
socialement…). Il peut s’agir dans le cadre d’une activité complexe de faire
intervenir une foule de micro-régulations, par laquelle une personne cherche
à gérer son comportement de manière à vivre à peu près confortablement
(matériellement ou mentalement).

Bref, l’autorégulation implique une recherche d’équilibration qui permet à
tout individu d’accéder à la connaissance de soi et des objets et qui assure la
cohérence de son activité, l’adaptation continuelle aux événements qu’il vit
et aux situations nouvelles qu’il rencontre.

Par ailleurs, quel intérêt trouve-t-on à la notion de dysrégulation?
Au regard de la psychopathologie du développement, les dysfonctionne-

ments de la régulation ou les «dysrégulations» se traduiraient au cours d’ac-
tivité par la précipitation des comportements (manifestation immédiate de
comportements inappropriés, impulsivité), le mauvais choix des actions de
résolution de problème et la production répétitive d’actions connues sans les
réajuster, l’absence de maintien du schème ou de la séquence d’actions, l’in-
coordination des actions exigées pour résoudre le problème…

La perspective neuropsychologique décrit les difficultés de régulation
d’enfants à troubles de développement en s’appuyant sur les troubles des
fonctions exécutives touchant le contrôle, la planification, l’anticipation et le
maintien de comportements à caractère cognitif et émotionnel.
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Au-delà de la conceptualisation de cette notion, des outils méthodolo-
giques ont été élaborés en vue d’observer, d’analyser et de coter finement le
degré, l’intensité et la fréquence des troubles de régulation ou de la dysrégu-
lation de l’activité.

Enfin, annonçons brièvement le contenu des chapitres de cet ouvrage,
rédigé grâce à la collaboration de différents spécialistes universitaires.

Dans le chapitre 1, sont résumées diverses conceptualisations de l’autoré-
gulation des différents champs de la psychologie et de la pédagogie et est
présenté un modèle intégré de l’autorégulation et de l’hétérorégulation, éla-
boré par N. Nader-Grosbois. Ce modèle a servi de base à la conception de
grilles d’analyse de ces deux processus; grilles utilisées dans plusieurs
études empiriques présentées dans certains chapitres suivants.

Quant aux méthodes d’évaluation des processus d’autorégulation, présen-
tées au sein du chapitre 2, seront distinguées les mesures rapportées, les
mesures comportementales et indicielles et les mesures de performance et
seront discutés les enjeux impliqués dans ces méthodologies.

Selon une approche développementale, les prémices de l’autorégulation
précoce de l’enfant seront abordées à travers les modèles développementaux
de Kopp et de Bronson dans le chapitre 3; seront aussi proposés des élé-
ments conceptuels relatifs à l’hétérorégulation ou l’étayage à l’égard de
jeunes enfants ainsi que des attitudes parentales et des indicateurs environ-
nementaux favorables au développement précoce de l’autorégulation.

Plus particulièrement, on se penchera, dans les chapitres 4 et 5, sur la
manière dont les jeunes enfants tout-venant et à développement atypique
(déficience intellectuelle et autisme) s’autorégulent en situation d’évaluation
développementale ainsi que sur leurs troubles de régulation ou dysrégulation
de leur activité.

Le chapitre 6 décrira une étude empirique relative à l’autorégulation d’en-
fants d’âge scolaire en situation d’apprentissage médiatisé par l’ordinateur et
à l’hétérorégulation parentale.

Une étude qualitative présentée au chapitre 7, illustrera la variabilité indi-
viduelle de l’autorégulation d’enfants tout-venant et présentant une déficience
intellectuelle en situation de résolution de problème avec support matériel et
informatique ainsi que la variabilité de l’hétérorégulation parentale.

Le chapitre 8 portera sur une étude empirique s’intéressant aux stratégies
autorégulatrices d’enfants tout-venant et à déficience intellectuelle en situa-
tion de jeu symbolique individuel et collectif.

Une étude empirique sera relatée au chapitre 9 à propos de la dysrégula-
tion chez des enfants à autisme, en situation de jeu symbolique et son impact
sur le développement de leur communication.

Dans le chapitre 10 seront approchés les processus et stratégies d’autoré-
gulation d’enfants tout-venant en situation de résolution de problèmes arith-
métiques ou présentant des difficultés d’apprentissage en mathématique.

Le chapitre 11 présentera une étude qui s’est penchée sur la mise en place
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d’un environnement scolaire propice à l’apprentissage autorégulé chez des
enfants à déficience intellectuelle.

Des questionnements seront soulevés au chapitre 12 quant aux liens entre
le développement de l’autorégulation, de la métacognition et celui de l’es-
time de soi chez des adolescents tout-venant et à déficience intellectuelle.

Dans le chapitre 13, par le biais d’une étude de cas, on s’interrogera à pro-
pos de la place pour l’autorégulation au sein des services pour personnes
adultes en situation de handicap.

Plusieurs études de cas d’adultes à déficience intellectuelle seront présen-
tées au chapitre 14 afin d’apprécier les variabilités inter- et intra-indivi-
duelles des stratégies autorégulatrices mobilisées dans la gestion de divers
secteurs de vie; et des liens seront établis entre l’autorégulation et les moti-
vations ou désirs fondamentaux des personnes.

La conclusion générale proposera des pistes et perspectives pour la
recherche et l’intervention.

Au sein des annexes, figureront quelques instruments: une grille d’ana-
lyse des stratégies d’autorégulation et d’hétérorégulation (Nader-Grosbois),
une grille d’analyse de la dysrégulation de l’activité (GRAM, Adrien), des
outils d’entretien visant à accéder à l’autorégulation en gestion de vie (Hae-
lewyck & Nader-Grosbois en collaboration avec une Plateforme recherche-
pratique).
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Chapitre 1
Vers un modèle intégré de l’autorégulation

et de l’hétérorégulation?

Nathalie Nader-Grosbois

Dans la littérature, sont proposées différentes approches de l’autorégula-
tion relevant de la psychologie développementale, la psychologie des appren-
tissages, l’éducation cognitive, la pédagogie par résolution de problème et la
psychologie différentielle du développement… Ce concept incorpore plu-
sieurs dimensions du fonctionnement humain, cognitives, métacognitives,
affectives, motivationnelles… En cela, il n’est pas aisé de le définir de façon
univoque et d’opérationnaliser l’observation et l’évaluation des processus
qu’il sous-tend. De même, l’hétérorégulation est abordée par diverses
conceptions issues du courant socio-constructiviste du développement et des
apprentissages, des champs d’éducation cognitive et d’éducation familiale.
Seules les conceptions et travaux ayant inspiré l’élaboration d’un modèle
intégré des stratégies autorégulatrices et hétérorégulatrices ainsi que la
conception de grilles d’analyses de comportements (Annexe A) les reflétant
sont succinctement résumés.

1. L’AUTORÉGULATION?

1.1. En psychologie du développement

Plusieurs études de psychologie développementale (Bauer, Schwade,
Wewerka & Delaney, 1999; Hudson & Fivush, 1991; Hudson, Shapiro
& Sosa, 1995; Prevost, Bronson & Casey, 1995; Welsh, 1991) suggèrent
que des habiletés de planification et de régulation de l’activité émergent peu
avant l’âge préscolaire et se développent au cours des périodes de vie ulté-
rieures. À partir du contrôle externe offert par les adultes, l’enfant déve-
loppe, au cours de la période sensori-motrice, un contrôle interne de ses
comportements en intégrant progressivement les normes sociales et en déve-
loppant un répertoire de stratégies qu’il est ensuite capable de sélectionner et
d’utiliser en fonction des caractéristiques de l’environnement (Diaz, Neal,
Amaya-Williams, 1990; Kopp, 1982). Les prémices de l’autorégulation se
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basent sur l’habileté cognitive de planification consistant à élaborer et coor-
donner une séquence d’actions visant l’atteinte d’un but ou d’une résolution
de problème (Baker-Sennett, Matusov & Rogoff, 1993; Bronson, 2001;
Gauvain & Rogoff, 1989; Scholnick & Friedman, 1987). Cette planification
repose sur des processus supérieurs relevant des fonctions exécutives gérées
par les lobes frontaux du cortex; ces dernières permettent d’émettre des
actions intentionnelles orientées vers un but anticipé, tout en mettant en
œuvre une attention sélective, une inhibition de réponses inadéquates, en
référence à l’élaboration de plans stratégiques (Welsh & Pennington, 1988).

En âge préscolaire, les enfants sont capables de planifier des événements
familiers de la vie quotidienne (tels le repas, l’achat en épicerie…) (Hudson
et al. 1991; Hudson et. al. 1995; Parent & Moss, 1994; Parent et. al., 2000),
de résoudre certains problèmes nouveaux, tels la planification d’itinéraires
simples (Gauvain et al. 1989; Prevost et al., 1995), des adaptations simpli-
fiées de la Tour de Hanoï (Welsh, 1991). Progressivement, l’enfant acquiert
une flexibilité dans ses processus de contrôle pour faire face aux situations
changeantes et peut adopter des règles générales qui guident son comporte-
ment; il devient capable de se conformer à un plan d’action auto-déterminé
(Diaz et al., 1990; Kopp, 1982). En effet, le développement cognitif évo-
luant, cette flexibilité de l’organisation du comportement permet l’utilisation
de plus en plus active et systématique de stratégies, améliore l’anticipation
des stratégies à mettre en place, et la verbalisation à propos des stratégies uti-
lisées se précise et s’intensifie (ou auto-instruction) (Diaz et al., 1990; Kon-
tos, 1983; Parent, Gosselin & Moss, 2000). Au cours de cette période
préscolaire, l’enfant devient aussi capable de réguler le comportement de ses
parents et d’utiliser l’aide apportée par l’adulte durant des tâches comme
celle de construction (Conner & Cross, 2003) et il commence à gérer son
attention et sa motivation en situation d’échec (Stipek, Recchia & McClin-
tic, 1992).

À partir de l’âge scolaire, l’enfant systématise progressivement ses initia-
tives de résolution de problèmes en générant une planification plus efficace
et adaptée aux exigences de la tâche, ceci particulièrement en collaboration
avec l’adulte (Bronson, 2001; De la Ossa & Gauvain, 2001; Gardner
& Rogoff, 1990; Gauvain et al., 1989; Normandeau, 1992; Normandeau,
Larivée, Tremblay, Gagnon, Charlebois & Bouffard-Bouchard, 1992; Par-
rila, Das & Dash, 1996; St-Laurent & Moss, 2002).

Par ailleurs, plusieurs auteurs révèlent l’importance du langage pour déve-
lopper son autorégulation au cours de l’enfance: le langage est un outil régu-
lateur puissant, non seulement pour communiquer avec un partenaire et
réguler son comportement, mais également pour planifier et contrôler ses
opérations mentales et ses actions (Bronson, 2001; Diaz et al., 1990; Parent
et al., 1994). Après avoir intériorisé les paroles prononcées par l’adulte en
situation d’interaction, l’enfant s’appuie progressivement sur ses propres
verbalisations (ou auto-instruction), puis se réfère à un langage intérieur ou
égocentrique pour se stimuler, chercher une solution, s’encourager face à
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une difficulté (Bronson, 2001; Diaz et al., 1990). Ainsi, le langage permet à
l’enfant de prendre distance par rapport au concret et d’agir de façon réflé-
chie selon un plan.

1.2. Psychologie des apprentissages, éducation cognitive,
apprentissage socio-cognitif

En psychologie des apprentissages, les chercheurs et enseignants s’inté-
ressent aux dynamiques instaurées dans des environnements d’apprentissage
propices à promouvoir l’autorégulation de l’élève, envisagé comme une per-
sonne globale dans son contexte et développant ses compétences d’adapta-
tion (Boekaerts, 2002). Selon la définition de Schunk et Zimmerman (1994,
p. 9) l’autorégulation correspond aux «… self-generated thoughts, feelings,
and actions which are systematically oriented toward attainment of their
goals». Boekaerts (2002, p. 595) élargit cette définition comme suit: «stu-
dents’ attempts to attain personal goals by systematically generating
thoughts, actions, and feelings at the point of use, taking account of the local
conditions». Dans ce champ éducationnel, selon Boekaerts (2002), l’autoré-
gulation réfère à deux aspects, différents mais complémentaires, du fonc-
tionnement de l’apprenant. Le premier aspect concerne l’autorégulation
comme aptitude. Celle-ci décrit comment l’apprenant met en relation la
demande environnementale et un objectif personnel; ce qui le motive à cher-
cher, dans son répertoire, des scripts pouvant être efficaces pour rencontrer
la demande. Le deuxième aspect envisage l’autorégulation comme le résul-
tat (outcome) d’un processus d’apprentissage: l’apprenant est invité à étendre
son répertoire de scripts, expérimenter ces nouveaux scripts et en apprécier
l’adéquation dans l’un ou l’autre contexte en référence à ses objectifs
personnels.

En éducation cognitive, l’autorégulation est intégrée à la métacognition
qui renvoie à la capacité d’un sujet de connaître et contrôler son propre fonc-
tionnement cognitif. Les deux composantes de la métacognition sont les
connaissances métacognitives et l’autorégulation métacognitive (Brown,
1987; Flavell, 1976; Pinard, 1986). Les connaissances métacognitives com-
portent trois sous-composantes se rapportant aux personnes (intra-individuelle,
interindividuelle, universelle), aux tâches (exigences et caractéristiques de la
tâche à accomplir) et aux stratégies (déclaratives, procédurales, condition-
nelles). L’autorégulation métacognitive correspond à la planification des
activités, au contrôle des activités en cours de réalisation et à la vérification
au fur et à mesure des résultats obtenus. L’autorégulation métacognitive pro-
cède: (1) d’une attention métacognitive (awareness) à son propre processus
cognitif (ses actions, son niveau de concentration et d’attention, la compré-
hension de ses difficultés, son attrait envers la tâche, sa persévérance);
(2) d’un guidage métacognitif de l’activité cognitive (en fonction d’objectifs,
d’hypothèses, de l’enchaînement des activités, du choix de méthodes);
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(3) d’une régulation cognitive corrigeant l’activité cognitive à l’aide de stra-
tégies compensatoires (identification des erreurs, élaboration d’explications,
identification des stratégies alternatives).

Dans leurs modèles d’apprentissage autorégulé, Boekaerts (1996) et
Pintrich (1999) établissent des liens entre, d’une part, ces connaissances
métacognitives, les stratégies cognitives et les stratégies d’autorégulation
cognitive; et d’autre part, les croyances, les stratégies motivationnelles et les
stratégies d’autorégulation motivationnelle. Boekaerts (1996, p. 107) sug-
gère: «… use the term “cognitive self-regulation strategies” to refer to
cognitive processes and behavior that are especially geared toward accom-
plishing self-set (or adopted) goals and toward regulating one’s activities in
order to accomplish these goals». Ces stratégies d’autorégulation cognitive
incluent trois aptitudes complexes: (1) se former une représentation mentale
claire du but d’apprentissage; (2) établir un plan d’action; (3) gérer son
propre comportement, détecter ses erreurs et déterminer ses progrès vers le
but. Les stratégies d’autorégulation motivationnelle comprennent quatre
aptitudes: (1) se former une représentation mentale claire de l’intention de
son comportement; (2) lier une intention comportementale à un plan d’ac-
tion; (3) gérer son intention comportementale, en faisant appel aux res-
sources environnementales et sociales disponibles; (4) maintenir son plan
d’action malgré les obstacles et l’effort exigé. Ces stratégies d’autorégula-
tion motivationnelle peuvent s’appuyer sur les déterminants de la motivation
d’un apprenant envisagés par Viau (1997, p. 45-64): la perception de la
valeur de l’activité, la perception de sa compétence à accomplir celle-ci, la
perception de la contrôlabilité du déroulement de l’activité et de ses consé-
quences. Pour Viau (1997), les indicateurs de la motivation correspondent au
choix d’entreprendre l’activité, la persévérance dans l’accomplissement de
celle-ci et la qualité de l’engagement cognitif.

Dans sa théorie de l’apprentissage socio-cognitif, Bandura (1997) sou-
ligne l’importance de l’auto-évaluation et de l’évaluation de la satisfaction
des attentes d’autrui. Les prises d’information de la personne sur la valeur de
ses propres activités (self-efficacy) et sur l’environnement, lui permettent le
contrôle de sa propre progression vers l’atteinte de ses objectifs, et la régu-
lation de ses conduites, en comparaison aux normes externes ou intériori-
sées. Un tel contrôle a pour origine le feed-back en provenance de ses
propres actions, et de l’observation des effets produits par l’activité d’autrui.

Selon cette perspective socio-cognitive, Zimmerman (2000) propose une
forme triadique interactive de l’autorégulation comprenant: l’autorégulation
comportementale (behavioral self-regulation) correspondant aux processus
d’auto-observation, d’ajustement en fonction de la performance reflétant sa
propre méthode d’apprentissage; l’autorégulation environnementale (envi-
ronmental self-regulation) référant à l’observation et l’ajustement des condi-
tions d’apprentissage; et l’autorégulation personnelle (covert self-regulation)
impliquant la gestion et l’ajustement de ses états cognitifs et affectifs.
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Quelle que soit la conceptualisation théorique de l’autorégulation en psy-
chologie de l’apprentissage, l’apprenant peut mobiliser des ressources per-
sonnelles, des ressources de son environnement social et matériel, de manière
à augmenter sa participation active (en diminuant sa dépendance à l’égard de
l’adulte-expert) et s’adapter au mieux aux exigences de cet apprentissage.

1.3. Psychologie des personnes en situation de handicap
et orthopédagogie

Depuis ces dernières décennies, tant les chercheurs que des professionnels
du champ de l’orthopédagogie sont imprégnés par les préoccupations de
valorisation des rôles sociaux, de reconnaissance du droit des personnes han-
dicapées à faire des choix de vie (Nirje, 1972; Magerotte, 2000; Wolfens-
berger, 1991) et de l’évaluation de leur qualité de vie (Haelewyck &
Magerotte, 2001; Magerotte, 2000; Schalock, 1996). Dans cette perspec-
tive, plusieurs contributions d’auteurs se sont penchées sur le concept d’au-
todétermination chez des personnes présentant une déficience intellectuelle,
que ce soit dans le cadre de leurs apprentissages ou de leur gestion de vie
quotidienne (dont Lachapelle & Boisvert, 2000; Martin & Marshall, 1995;
Mithaug, Mithaug, Agran, Martin & Wehmeyer, 2003; Sands & Wehmeyer,
1996; Wehmeyer, 1996).

Dans ce contexte, Sands et Wehmeyer (1996, p. 24) définissent l’autodé-
termination comme étant les habiletés et attitudes requises chez une per-
sonne, lui permettant d’agir directement sur sa vie en effectuant librement
des choix non influencés par des agents externes indus. Aussi les attitudes
sont autodéterminées seulement si elles présentent les quatre caractéristiques
essentielles suivantes: (1) la personne agit de manière autonome; (2) le
comportement est autorégulé; (3) la personne agit avec «empowerment»
psychologique; (4) la personne agit de manière autoréalisée (Lachapelle
& Boisvert, 1999). Parmi les processus en jeu dans le développement de
l’autodétermination, figure donc le processus d’autorégulation.

Par ailleurs, la notion d’autorégulation est apparue dans les récents tra-
vaux sur les processus motivationnels impliqués dans les apprentissages et le
développement du système de soi, travaux considérant les personnes avec
incapacités intellectuelles dans leur globalité (Switzky, 1999, 2001; Zigler,
1999; Zigler & Bennett-Gates, 1999). Ainsi, Karoly et Kanfer (1997, p. 578)
définissent l’autorégulation comme «l’agrégat de processus par lesquels les
variables psychologiques de la personne, son répertoire biologique et son
environnement immédiat, sont inter-reliés en vue d’orienter ou de soutenir le
comportement dirigé vers un but de l’organisme».

Plusieurs auteurs de ce champ conceptualisent l’autorégulation en décri-
vant plusieurs composantes. Selon Whitman (1990, p. 373), l’autorégulation
se définit comme: «a complex response system that enables individuals to
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examine their environments and their repertoires of responses for coping with
those environments to make decisions about how to act, to evaluate the desi-
rability of the outcomes of the action, and revise theirs plans as necessary».

Selon Agran (1997), pour qu’une personne s’autorégule, elle doit mettre
en œuvre des stratégies de self-management, d’établissement d’objectifs, de
résolution de problèmes et d’adaptabilité. Les stratégies de self-management
comprennent les aptitudes suivantes: l’auto-observation (self-observation)
de ses comportements, l’auto-évaluation (self-evaluation) de l’efficience des
stratégies mises en œuvre et de ses progrès vers l’atteinte d’objectifs (Agran,
1997; Agran & Hughes, 1997, Smith & Nelson, 1997), l’autorenforcement
(self-reinforcement) positif ou négatif (en lien direct avec le sentiment d’ef-
ficacité personnelle) et l’auto-instruction (self-instruction) par ses propres
suggestions verbales en résolution de problème sur base des expériences
antécédentes (Hughes, Korinek & Gorman, 1991; Hughes & Agran, 1993).
Les stratégies d’établissement, de planification de buts personnels (goal set-
ting, planning) font appel aux capacités de la personne à faire des choix, à
prendre ses propres décisions reposant sur ses motivations et ressources. La
planification détermine les délais de début et fin pour la réalisation de cet
objectif et permet de constater les progrès. Les stratégies de résolution des
problèmes (problem-solving skills) nécessitent plusieurs conditions: l’iden-
tification et l’analyse du problème; l’exploration des environnements; la
maîtrise des procédures de prise de décision et de réalisation de choix quant
aux moyens disponibles. Les stratégies d’adaptabilité et d’autocontrôle per-
mettent aux personnes d’ajuster leurs comportements jusqu’à l’atteinte de
l’objectif et de s’adapter aux changements.

En référence à cette littérature relevant de différents champs, ont été iden-
tifiées sept stratégies autorégulatrices pouvant être mobilisées par un appre-
nant ou un enfant en résolution de problème et elles ont été opérationnalisées
à travers des indicateurs comportementaux aidant à distinguer trois degrés
d’autorégulation distincts intégrés dans une grille d’analyse présentée en fin
de ce chapitre. Parmi les stratégies autorégulatrices cognitives, figurent
l’identification de l’objectif, la planification et l’exploration des moyens,
l’autorégulation de l’attention et l’auto-évaluation. Parmi les stratégies auto-
régulatrices socio-communicatives se distinguent les sollicitations et réponses
de l’attention conjointe, et la régulation de comportement (requêtes ou
demandes d’aide, d’approbation). À celles-ci s’ajoutent les stratégies autoré-
gulatrices motivationnelles. Bref, une personne qui s’autorégule, en réfé-
rence à un objectif fixé, planifie, anticipe ses actions en explorant les
moyens à disposition, contrôle ses actions, son attention, sa motivation en
cours de réalisation, et évalue les effets de ses actions et les ajuste.
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2. L’HÉTÉRORÉGULATION

Ce terme d’hétérorégulation est utilisé de façon générique pour dénom-
mer les initiatives d’adulte ou d’expert: étayage, régulation interpsychique,
médiation sociale, tutorat, contingence… émises à l’égard de l’enfant en
faveur de son développement ou de ses apprentissages, dans des cadres inter-
actifs; initiatives influençant de manière variable les stratégies autorégula-
trices de l’enfant.

2.1. Étayage et régulation interpsychique
en psychologie développementale

Dès le plus jeune âge, selon Bruner (1983, 1987), l’enfant développe une
série de capacités cognitives et socio-communicatives au sein de scénarios
interactifs à atmosphère ludique, proposés par les parents. Ces scénarios favo-
risent les actions conjointes, les épisodes d’attention conjointe, les requêtes,
l’alternance des rôles entre partenaires, les rites sociaux. Progressivement,
au cours de ces interactions sociales, les adultes, par des régulations externes,
induisent chez l’enfant l’intériorisation de schèmes, concepts et processus de
raisonnement qui font l’objet de régulations intrapsychiques.

Une série de travaux s’intéressant aux compétences communicatives prag-
matiques précoces (dont ceux de Bates, Benigni, Bretherton, Camaioni &
Volterra, 1979; Bruner, 1983, 1987; Guidetti & Tourrette, 1993; Seibert &
Hogan, 1982; Wetherby & Prizant, 1993) distinguent notamment trois fonc-
tions interactives pouvant être mobilisées au sein de dyades enfant-adulte en
situations de résolutions de problème ou ludiques: l’interaction sociale, l’at-
tention conjointe et la régulation de comportement; dont les deux dernières
sont identifiées comme soutenant plus aisément la résolution ou comme étant
plus souvent liées au développement de capacités cognitives et de résolution.

Ainsi l’apprenant peut mobiliser son environnement social par le biais de
sollicitations communicatives (non verbales et verbales): soit il régule les
comportements du partenaire, en demandant de l’aide ou une démonstration
au besoin, en cherchant l’approbation de ses actions; ou il initie l’attention
conjointe référentielle du partenaire sur la tâche; et l’adulte-tuteur peut
répondre à ces sollicitations ou inciter lui-même l’apprenant à adapter son
comportement à la demande (régulation de comportement) ou encore à mani-
fester des comportements d’attention conjointe (Bruner, 1983; DeCooke &
Brownell, 1999; De la Ossa et al., 2001; Heckhausen, 1988; Nelson-Le-Gall,
Kratzer, Jones & DeCooke, 1990; Puustinen, 1998; Pressley, 1995; Rogoff,
1990; Stipek et al., 1992; Szepkouski et al., 1994; Wertsch et. al., 1980;
Wood et al., 1999; Winnykamen, 1993; Zimmerman, 2000).

À travers les étapes du processus d’étayage de l’adulte à l’égard du jeune
enfant, décrites par Bruner (1983), certaines stratégies hétérorégulatrices se
dégagent: (1) éviter les distractions pour une meilleure attention de l’enfant;
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(2) préciser le but et mettre à disposition des moyens concrets pour la réali-
sation de la tâche; (3) rendre la tâche accessible suivant le succès de l’en-
fant; (4) laisser de plus en plus la responsabilité à l’enfant de résoudre la
tâche, tout en l’encourageant de ses efforts et réussites.

Selon Vygotsky (1978), les régulations interpsychiques sont un tremplin
pour les régulations intrapsychiques; pour optimaliser un apprentissage par
l’enfant, il pointe la nécessité de situer sa zone proximale de développement.
Cette zone représente la distance entre le niveau de résolution de problème
que l’enfant est capable de réaliser seul et le niveau qu’il atteint en bénéfi-
ciant de l’étayage de l’adulte.

Cette synergie entre les capacités de l’enfant et l’étayage de l’adulte forme
un terrain favorable au développement de capacités de l’enfant (Bruner,
1983; Elbers, Maier, Hoerstra & Hoogsteder, 1992; Gauvain et Rogoff,
1989; Henderson, 1984a, 1984b; Radziszweska et Rogoff, 1988; Rogoff,
1990; Rogoff, Ellis & Gardner, 1984; Rogoff, Malkin & Gilbride, 1984;
Rogoff & Wertsch, 1984; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1984).

Bref, l’adulte, considéré comme une personne plus compétente que l’en-
fant, exerce une influence significative au sein de cette composante sociale,
dans la mesure où il va interagir avec l’enfant. Cette interaction aura pour
but de guider l’enfant dans ses modes d’approche au monde social environ-
nant, introduisant ou renforçant certains de ses comportements, l’amenant
ainsi à prendre conscience des actions et des opérations sous-jacentes aux
transformations de l’environnement (Vygotsky, Leontiev, Luria, Bruner,
cités dans Mainardi & Lambert, 1984).

2.2. Médiation sociale et tutorat en éducation cognitive

Paour et ses collaborateurs (Paour, 1985, 1988, 1991, 1992; Paour, Cabrera
& Roman, 1985) affirment que l’éducation cognitive justifie l’hypothèse de
la modifiabilité de l’intelligence en postulant que l’enfant apprend à penser
et à apprendre essentiellement grâce aux efforts de médiation de ses entou-
rages. Ils ajoutent que l’entourage fait cela en donnant du sens aux activités
de l’enfant et en médiatisant ses expériences et ses apprentissages, à savoir:
en prévenant les risques de l’exploration; en sélectionnant, organisant, sim-
plifiant les stimuli et les expériences; en désignant, nommant, verbalisant;
en guidant, aidant, montrant, expliquant, en donnant des modèles; en propo-
sant des stratégies pour résoudre les problèmes; en encourageant, stimulant,
soutenant, motivant… Tant des aspects de soutien à la mobilisation de stra-
tégies cognitives d’exploration et de planification en référence au but des
tâches, que de soutien des stratégies socio-communicatives et motivationnelles
de l’apprenant s’intègrent dans la médiation sociale de ses apprentissages.

Le médiateur aura pour fonction d’orienter l’activité mentale du sujet, en
adaptant par exemple le niveau de difficulté des tâches, en maintenant son
attention, … mais en aucun cas il ne fait à la place de l’enfant mais il consis-
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tera en un support pour l’action (Mainardi & Lambert, 1984). Selon Barré
(1997), la médiation que procure l’adulte peut être très active pendant la
phase de découverte et s’estomper dès que l’enfant commencera à utiliser
ses propres repères.

Dans sa théorie de l’apprentissage social, Bandura (1976) insiste sur le
pouvoir de l’expérience sociale dans la structuration des conduites, l’impor-
tance de la pensée symbolique dans la régulation de l’action et la prise en
considération des processus autorégulateurs dans le déterminisme comporte-
mental. Selon Bandura (1976), la plupart des comportements humains sont
appris par l’observation, notamment par la sélection de modèles à imiter, la
création des représentations de l’action et la mise en place de systèmes auto-
régulateurs des conduites. En effet, c’est au travers des interventions répé-
tées d’un expert qui critique, évalue et élargit le cadre de l’expérience que le
sujet pourra construire ses propres instruments de pensée (Doudin & Martin,
1999).

Haywood (cité dans Büchel, 1995, p. 249-250) considère que les média-
teurs sont enthousiastes et optimistes sur les possibilités des enfants à
atteindre les buts fixés. Ils cherchent à inculquer aux enfants une motivation
intrinsèque, ne considèrent pas leurs difficultés ou leurs échecs comme le
résultat de leur incapacité mais plutôt comme le résultat de processus de
pensée inadéquats pouvant être corrigés. De plus, tout comme Feuerstein,
Haywood (cités dans Büchel, 1995) stipule que les médiateurs encouragent
les enfants à s’exprimer sur les stratégies mises en œuvre pour arriver à une
réponse, qu’ils mettent en doute aussi bien les réponses correctes que les
réponses incorrectes et font découvrir aux enfants les liens existant entre
d’une part, les concepts, les principes et les règles et, d’autre part, leurs
applications en situations concrètes et en situations quotidiennes…

2.3. Règles de contingence en cours d’apprentissage

En cours d’apprentissage, l’étayage de l’adulte peut aussi être influencé
par les performances de l’apprenant: autrement dit, l’adulte peut offrir plus
de soutien après un échec de l’apprenant et diminue son soutien en cas de
réussite de la part de l’apprenant. La notion de «règle de contingence»
(Wood & Middleton, 1975; Wood & Wood, 1996) désigne la fluctuation du
soutien de l’adulte suivant la réussite ou l’échec de l’enfant au cours d’une
tâche. Plusieurs recherches se sont penchées sur les comportements mater-
nels de contingence (Westerman, 1990; Wood et. al., 1975; Wood, Wood
& Middleton, 1978) et plus rarement sur les comportements paternels et
maternels de contingence (Pratt, Kerig & Cowan, 1988; Pratt, Green, Mac-
Vicar & Bountrogianni, 1992). Ces recherches indiquent que les enfants
d’âge préscolaire et scolaire, dont les parents appliquent la règle de contin-
gence, obtiennent de meilleurs scores et s’engagent plus dans l’activité.
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À travers cette littérature, il semble important d’étudier l’autorégulation et
l’hétérorégulation au sein de patterns dyadiques. Pour ce faire, le décodage
ne doit par s’opérer selon une logique de cause à effet (où un type d’hétéro-
régulation induirait un type d’autorégulation), mais plutôt selon une logique
dynamique interactive (où le comportement hétérorégulateur de l’adulte et le
comportement autorégulateur de l’enfant s’adaptent, varient et évoluent). À
ce propos, Labrell, et al. (1999) critiquent les conceptualisations de l’inter-
action de tutelle qui sont marquées par une relation de causalité implicite
orientée de l’adulte vers l’enfant et qui n’ont pas pris en considération les
relations causales réciproques. Les comportements de l’adulte et de l’enfant
s’influencent continuellement l’un l’autre. Les interactions parents-enfants
ont été décrites par Stoneman et al. (1983) comme un processus duel, un
modèle d’influence réciproque dans lequel les échanges séquentiels ont des
implications pour le comportement futur de l’enfant et des parents dans
d’autres contextes.

En référence à ces conceptions et travaux présentés dans cette littérature,
ont été identifiées sept stratégies hétérorégulatrices pouvant être utilisées par
l’adulte ou le médiateur à l’égard de l’apprenant ou de l’enfant en résolution
de problème et elles ont été opérationnalisées à travers des indicateurs com-
portementaux aidant à distinguer trois degrés d’hétérorégulation distincts
intégrés dans une grille d’analyse présentée en fin de ce chapitre. Parmi les
stratégies hétérorégulatrices cognitives, figurent la précision ou le rappel de
l’objectif, le soutien à la planification et à l’exploration des moyens, l’hété-
rorégulation ou la réactivation de l’attention et le soutien à l’évaluation ou
l’hétéro-évaluation. Parmi les stratégies hétérorégulatrices socio-communi-
catives se distinguent les sollicitations et réponses de l’attention conjointe, et
la régulation de comportement ou les aides en réponse aux requêtes. À
celles-ci, s’ajoutent les stratégies hétérorégulatrices motivationnelles.

Bref, un adulte qui hétérorégule l’apprenant, doit adapter ses stratégies
d’étayage: en fonction des besoins de celui-ci, il précise ou rappelle l’objec-
tif, soutient la planification des actions, réactive son attention et le motive en
l’encourageant, l’invite à évaluer l’effet de ses actions et à les ajuster.

3. MODÈLE INTÉGRÉ DE L’AUTORÉGULATION
ET DE L’HÉTÉRORÉGULATION

Sur base des stratégies proposées par la littérature à propos de l’autorégu-
lation et de l’hétérorégulation dans différents champs de la psychologie et de
la pédagogie, un modèle intégratif et dynamique fut conçu, en vue de consi-
dérer les dimensions multidimensionnelles (cognitives, socio-communica-
tives, motivationnelles) des comportements pouvant être émis tant par
l’apprenant que par l’adulte qui encadre l’apprentissage ou la résolution de
problème. Ce modèle s’inspire de la dynamique triadique de l’autorégulation
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décrite par Zimmerman (2000) et intègre à la fois les ressources person-
nelles, les ressources de l’environnement social et de l’environnement maté-
riel propices à l’autorégulation. Ce modèle est représenté dans le schéma de
la figure 1.
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Autorégulation
Sous-tendues par les caractéristiques et compétences individuelles

Hétérorégulation

Figure 1 — Schéma du modèle intégré d’autorégulation et d’hétérorégulation (Nader-Grosbois,
2002)

Au sein de l’autorégulation comportementale de l’apprenant, trois straté-
gies cognitives sont incluses: l’identification de l’objectif, la planification et
l’exploration des moyens à disposition, et l’auto-évaluation de ses actions et
de sa résolution de problème. En vis-à-vis, au sein de l’hétérorégulation
comportementale, on retrouve trois stratégies d’étayage cognitif utilisables

Autorégulation comportementale
Stratégies autorégulatrices cognitives:

• Identification de l’objectif
• Planification et exploration des moyens
• Évaluation

Autorégulation personnelle
• Auto-motivation
• Autorégulation émotionnelle et

autorenforcement
• Autogestion de l’attention

Autorégulation environnementale
Stratégies autorégulatrices socio-communicatives

• Attention conjointe
• Régulation de comportement

Gestion de l’environnement matériel

Soutien de l’autorégulation comportementale
Stratégies hétérorégulatrices cognitives:

• Précision et rappel de l’objectif
• Hétérorégulation de la planification et de

l’exploration
• Hétéro-évaluation

Soutien de l’autorégulation personnelle
• Soutien de la motivation
• Hétérorégulation émotionnelle et

renforcement
• Hétérorégulation de l’attention

Soutien de l’autorégulation environnementale
Stratégies hétérorégulatrices socio-communicatives

• Attention conjointe
• Régulation de comportement

Gestion de l’environnement matériel

J

J

J

J

J
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JJ
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par l’adulte-médiateur: la précision ou le rappel de l’objectif, l’incitation à
la planification et à l’exploration des moyens et l’invitation à l’évaluation ou
l’hétéro-évaluation.

Au sein de l’autorégulation personnelle de l’apprenant, figurent les straté-
gies automotivationnelles impliquant la régulation émotionnelle, l’autoren-
forcement, le maintien de la motivation au cours de l’activité ainsi que les
stratégies de l’attention autorégulée. En vis-à-vis, au sein de l’hétérorégula-
tion contribuant à soutenir l’autorégulation personnelle, s’inscrivent les stra-
tégies de soutien à la motivation et les stratégies de réactivation de l’attention
de l’apprenant.

Au sein de l’autorégulation environnementale de l’apprenant, se distin-
guent d’une part, les sollicitations verbales et non verbales de l’environne-
ment social, par les stratégies socio-communicatives de l’attention conjointe
et les requêtes, les demandes d’aide ou d’approbation (correspondant à la
fonction communicative de la régulation de comportement) et d’autre part,
l’autogestion de l’environnement matériel à disposition de l’apprenant. En
vis-à-vis, au sein de l’hétérorégulation environnementale par l’adulte-média-
teur, figurent d’une part, les stratégies socio-communicatives de l’attention
conjointe et de la régulation de comportement et d’autre part, la gestion de
l’environnement matériel de la résolution de problème.

Pour ces différentes stratégies autorégulatrices et hétérorégulatrices, les
comportements observables sont décrits dans les grilles présentées au point
suivant.

4. ÉLABORATION DE GRILLES D’ANALYSE
DE L’AUTORÉGULATION ET DE L’HÉTÉRORÉGULATION

Sur base de l’intégration des différentes composantes évoquées dans la lit-
térature à propos de ces deux processus, ont été identifiées une série de stra-
tégies d’autorégulation pouvant être mobilisées par un enfant confronté à
une résolution de problème de nature différente et des stratégies d’hétéroré-
gulation pouvant être proposées par un adulte (professionnel, parent) afin
d’étayer le cheminement de cette résolution.

Sur base de l’observation de 40 vidéos illustrant des dyades enfant-adulte
en situation d’apprentissage structuré, Nathalie Nader-Grosbois a sélec-
tionné une série de catégories de comportements afin d’élaborer une grille
opérationnelle d’observation et de cotation de ces deux processus. La grille
comporte, pour chaque partenaire de la dyade, vingt-et-un comportements
répartis en sept catégories référant aux stratégies d’autorégulation et d’hété-
rorégulation cognitives liées (1) à l’identification ou la précision de l’objec-
tif, (2) à l’exploration des moyens ou la planification, (3) à la gestion de
l’attention, (4) à l’évaluation des réussites et erreurs et l’ajustement des
actions; (5) aux stratégies motivationnelles et aux stratégies socio-commu-
nicatives (6) d’attention conjointe et (7) de requêtes ou d’aide.
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Pour l’enfant ou l’apprenant l’ordre de présentation des comportements
considérés, au sein de chaque catégorie, va d’un degré d’autorégulation
élevé vers un degré d’autorégulation faible (Tableau 1). Au contraire, pour le
parent, au sein de chaque catégorie, l’ordre de présentation des comporte-
ments ciblés va d’un degré d’hétérorégulation faible à un degré d’hétéroré-
gulation élevé (Tableau 2).

Ces deux volets de la grille permettent d’identifier les patterns dyna-
miques des dyades, autrement dit, la coordination entre les stratégies mises
en œuvre par chaque partenaire. Comme Bell et Bell (1989) le suggèrent,
une grille macro-analytique permet d’observer des patterns de comportement
au cours d’événements interpersonnels, ceci en référence à des concepts
relativement difficiles à délimiter et à opérationnaliser.

Selon la logique d’une macro-analyse, ce sont les comportements domi-
nants au cours de chaque séquence temporelle de la situation d’apprentissage
ou chaque situation-problème, qui orientent la codification. La codification
des items de la grille se réalise en terme de graduation de l’autorégulation et
de l’hétérorégulation: nulle (0), faible (–), modérée (/), et élevée (+). La
cotation de l’autorégulation et de l’hétérorégulation repose sur la transfor-
mation de chaque code de notation: nulle (0) vaut 0; faible (–) vaut 1;
modéré (/) vaut 2; forte (+) vaut 3.

Il est possible de coter les deux processus pour différentes séquences tem-
porelles au cours d’une situation de résolution de problème: par exemple, à
partir de l’observation de trois séquences de cinq minutes (Temps 1,
Temps 2, Temps 3) de la séance d’apprentissage (total de quinze minutes). À
partir de ce type de note, peuvent être calculés: des scores pour chaque stra-
tégie spécifique pour la séance (somme des scores de chaque catégorie aux
trois temps, de 0 à 9); des scores de régulation pour chaque séquence
(somme des scores pour toutes les sept catégories à chaque temps, de 0 à 21)
et un score de régulation globale pour la séance (somme des scores pour
toutes les sept catégories et pour les trois temps, de 0 à 63). Ces cotations
peuvent s’ajuster en fonction du nombre de séquences temporelles proposées.

Par ailleurs, il est aussi possible de coter les deux processus pour diffé-
rentes situations de résolution de problème: par exemple, lors de l’observa-
tion de trois situations-problèmes (S1, S2, S3). À partir de ce type de note,
peuvent être calculés: des scores pour chaque stratégie spécifique pour l’en-
semble de la séance (somme des scores de chaque catégorie aux trois situa-
tions problématiques, de 0 à 9); des scores de régulation pour chaque
situation (somme des scores pour toutes les sept catégories à chaque situa-
tion, de 0 à 21) et un score de régulation globale pour la séance (somme des
scores pour toutes les sept catégories et pour les trois situations, de 0 à 63).
Ces cotations peuvent être ajustées en fonction du nombre de situations pro-
blématiques différentes proposées.

À des fins de validation, à l’initiative de Nathalie Nader-Grosbois, deux
juges indépendants et initiés (aux concepts d’autorégulation et d’hétérorégu-
lation, et aux indicateurs des grilles) ont opéré le décodage de 30 vidéos rela-
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28 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Tableau 1 — Grille d’analyse des stratégies autorégulatrices de l’enfant
en situation d’apprentissage

Autorégulation Enfant T1 T2 T3 Tot

Objectifs Stratégies cognitives d’identification de l’objectif
+ identifie l’objectif
(débute l’activité, réfère verbalement ou gestuelle-
ment à l’objectif)
/ écoute ou demande l’explication ou l’approbation
de l’objectif
– n’identifie pas ou oublie l’objectif

Stratégies Stratégies cognitives exploratoires
+ planification, anticipation des moyens mis en œuvre
/ essais-erreurs, exploration par tâtonnements
– exécution d’actions dites par l’adulte, pas d’acti-
vité spontanée

Stratégies socio-communicatives d’attention
conjointe
(regard, pointage gestuel et verbal, question, com-
mentaire)
+ initie et répond régulièrement à l’attention conjointe
/ initie et répond parfois à l’attention conjointe (2-
3 fois)
– désintérêt pour initier ou répondre à l’attention
conjointe

Stratégies socio-communicatives de requête
(demande d’aide, d’approbation, d’explication)
+ exprime rarement des demandes, exclusivement
nécessaire (< 2)
/ exprime quelques demandes dont certaines sont
nécessaires (2 à 3)
– exprime des demandes très régulières, excessives,
même non nécessaires (+ de 3)

Stratégies attentionnelles
+ gère son attention (aucun moment d’inattention)
/ gère modérément son attention (1 à 2 moments
d’inattention)
– ne gère pas son attention (+ de 2 moments d’inat-
tention)

Stratégies motivationnelles
+ régulièrement, exprime son plaisir ou s’autoren-
force ou maintient sa motivation
/ modérément ou parfois, exprime son plaisir ou
s’autorenforce ou maintient sa motivation
– n’exprime pas son plaisir ou ne s’autorenforce
pas ou ne maintient pas sa motivation

Évaluation Stratégies cognitives d’évaluation
+ identifie ses éventuelles erreurs et ajuste ou les
corrige
/ demande d’aide ou d’approbation pour la correc-
tion d’erreurs qu’il identifie
– pas d’évaluation personnelle ou d’auto-évaluation

Globale
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Tableau 2 — Grille d’analyse des stratégies hétérorégulatrices de l’adulte
à l’égard de son enfant en situation d’apprentissage

Hétérorégulation Adulte T1 T2 T3 Tot

Objectifs Stratégies cognitives liées à l’identification de
l’objectif
– prête attention à l’enfant ou invite l’enfant à com-
mencer
/ approuve ou enrôle l’intérêt de l’enfant vers l’ob-
jectif
+ précise, rappelle, répète l’objectif

Stratégies Stratégies cognitives exploratoires
– regarde ou écoute l’enfant ou le questionne sur sa
démarche
/ décrit ou décompose la démarche ou démontre,
parfois
+ fait les actions à réaliser ou interrompt l’activité
régulièrement (> 2 fois)

Stratégies socio-communicatives d’attention
conjointe
(regard, pointage gestuel et verbal, question, com-
mentaire)
– répond à l’attention conjointe
/ initie parfois (2-3 fois) et répond à l’attention
conjointe
+ initie très régulièrement l’attention conjointe
(+ de 3 fois)

Stratégies socio-communicatives de régulation
de comportement
(demande d’aide, d’approbation, d’explication)
– aide or approuve uniquement si nécessité (< 2 fois)
/ répond et initie parfois la régulation de comporte-
ment (2-3 fois)
+ régulièrement, régule ou donne de l’aide sans
demande préalable de l’enfant

Stratégies cognitives attentionnelles
– ne contrôle pas l’attention
/ réactive parfois l’attention
+ contrôle très régulièrement l’attention

Stratégies motivationnelles
– soutient l’autorenforcement ou confirme
/ parfois renforce positivement ou soutient la moti-
vation
+ très régulièrement renforce positivement ou sou-
tient la motivation

Évaluation Stratégies cognitives d’évaluation
– invite ou soutient l’auto-évaluation
/ émet des suggestions pour ajuster ou corriger les
erreurs de l’enfant
+ corrige par l’action, à la place de l’enfant

Globale
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tives à 15 dyades enfant-père et 15 dyades enfant-mère, en utilisant le déco-
dage par séquences temporelles d’une situation d’apprentissage de quinze
minutes. L’accord inter-juges varie entre 75 et 91 % pour les grilles complé-
tées pour les enfants et entre 79 et 93 % pour les grilles complétées pour les
parents. Les Kappa de Cohen sont en moyenne de .71 pour les grilles des
enfants et .87 pour les grilles des parents. Les corrélations de Pearson entre
les scores attribués par les deux juges, sont très significatives pour l’autoré-
gulation globale des enfants (r = .74, p < .01) et pour l’hétérorégulation
parentale globale (r = .92, p < .01), attribués par les deux juges.

5. CONCLUSION

La conception d’un modèle intégré ainsi que l’élaboration des grilles
d’analyse de l’autorégulation et de l’hétérorégulation répondent à plusieurs
objectifs tels que permettre:

— une meilleure compréhension de la dynamique multidimensionnelle
des stratégies opérant en résolution de problème géré par une dyade appre-
nant-adulte ou expert;

— une analyse de ces stratégies dans des contextes variés, situations
d’apprentissage plus ou moins structuré, situations ludiques, situations
d’évaluation, situations de résolution de problème…;

— une analyse des stratégies mises en œuvre par des personnes d’âges
différents, se situant à différentes périodes de développement, présentant un
développement typique ou atypique (à déficience intellectuelle, en difficulté
d’apprentissage, à autisme,…);

— une approche des variabilités interindividuelles et intra-individuelles
(inter-situationnelles, longitudinales,…) des deux processus;

— et l’identification d’éventuelles forces ou déficits de compétences
transversales autorégulatrices chez l’apprenant (en lien avec l’étayage dont il
bénéficie) afin de cibler des objectifs d’intervention individualisés.

Ces objectifs ont été poursuivis dans le cadre de plusieurs études présen-
tées dans les chapitres suivants de cet ouvrage; celles-ci induisent aussi une
appréciation critique des apports de ce modèle et de ces grilles.
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Chapitre 2
La mesure des processus d’autorégulation:

quelles méthodes? quels enjeux?

Jérôme Focant

1. INTRODUCTION

Dans toute recherche, les instruments de mesure constituent un enjeu
important. Dans le cadre de l’autorégulation et de la métacognition particu-
lièrement, de nombreux auteurs relèvent la complexité de trouver des
mesures appropriées pour les stratégies centrales (Pallascio, Benny & Patry,
2001; Saint-Pierre, 1994; Sperling, Howard, Miller & Murphy, 2002). Des
méthodes très diverses ont été proposées et utilisées pour obtenir des don-
nées concernant les mécanismes d’autorégulation en général, ou un des
composants particuliers (cf. notamment Desoete et al., 2002; Montalvo
& Torres, 2004; Veenman, 2003; Winne & Perry, 2000). Nous présentons
et discutons dans ce chapitre des mesures développées dans les recherches
préalables en situation scolaire ordinaire.

Nous dressons dans un premier temps un inventaire des mesures rappor-
tées, et interrogeons leur fiabilité/validité en nous attardant à la question: les
processus d’autorégulation sont-ils conscients, ou conscientisables? Nous
évoquons dans un deuxième temps diverses méthodes comportementales et
indicielles utilisées couramment. Enfin, nous décrivons les mesures de per-
formance que nous avons utilisées dans nos propres travaux. Nous concluons
en évaluant s’il existe des méthodes préférables aux autres, et en donnant des
indications sur le choix des méthodes à utiliser. Existe-il une méthode idéale
ou meilleure que les autres? Quels enjeux se posent quant à la mesure de ces
processus complexes?
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2. LES MESURES RAPPORTÉES
ET LA QUESTION DE LA CONSCIENCE

2.1. Quelles méthodes?

La majorité des études menées sur les mécanismes autorégulatoires ont
exploité des méthodologies rapportées par les étudiants (auto-rapportées) ou
par leurs enseignants (Bouffard & Vezeau, 1998).

Parmi ces mesures, les questionnaires sont les outils les plus fréquemment
utilisés, vraisemblablement en fonction de leur facilité d’élaboration, de pas-
sation et de traduction en scores. Ils mettent généralement l’individu face à
une situation hypothétique («Quand tu résous un problème…»), posent des
questions ou des affirmations concernant les processus utilisés, et demandent
au sujet de se positionner sur une échelle de type Likert (1 = pas du tout
d’accord à x = tout à fait d’accord). Les deux questionnaires les plus connus
sont le MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) de Pintrich
et ses collaborateurs (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991, 1993;
Patrick, Ryan & Pintrich, 1999; Pintrich & De Groot, 1990) et le LASSI
(Learning and Study Strategies Inventory) de Weinstein, Schultz et Palmer
(1987). Ces deux échelles ont cependant le désavantage de mêler les phéno-
mènes cognitifs, métacognitifs, motivationnels et affectifs dans un seul
indice d’apprentissage autorégulé, sans permettre de distinguer les sous-
composants. Citons également les échelles de Schraw et Dennison (1994),
de Jacobs et Paris (1987) et celle de Normandeau et Guay (1998, basée sur
celle de Kendall & Wilcox, 1979). En français existent notamment le ques-
tionnaire des stratégies d’études et d’apprentissages de Boulet, Savoie, Che-
vrier et Lefebvre (n.d.), le questionnaire des processus métacognitifs de
l’autorégulation de Mongeau, Lafortune, Pallascio et Allaire (1998), et l’in-
ventaire métacognitif de Richer, Mongeau, Lafortune, Deaudelin, Doudin et
Martin (2003). L’échelle de Normandeau et Guay (1998) est un exemple de
questionnaire adressé aux enseignants. Selon Veenman (2003) et Winne et
Perry (2000), les informations fournies par les questionnaires sont de l’ordre
de la mémoire et de l’interprétation ou de la reconstruction de l’individu sur
ses actions. Elles permettent cependant d’obtenir des données sur des com-
portements non observables.

D’autres études ont été menées sous forme d’entrevues, où l’on demande
à l’enfant de décrire des comportements typiques sous des circonstances
spécifiques. Il s’agit donc de comportements projetés dans un contexte pré-
cisé (Winne & Perry, 2000). Les réponses sont codées par une analyse des
protocoles verbaux selon une grille de référence préalablement déterminée,
ou en tentant d’établir des classes à partir des réponses des sujets (élabora-
tion sans catégories pré-établies et sur base directe des données). L’exemple
le plus connu de ce type d’entrevue est le SRLIS (Self-Regulated Learning
Interview Schedule) de Zimmerman et Martinez-Pons (1986, 1988, 1990,
1992; voir aussi Falardeau & Loranger, 1993). Les entretiens peuvent égale-
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ment être réalisés en «rappel stimulé», c’est-à-dire que le sujet décrit son
comportement après avoir complété une tâche spécifique, et parfois même
en regardant un enregistrement vidéo de son exécution de la tâche (Op’t
Eynde & De Corte, 2001). Selon Paris et Winograd (1990), ces rapports
rétrospectifs menés immédiatement après une activité et portant sur des
aspects spécifiques sont plus fiables que tout autre rapport.

Dans les protocoles en pensée à haute voix (thinking aloud), il est demandé
à l’individu de raconter ses pensées et processus cognitifs au moment où il
effectue une tâche authentique (Brown, Bransford, Ferrara & Campione,
1983). Ces protocoles peuvent être plus ou moins structurés en fonction des
questions ou remarques réorientant le discours de l’élève. Ils sont analysés
de la même manière que les rapports d’entrevues.

Les évaluations par les enseignants sont peu utilisées car perçues comme
non fiables. Winne et Perry (2000) décrivent trois conditions pour garantir
cette fiabilité: les mesures doivent être basées sur des comportements obser-
vables des enfants (et pas sur de jugements subjectifs), des critères de réfé-
rence doivent être établis et utilisés, et des données métriques sont nécessaires.

Brown et al. (1983) catégorisent ces méthodes de récolte de données selon
le moment du rapport. Ils décrivent ainsi les protocoles concurrents (pensée
à haute voix), les protocoles rétrospectifs (raconter des processus en se sou-
venant d’un épisode passé, immédiatement antérieur ou plus ancien) et les
protocoles prospectifs (proposer une situation au sujet et lui demander com-
ment il agirait). Les questionnaires et entrevues peuvent être rétrospectifs ou
prospectifs.

Winne et Perry (2000) distinguent les mesures de l’autorégulation comme
aptitude et comme événement. Les premières amènent l’individu à élaborer
ou se rappeler une série de processus autorégulateurs qui sont les plus pro-
bables, significatifs ou représentatifs. Le sujet est amené à se positionner en
généralisant ses actions à travers diverses situations. Les questionnaires en
constituent un exemple. Les secondes exigent de l’individu qu’il se posi-
tionne face à une tâche unique, c’est-à-dire un événement d’apprentissage
singulier et spécifique. Il s’agit par exemple des protocoles en pensée à haute
voix.

2.2. La mise en œuvre des stratégies d’autorégulation
est-elle consciente?

Les méthodologies auto-rapportées présupposent que les mécanismes
autorégulateurs sont conscients ou au moins conscientisables. La question de
la conscience de ces processus au moment de leur mise en œuvre divise
cependant les auteurs (Day, French & Hall, 1985; Pallascio et al., 2001;
Paris & Winograd, 1990), et certains, considérés comme des figures maî-
tresses de l’apprentissage autorégulé, semblent particulièrement hésitants sur
cette question (Boekaerts, 1997; Zimmerman & Martinez-Pons, 1992).
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Les études de DeLoache et de ses collaborateurs notamment (1981, dans
Brown et al., 1983) montrent que de très jeunes enfants peuvent déjà autoré-
guler leur comportement dans des tâches limitées, mais sont incapables d’ex-
primer et de conscientiser ces régulations (voir aussi Patterson, Cosgrove
& O’Brien, 1980). Ceci laisse donc penser que l’autorégulation ne nécessite
pas la conscience. Baker et Brown (1984) confirment d’ailleurs que ces pro-
cessus sont rarement exprimables et souvent faillibles (voir aussi Brown
et al., 1983; Wong, 1985). Pressley et al. (1987, dans Paris & Winograd,
1990) décrivent que l’autorégulation est inconsciente, tacite et inaccessible.

Cette affirmation n’est cependant pas partagée par tous les auteurs. Pour
certains, l’autorégulation des activités nécessite en effet la conscience de ses
propres processus cognitifs (Cardelle-Elawar, 1995; Nguyen-Xuan, Richard
& Hoc, 1990; Pallascio et al., 2001; Viau, 1994). Elle exigerait la capacité
de prendre conscience des gestes cognitifs et de réfléchir sur ceux-ci par une
sorte de dialogue intérieur (Caron, 2002).

La réponse la plus plausible à cette question est sans doute située entre ces
deux extrêmes. L’emploi des stratégies d’autorégulation pourrait en effet
être mené consciemment et volontairement, mais également de manière
automatique et inconsciente (Pinard, 1986; Shapiro & Schwartz, 2000; Vau-
ras, Rauhanummi, Kinnunen & Lepola, 1999; Winne, 1996, 2000; Zimmer-
man & Martinez-Pons, 1992). Le caractère conscient ou non de ces stratégies
dépend selon nous de plusieurs facteurs.

Premièrement, l’application automatique (et non consciente) des straté-
gies ne serait possible que pour l’expert, le novice devant contrôler
consciemment leur mise en œuvre (Lafortune & Saint-Pierre, 1996; Pinard,
1986). Les processus contrôlés du novice sont donc accessibles à la
conscience, mais les processus automatisés de l’expert lui sont indisponibles
et ne peuvent pas être pleinement rapportés (Ericsson & Simon, 1980). La
conscientisation des processus menés automatiquement constituerait un tra-
vail cognitif supplémentaire à leur mise en œuvre et pourrait avoir une
influence sur celle-ci (cf. infra).

Deuxièmement, et en prolongement de ce premier facteur, la conscience
serait indispensable à l’enseignement des stratégies. Leur apprentissage néces-
siterait une prise de conscience, offrant la possibilité d’émettre un jugement
critique à leur sujet (Lafortune, Jacob & Hébert, 2000; Lafortune & Saint-
Pierre, 1994, 1996). La mise en œuvre ultérieure et plus routinière pourrait
ne pas exiger de conscience.

Troisièmement, certaines stratégies devraient être menées consciemment,
alors que d’autres pourraient ne pas nécessiter un passage par la conscience.
Gordon et Braun (1985) affirment que le monitoring est inconscient, mais
que la régulation est consciente (voir aussi Pinard, 1986). Ceci rejoint aussi
l’idée du processus de correction décrit par Baker et Brown (1984): après un
monitoring inconscient qui donne un signal d’alerte, le sujet ralentit son
action pour consciemment déterminer le problème et le résoudre. Nos propres
recherches ont permis de distinguer quatre sous-stratégies de contrôle en

34 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

25
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:25 - ©
 M

ardaga



contexte de résolution de problèmes arithmétiques (cf. Focant, 2007, ce
livre): il y apparaît également que le monitoring est inconscient, mais que
les trois autres sous-stratégies de contrôle sont menées consciemment.

Quatrièmement, le niveau de profondeur de la régulation déterminerait sa
conscience. Anzai et Simon (1979, dans Brown et. al., 1983) distinguent la
régulation consciente et réflexive (c’est-à-dire menée par la réflexion), et
une régulation inconsciente et plus active (c’est-à-dire de l’ordre direct de
l’action). Dans le même sens, Beckman (1987) décrit que les problèmes
mineurs peuvent être gérés de manière inconsciente, tandis que les pro-
blèmes majeurs nécessitent un traitement conscient (voir aussi Romainville,
2000). Par exemple, si nous ne comprenons pas quelque chose que nous
lisons, nous augmentons inconsciemment notre niveau de concentration; par
contre si l’obstacle ne peut être traité de cette façon, il devient conscient
(signal d’alerte) et le comportement s’interrompt pour permettre une
réflexion consciente générant sa suppression. La différence est, selon Beck-
man (1987), que la régulation inconsciente permet d’atténuer l’effet d’un
obstacle, tandis que la régulation consciente permet de l’éliminer. Selon
Shapiro et Schwartz (2000), la régulation consciente est plus efficace que la
régulation inconsciente (analyse plus approfondie et réflexion plus large).

Nous remarquons de plus que la conscience au moment de la mise en
œuvre ne veut pas dire le souvenir après la réalisation de la tâche. Même si
une stratégie d’autorégulation a été menée consciemment, il n’est aucun
besoin que l’individu s’en souvienne après coup, sauf s’il vise le développe-
ment de ses capacités à ce niveau. Dès lors, il se peut que l’individu se rap-
pelle après coup les processus menés durant l’accomplissement de la tâche,
mais il se peut aussi que ces informations inutiles n’aient pas été encodées en
mémoire à long terme.

En lien direct avec la problématique de la conscience des processus, la
technique de rapport verbal en cours de tâche (thinking aloud) a le désavan-
tage d’avoir un effet sur le déroulement de la tâche. L’effet serait négatif si
la verbalisation concernait une information qui n’est pas consciente en situa-
tion naturelle (Ericsson & Simon, 1980; voir aussi Brown et. al., 1983). Par
exemple, une demande d’explication des comportements en cours exige une
élaboration non naturelle des processus menés automatiquement (la recherche
des informations entre en concurrence avec le processus de traitement de la
tâche). Si l’information est déjà disponible en mémoire de travail, l’effet
serait relativement neutre. Il est fréquemment observé que, lorsque le travail
en cours exige une haute charge cognitive, la verbalisation s’arrête ou
devient significativement moins complète. Les stratégies d’autorégulation
ayant notamment vocation d’aider à traiter la complexité, nous envisageons
mal d’ajouter un degré d’activité cognitive à ceux déjà exigés.
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2.3. La mise en œuvre des stratégies d’autorégulation
est-elle conscientisable?

Si la mise en œuvre des stratégies d’autorégulation ne semble pas être
consciente au moment de l’action dans toutes les situations, elle pourrait
cependant être conscientisable et verbalisable après coup, dans les proto-
coles rétrospectifs.

Toute conscientisation après coup est cependant un processus qui se pro-
duit au moment de la demande de l’expérimentateur, et constitue dès lors
une reconstruction d’un fonctionnement qui a eu lieu précédemment (élabo-
ration sur base des souvenirs présents en mémoire à long terme) (Veenman,
2003; Winne & Perry, 2000). Ce caractère de reconstruction risque d’éloi-
gner le rapport de ce qui a été réellement mis en œuvre au moment de l’ac-
tion. Ericsson et Simon (1980) et Noël (1991) décrivent que le rapport
rétrospectif peut seulement être fiable s’il est mené immédiatement après la
tâche, et sans orienter la réflexion du sujet (notamment par des questions
causales). De même, l’utilisation d’un support concret (notes de l’élève,
enregistrement vidéo,…) permet un rapport plus fiable.

Il reste cependant que les études qui incorporent à la fois des mesures
comportementales et des mesures provenant d’entrevues révèlent le manque
de concordance entre ce qu’un élève dit sur sa manière d’apprendre ou de
réaliser des tâches et ce qu’il fait réellement (Baker & Brown, 1984; Gava-
lek & Raphael, 1985). Parfois, l’enfant dit utiliser une stratégie mais ne le
fait pas, et surtout Phifer et Glover (1982) constatent que certains élèves
disent ne pas utiliser une stratégie alors qu’ils l’utilisent réellement en cours
de tâche.

2.4. Conclusion

Si les méthodologies autorapportées ont l’avantage de la facilité de la pas-
sation et de l’analyse, les rapports verbaux des stratégies d’autorégulation
mises en œuvre durant une activité scolaire posent un problème de fiabilité
quant à ce qui est produit en terme de comportements par l’élève. D’une
part, il semble que l’application de ces processus, durant la tâche, puisse être
menée de manière non consciente. Le rapport fait par l’individu est alors par-
tiel et/ou influence la réalisation de la tâche. D’autre part, la verbalisation
après coup est une reconstruction qui peut ne pas être entièrement fidèle à ce
qui s’est produit durant l’action. Les mesures auto-rapportées ne sont pour-
tant pas sans intérêt, et permettent surtout de comprendre comment l’élève
se représente et perçoit sa propre régulation (retour sur soi et prise de
conscience). Ces mesures doivent cependant être croisées avec d’autres
types de données révélant de manière plus fiable ce qui est réellement mis en
œuvre. Ce croisement de données permet notamment d’évaluer le rapport
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entre ce que l’élève dit et ce qu’il fait, et d’évaluer l’ordre développemental
entre la conscience et la mise en œuvre (Baker & Brown, 1984).

3. LES MESURES COMPORTEMENTALES ET INDICIELLES

Conscients des limites liées à la conscience des processus autorégulateurs,
d’autres auteurs ont privilégié les mesures directes ou on-line (Baker &
Brown, 1984; Bouffard, 1998; Brown et. al., 1983; Ferrari, Bouffard &
Rainville, 1998; Veenman, 2003; Veenman & Van Hout-Wolters, 2003,…).
Les mesures comportementales (basées sur l’observation des actions de l’in-
dividu) paraissent idéales dans ce sens, mais difficiles à obtenir pour les pro-
cessus exclusivement mentaux. Elles peuvent alors être complétées par des
mesures indicielles. Ces deux types de mesure peuvent être réalisées sur base
de l’observation du sujet en situation naturelle, mais également en situation
manipulée. Dans ce cadre, les tâches de détection d’erreurs ont un potentiel
certain (Baker et al., 1984; Bouffard & Vezeau, 1998; Royer, Cisero &
Carlo, 1993; Winne & Perry, 2000).

Bouffard (1998) et Bordeleau (1994; Bouffard & Bordeleau, 1997) ont
utilisé ce type d’épreuves dans le contexte de la compréhension de texte
d’une part et dans celui de la résolution de problèmes mathématiques d’autre
part. La tâche a été structurée de façon à être soumise individuellement sur
ordinateur et à permettre l’enregistrement automatique, d’une manière non
intrusive, de plusieurs comportements d’autorégulation au moment de leur
mise en œuvre. Selon Bouffard (1998), ces épreuves ont deux grands avan-
tages: la possibilité d’enregistrer plusieurs comportements autorégulatoires
et la liberté du contrôle à exercer (pas d’interférence de l’adulte). Nous
avons nous-mêmes utilisé ce type d’épreuves dans diverses recherches en
résolution de problèmes arithmétiques (Focant, 2004; Focant & Grégoire,
2005).

3.1. Les mesures comportementales

Sur base des écrits de Baker et al. (1984), Bordeleau (1994), Ferrari et. al.
(1998), Vezeau, Bouffard et Tétreault (1997), nous pouvons rapporter divers
types de données basées sur le comportement ou les productions de l’enfant,
dans le domaine de la lecture et de l’écriture. Les mesures obtenues par l’ob-
servation directe ou enregistrées par un logiciel (dans le cas d’un support
informatique) alors que l’individu réalise une tâche sont diverses. Les mesures
de temps (avant de commencer à lire, passé à écrire, après la fin d’une pre-
mière rédaction ou de révision finale, durant les pauses d’écriture, …), les
mouvements réalisés (fixation oculaire, entre les cartes graphiques, compor-
tement général, …) et l’utilisation de supports divers (dictionnaire, horloge
ou montre, …) en sont les mesures majoritaires.
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En résolution de problèmes arithmétiques, dans nos recherches (Focant,
2004; Focant, Grégoire & Desoete, 2006) nous avons présenté séparément
l’énoncé d’un problème arithmétique et chaque étape de résolution (une
étape contenant une erreur). Les enregistrements opérés par le logiciel ont
permis d’obtenir diverses données comportementales: temps passé à l’ana-
lyse de l’énoncé du problème au départ de la tâche, retours ultérieurs à cet
énoncé et temps associés, ordre de passage sur les différentes étapes et temps
associés, nombre de passage sur une même étape, localisation de la détection
de l’enfant sur chaque problème. L’utilisation de la calculatrice fournie a été
retenue par observation de l’expérimentateur (avec localisation possible et
temps passé).

L’analyse des productions écrites constitue un autre type de mesures
directement observables. Appelée méthodologie des traces par Winne et
Perry (2000), elle consiste en l’analyse de traces écrites diverses laissées par
le sujet durant son activité. Il s’agit par exemple des changements ou correc-
tions réalisés sur une première version du texte lors de phases d’écriture
(forme ou contenu), ou des soulignements et des notes dans la marge lors
d’une tâche de lecture.

3.2. Les mesures indicielles

Diverses mesures indicielles ont également été utilisées à travers la litté-
rature, basées sur des inférences à partir de comportements observables, de
rapports de l’individu à des questions très précises et/ou de sa performance à
des tâches très ciblées. Il convient cependant de rester très prudent avec ces
mesures, car certaines inférences font un pas relativement important entre le
concept à mesurer et les données obtenues réellement.

Le degré de certitude est un indice du contrôle (Baker & Brown, 1984;
Stankov, 2000; Thiede, Anderson & Therriault, 2003), ou plus généralement
d’autorégulation (Bouffard, 1998; Mazzoni, 1999), en ce qu’il constitue une
mesure de la capacité de l’individu à porter un jugement précis sur l’exacti-
tude de ses réponses. Il consiste à demander à l’individu, immédiatement
après la réalisation d’une tâche (et généralement à l’aide d’une échelle de
type Likert), sa certitude de l’avoir réalisée correctement ou incorrectement.
L’enfant est considéré comme bon autorégulant s’il indique qu’il est certain
de sa réponse quand elle est correcte, ou s’il affirme que sa réponse est erro-
née quand c’est de fait le cas. Il est considéré comme faible en autorégula-
tion s’il existe une discordance entre taux de confiance et exactitude de la
réponse. C’est donc la confrontation entre le degré de certitude fourni par
l’élève et sa performance réelle qui fournit une mesure des processus
d’autorégulation.

Diverses manières d’exploiter le degré de certitude ont été proposées dans
la littérature (Stankov, 2000; Bouffard, 1998; Vezeau et. al., 1997,…). En
croisant divers types de données, nos travaux nous ont permis de mettre en
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évidence que l’indice le plus fiable pour la mesure de la stratégie de contrôle
est celui du score de précision (accuracy score) de Nietfeld et Schraw
(2002). Pour chaque item est calculée la différence entre le degré de certi-
tude et le score de performance de contrôle. À cette fin, ces deux mesures
sont ramenées sur des scores variant entre 0 et 11. Pour obtenir un indice
global, les chercheurs calculent la moyenne du score en valeur absolue des
différents items. Plus le score se rapproche de 0, plus la précision du degré
de certitude est grande et donc l’autorégulation meilleure.

La précision de l’auto-évaluation est proche du degré de certitude, mais
est un indice plus général. Elle consiste à demander après-coup à l’enfant
combien d’items il pense avoir réussi. Bordeleau (1994), Vezeau et al.
(1997) et Ferrari et al. (1998) utilisent cette mesure en la soustrayant de
l’évaluation réelle. L’élève obtenant un score positif a tendance à se sous-
estimer, tandis que celui qui obtient un score négatif a tendance à se suresti-
mer. La critique essentielle de ces deux mesures est selon nous qu’il existe
une influence importante du facteur de la confiance en soi, qui n’est pas de
l’ordre de l’autorégulation. Selon Sperling et al. (2002), elles sont d’ailleurs
très proches du sentiment d’efficacité personnelle (voir aussi Mazzoni, 1999).

En plus de ces deux indices principaux, d’autres ont été utilisés plus ponc-
tuellement. Dans le domaine de la métamémoire, l’auto-évaluation consiste
à demander à l’enfant d’apprendre quelque chose jusqu’à ce qu’il le connaisse
parfaitement. La qualité du rappel est ensuite évaluée (Flavell et. al., 1970,
dans Schneider, 1998; Noël, 1991). La détection spontanée d’erreurs a été
utilisé par Baker et Brown (1984): l’enfant détecte plus facilement les
erreurs qu’il a lui-même commises s’il applique un monitoring qui veille et
l’arrête quand une incertitude apparaît. Chez les mêmes auteurs, la «Cloze
technique» est une épreuve de complètement de mots dans un texte. Si le
monitoring fonctionne bien, l’enfant est plus conscient de la compréhension
et peut donc deviner par le contexte les mots manquants. Dans le domaine
mathématique, Bordeleau (1994) inclut similairement des problèmes avec
étapes manquantes dans une épreuve de détection d’erreurs. L’attention sélec-
tive aux éléments importants a également été utilisée, puisqu’elle indique la
volonté d’organiser son travail (Brown et. al., 1983; Schneider, 1998). L’en-
semble de ces techniques constituent de fait des indices d’autorégulation,
mais ils sont soumis à diverses critiques, dont l’influence des connaissances
disciplinaires du sujet.

Enfin, la persévérance à la tâche est mesurée par Bordeleau (1994) en
demandant à l’élève s’il veut faire un exercice supplémentaire. De même,
Vezeau et. al. (1997) la mesure en fonction du temps de travail utilisé (utili-
sation de la totalité du temps réglementaire, utilisation d’un temps de travail
supplémentaire proposé), et par le nombre de fois où l’élève retravaille un
problème déjà résolu ou mis de côté provisoirement. Cette mesure est criti-
quable, car fait surtout appel selon nous à une motivation pour les activités
scolaires et à des traits de personnalité (soumission à l’adulte, perfection-
nisme, volonté de donner une image de soi studieuse ou «relax», …).
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4. LES MESURES DE PERFORMANCE

Nos propres travaux (Focant, 2004; Focant & Grégoire, 2005; Focant
et. al., 2006) ont permis d’établir une mesure de la performance sur les
variables de détermination du but, de planification et de contrôle.

Pour la mesure des stratégies de détermination du but et de planification,
nous présentons à l’enfant, en passation individuelle, divers énoncés pro-
blèmes. Nous posons successivement deux questions: «Qu’est-ce qu’on te
demande dans le problème?» (détermination du but) et «Je ne te demande
pas de résoudre le problème. Mais si tu devais le résoudre, comment t’y
prendrais-tu?» (planification). L’enfant répond après chaque question, et les
questions sont répétées à chaque item. Le codage du score de la détermina-
tion du but est réalisé pour chaque item de manière très stricte. Les items
sont répartis sur différents niveaux de complexité.

Comme évoqué ci-dessus, la mesure du contrôle est réalisée en passation
individuelle, à l’aide d’un protocole de détection d’erreurs sur ordinateur
(logiciel Metacard) inspiré de Bordeleau (1994) et de Bouffard (1998). Une
erreur est programmée sur chacun des problèmes présentés, les types d’er-
reurs étant définis selon les questions de recherche. Les problèmes se répar-
tissent sur différents niveaux de complexité.

Un code de performance (0-1) est attribué à chaque item, et un score glo-
bal de performance établi sur bases d’analyses préliminaires. Pour qu’un
score de réussite soit attribué à un item, l’enfant doit avoir détecté une erreur
à l’étape où celle-ci est réellement insérée, mais également la correction
fournie doit être juste. Cette prise de position s’explique pour contrer le biais
suivant: sachant que chaque problème contient une erreur, l’enfant qui ne
trouve pas d’erreur à un problème tente fréquemment d’en cibler une au
hasard.

Cette mesure novatrice nécessite un contrôle très strict des connaissances
disciplinaires nécessaires à la résolution des problèmes utilisés dans les trois
épreuves, pour que le score obtenu soit réellement relatif à la stratégie mesu-
rée et non à la performance générale dans ce domaine scolaire. L’épreuve
proposée se répartit en deux axes: choix des opérations (traduire un énoncé
court en opération arithmétique) et réalisation de calculs (application de pro-
cédures de calcul écrit). Chacune des connaissances spécifiques nécessaires
à la réussite des épreuves mesurant les stratégies d’autorégulation était
contrôlée sous ces deux aspects.

Afin de s’assurer de la non-influence des capacités verbales de l’élève
(garantir une bonne compréhension des énoncés), la formulation des énoncés
est caractérisée par des structures de phrases simples (phrases courtes et
généralement sans subordonnées), par l’utilisation d’un vocabulaire basique
(pas de difficulté lexicale), et facile à lire (pas de «piège» de décodage). Les
élèves reconnus comme présentant des difficultés de maîtrise de la langue
française, et particulièrement de lecture et de compréhension à la lecture,
sont exclus de l’échantillon.
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Les mesures de performance sont très utiles dans des tentatives d’analyse
des relations entre chaque stratégie et d’autres variables. Elles permettent
d’évaluer la capacité de l’enfant à utiliser chaque stratégie. Elles portent
cependant la limite, comme les mesures indicielles, de ne pas permettre de
comprendre les processus inhérents à cette efficacité de contrôle, de déter-
mination du but et de planification.

5. CONCLUSION

Ce chapitre a permis de dresser un éventail non exhaustif des méthodes
possibles de l’évaluation des stratégies d’autorégulation. Nous avons évoqué
les mesures rapportées par les élèves ou par les enseignants (questionnaires
et entrevues), les mesures comportementales (enregistrées informatiquement
ou par l’observation de l’expérimentateur), les mesures indicielles (compre-
nant surtout la confrontation entre perception de réussite par l’élève et réus-
site réelle), et les mesures de performance (méthodologie spécifique aux
résolutions de problèmes arithmétiques, menée dans nos propres recherches).

Pourtant, aucune des méthodes présentées n’apparaît significativement
plus fiable, tous les types de mesures pouvant être critiquées sous un angle
ou un autre. Les mesures rapportées outrepassent le caractère «non cogniti-
vement pénétrable» que révèle l’utilisation des stratégies d’autorégulation
(nous avons en effet montré comment l’application de ces stratégies peut
être non consciente au moment même d’une part, et non conscientisable
après coup d’autre part). Les mesures comportementales paraissent précises,
mais difficiles à obtenir pour l’ensemble de ces processus essentiellement
mentaux. Les mesures indicielles portent le danger de l’inférence, et donc de
l’influence de facteurs tiers non pris en compte. Comme les mesures de per-
formance, elles ne permettent pas de décrypter ce qui rend une stratégie effi-
cace ou non.

Il est selon nous impossible d’obtenir, un fois pour toutes, une mesure
fiable, générale et définitive des stratégies d’autorégulation. Le chercheur
doit dès lors se poser la question de ce qu’il tente réellement de mesurer, en
fonction des questions de recherche qu’il définit. Le choix ou l’élaboration
de toute épreuve doit être réalisé de manière consciente et réfléchie, en fonc-
tion de l’aspect spécifique de l’autorégulation à évaluer. S’il a besoin d’un
indice quantifiable d’autorégulation à confronter à d’autres variables, le
chercheur peut privilégier les mesures indicielles et de performance. S’il vise
à analyser la perception des élèves sur leur propre fonctionnement cognitif
(aspect proche de la métacognition), les méthodes auto-rapportées paraissent
les plus cohérentes. Selon ce qu’il veut réellement observer, le chercheur pri-
vilégiera alors les méthodes rétrospectives ou concurrentes, spécifiques ou
générales. S’il cherche à comprendre ce qui rend réellement le processus de
contrôle efficace, des mesures comportementales doivent être selon nous
couplées à une mesure de bilan telle que proposée ci-dessus. Dans le même
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sens, une confrontation de différents types de mesures par des recherches
multi-méthodes reste nécessaire pour analyser les convergences, repérer les
outils les plus fiables et ceux fournissant des résultats atypiques. De telles
recherches permettraient également d’informer d’autres questions plus théo-
riques: quel est le rapport entre ce qui est conscient et ce qui est effectif?
quel comportement de contrôle permet une application efficace de cette stra-
tégie? Etc.

Les interprétations et conclusions des recherches menées doivent, dans le
même sens, rester spécifiques aux aspects mesurés (éviter les généralisations
abusives), afin d’éviter les confusions existant aujourd’hui par la juxtaposi-
tion de résultats trop différents en raison de méthodes particulières et non
spécifiées.

NOTE

1 L’élève donnant un degré de certitude maximal (1) alors qu’il échoue au problème (0) obtient
à l’item un score de 1 (1 – 0 = 1). À l’inverse, l’élève donnant un degré de certitude minimal (0)
et réussissant le problème (1) obtient un score de – 1 (0 – 1 = – 1). Un élève qui donne un degré
de certitude maximum (1), accompagné d’une réussite de l’item (1) se voit attribuer un score est
de 0 (1 – 1 = 0). Toutes les nuances sont possibles entre ces extrêmes.
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Chapitre 4
Comment l’autorégulation

chez de jeunes enfants
à déficience intellectuelle et à autisme

opère-t-elle en situation
d’évaluation développementale?

Nathalie Nader-Grosbois

1. INTRODUCTION

Dans le champ de la psychopathologie du développement s’intéressant
tout particulièrement à la déficience intellectuelle et à l’autisme infantile, de
récentes études empiriques ont été menées à des fins de comparaisons inter-
handicaps. Certaines de ces études visent l’appréciation des stratégies auto-
régulatrices mises en œuvre par des enfants déficients intellectuels et
autistes, se situant en période développementale sensori-motrice, observés
dans diverses situations inductrices de résolution de problème. De plus, cer-
tains travaux envisagent également l’étayage ou l’hétérorégulation de l’adulte
dans la relation dyadique à l’enfant atypique en résolution de problème et
son rôle dans le développement de l’autorégulation. Les résultats de ces
études permettent de connaître plus précisément les patterns de fonctionne-
ment de ces enfants et de proposer des pistes d’intervention à des parents et
professionnels à leur égard.

Ce chapitre se structure en référence à une série de questionnements et
d’hypothèses traités à la fois au regard de postulats, de résultats proposés
dans la littérature et au regard de résultats de deux études empiriques que
nous avons menées à propos des stratégies d’autorégulation de jeunes
enfants tout-venant et celles d’enfants ayant une déficience intellectuelle et
présentant de l’autisme, manifestées en situation d’évaluation développe-
mentale en présence d’un examinateur (Nader-Grosbois, à paraître; Nader-
Grosbois, soumis). Ces études se sont intéressées aux variables tant
personnelles que contextuelles pouvant influer sur l’autorégulation de ces
jeunes enfants en situation d’évaluation. Ce chapitre invite également les
chercheurs à étoffer les travaux de recherche à propos des prémices de l’au-
torégulation auprès de populations atypiques.

Voici les questionnements et hypothèses que l’on se propose de discuter
dans ce chapitre et qui peuvent être poursuivis dans des travaux ultérieurs:

— Ces stratégies précoces d’autorégulation varient-elles en fonction des
caractéristiques de l’enfant, comme son âge chronologique, son âge mental,
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son diagnostic (la présence ou non d’une déficience intellectuelle, son degré
d’autisme)?

— Quels sont les liens entre l’autorégulation précoce et les niveaux de
performances de l’enfant aux tâches relevant de différents domaines cogni-
tifs et communicatifs?

— L’hétérorégulation de l’examinateur varie-t-elle en fonction des carac-
téristiques de l’enfant, comme son âge chronologique, son âge mental, son
diagnostic (avec ou sans déficience intellectuelle, degré d’autisme)?

— Ces stratégies précoces d’autorégulation de l’enfant (typique et aty-
pique) sont-elles liées aux stratégies hétérorégulatrices proposées par l’exa-
minateur dans l’évaluation développementale?

2. DÉFICITS EN AUTORÉGULATION
CHEZ DES ENFANTS DÉFICIENTS INTELLECTUELS?

2.1. Hypothèses de retard ou de différence de l’autorégulation

Les travaux s’intéressant aux processus d’autorégulation dans le champ de
la recherche et de l’intervention auprès de personnes présentant une défi-
cience intellectuelle, quelle que soit la période de vie concernée, doivent être
cadrés au regard des hypothèses de «retard»1 ou de «différence»2 émises
quant aux modes de développement de ces personnes (Weisz, Yeates &
Zigler, 1982).

Selon Whitman (1990a-b), les personnes à déficience intellectuelle pré-
sente un déficit généralisé de l’autorégulation qui expliquerait leurs difficultés
à mobiliser ce qu’elles ont appris dans des situations inconnues, autrement
dit leurs difficultés d’adaptation. À travers les définitions internationales
actuelles de la déficience intellectuelle, dont celle de l’AAMR (2002)3, il
existe en effet un consensus sur le fait que cette déficience induise des diffi-
cultés d’adaptation à l’environnement.

La déficience intellectuelle vue comme une déficience d’autorégulation
rejoint les constats à leur égard, comme étant dépendantes et ayant un locus
de contrôle externe (Zigler & Balla, 1982). En raison de leur inhabileté à
s’autoréguler et des conséquences négatives des échecs, ces personnes recher-
chent plus d’assistance dans leur environnement social.

D’autres auteurs ont plutôt identifié chez ces personnes déficientes intel-
lectuelles, des déficits de stratégies spécifiques d’autorégulation, notamment
concernant l’identification d’objectifs, la planification de résolution de pro-
blème, le contrôle de l’attention et de la motivation, l’implication dans la
tâche et l’évaluation de leurs actions; ceci, même si leur autorégulation évo-
lue de l’enfance à l’âge adulte (Agran, 1997; Gilmore, Cuskelly & Hayes,
2003; Goodman, 1979, 1981; Haelewyck & Nader-Grosbois, 2004; Kopp,
1982; Kopp, Krakow & Johnson, 1983; Mithaug, Agran, Martin & Weh-
meyer, 2003; Szepkouski, Gauvain & Carberry, 1994; Whitman, 1990a-b).
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Selon Lemétayer (à paraître) les jeunes enfants trisomiques manipulent
moins le matériel de résolution de problème et éprouvent des difficultés à
traiter les informations, à évaluer leurs performances (même après une réus-
site) et à mobiliser des savoir-faire déjà maîtrisés; de plus, ils tendent, après
un échec, à solliciter plus d’aides auprès de leur entourage que ne le feraient
de jeunes enfants tout-venant appariés en âge de développement. Ces der-
niers travaux cités rapportent que les personnes à déficience intellectuelle
sollicitent fréquemment de l’assistance extérieure, quel que soit leur âge.

Bref, l’hypothèse d’une différence quant à l’autorégulation globale ou
quant à certaines stratégies spécifiques d’autorégulation chez les personnes
à déficience intellectuelle (en comparaison aux tout-venant) semble donc
cadrer la majorité des travaux cités mais ils concernent essentiellement des
enfants, adolescents ou adultes à déficience intellectuelle se situant à une
période développementale ultérieure à la période sensori-motrice. Il est
important de vérifier dans quelle mesure les prémices de l’autorégulation
d’enfants déficients intellectuels s’inscrivent dans l’hypothèse de retard vs
différence par rapport aux tout-venant.

Or, certains auteurs soulignent l’intérêt d’explorer l’autorégulation pré-
coce chez de jeunes enfants tout-venant ou atypiques particulièrement dans
le cadre d’interactions privilégiées avec l’adulte (Bronson, 2000; Lemétayer,
2005, à paraître; Nader-Grosbois, 2004b, sous-presse) et certains mettent en
évidence l’importance de stimuler précocement des aptitudes autorégula-
trices (notamment en différant la gratification provenant de l’entourage, en
soutenant la motivation de maîtrise) de manière à créer des habitudes de res-
ponsabilisation chez des personnes à déficience intellectuelle (Cuskelly,
Zhang & Gilmore, 1998; Cuskelly, Jobling & Buckley, 2001; Glenn, Dayus,
Cunningham & Horgan, 2001).

En référence à cette littérature, une étude empirique (Nader-Grosbois, à
paraître) a comparé les prémices de l’autorégulation de 29 enfants tout-venant
et déficients intellectuels, se situant aux trois derniers stades sensori-moteurs
cognitifs et des niveaux communicationnels conventionnels gestuels et début
verbaux. Cette étude concerne 15 enfants tout-venant âgés en moyenne de
18 mois (ET = 5.07) et 14 enfants à déficience intellectuelle âgés en moyenne
de 30 mois (ET = 5.26), appariés selon leur âge développemental moyen au
Brunet-Lézine Révisé (BL-R, Josse, 1997) qui se situait pour les enfants
tout-venant à 18 mois (ET = 3.74) et pour les enfants à déficience intellec-
tuelle, à 16 mois (ET = 3.64). Seule l’imitation vocale des enfants déficients
intellectuels s’est avérée plus faible que celle des enfants tout-venant.

Dans cette étude, ces enfants ont été examinés lors de deux séances fil-
mées d’environ 30 minutes au moyen des Échelles d’Évaluation du Déve-
loppement Cognitif Précoce (EEDCP, Nader-Grosbois, 2000, 2006)4 évaluant
sept domaines: la permanence de l’objet, les moyens pour atteindre un but,
l’imitation vocale et gestuelle, la causalité opérationnelle, les relations spa-
tiales, les schèmes de relation aux objets; ainsi qu’au moyen des Échelles
d’évaluation de la communication sociale précoce (ECSP, Guidetti et Tour-
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rette, 1993) évaluant trois fonctions pragmatiques (interaction sociale, atten-
tion conjointe, régulation de comportement) et trois rôles communicatifs
(réponse, initiation et maintien)5. La Grille d’analyse des stratégies auto-
régulatrice et hétérorégulatrice en situation de résolution de problème
(Nader-Grosbois, 2004b, sous presse)6 a été appliquée pour analyser les
comportements de l’enfant et de l’examinateur enregistrés dans les situations
inductrices des évaluations développementales. Des scores d’autorégulation
et d’hétérorégulation ont été calculés sous forme de scores spécifiques pour
chaque domaine cognitif de développement et pour chaque stratégie et sous
forme de scores globaux, pour tous les domaines et toutes les stratégies
confondues.

Les résultats de cette étude montrent que la moyenne de l’autorégulation
globale des enfants tout-venant (M = 70; ET = 7.5) ne diffère pas significa-
tivement de celle des enfants ayant une déficience intellectuelle (M = 67.39;
ET = 7.05), [t (27) = .75, ns.]. En outre, aucune comparaison de moyennes
de scores pour les différentes stratégies spécifiques de l’autorégulation des
deux groupes n’est significative, comme le montre le tableau 1. L’analyse de
variance opérée sur ces mêmes scores pour les deux groupes ne met en évi-
dence aucune différence significative.
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Tableau 1 — Comparaison des moyennes des stratégies autorégulatrices
spécifiques pour les deux groupes

Stratégies autorégulatrices Enfants M ET Test t (dl)

Identification des objectifs Tout-venant 73.80 14.24 t (27) = .76 ns
Déficients 68.71 20.23

Exploration, planification Tout-venant 68.46 9.83 t (27) = .91 ns
Déficients 65.35 2.26

Attention conjointe Tout-venant 70.86 11.29 t (27) = 1.03 ns
Déficients 64.78 19.61

Régulation du comportement, Tout-venant 79.86 17.15 t (27) = .10 ns
requêtes Déficients 79.21 16.46

Gestion de l’attention Tout-venant 55.13 15.81 t (27) = – .13 ns
Déficients 56.00 19.38

Auto-motivation Tout-venant 70.26 13.98 t (27) = – 1.46 ns
Déficients 71.28 22.74

Auto-évaluation Tout-venant 71.66 21.16 t (27) = .66 ns
Déficients 66.42 21.57

ns non significatif

Ces similitudes entre les deux groupes d’enfants quant à leur autorégula-
tion globale et quant à leurs stratégies autorégulatrices spécifiques rejoin-
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drait l’hypothèse d’un retard de développement de ces processus; ce qui
s’éloigne de l’hypothèse d’une différence voire d’un déficit généralisé de
l’autorégulation concernant ces jeunes enfants à déficience intellectuelle
dans une situation d’évaluation développementale. Ces résultats ne rejoignent
pas ceux d’autres études qui soulignent chez des personnes déficientes intel-
lectuelles plus âgées, des faiblesses de stratégies spécifiques d’autorégula-
tion telles que l’identification des objectifs, le contrôle de l’attention et de la
motivation et l’évaluation des actions (Agran, 1997; Gilmore et al., 2003;
Goodman, 1981; Kopp et al., 1983; Mithaug et al., 2003, Szepkouski et al.,
1994; Whitman, 1990a-b), ceci dans d’autres contextes que celui d’une
évaluation développementale.

À propos des stratégies autorégulatrices motivationnelles, les résultats
quantitatifs de Nader-Grosbois (à paraître) ne mettent pas en évidence de
différence inter-groupes mais les observations qualitatives des enfants font
apparaître quelques comportements différents. En effet, les enfants défi-
cients intellectuels expriment leur plaisir de façon assez identique lors de la
manipulation des objets et lors de l’atteinte de l’objectif, alors que les
enfants tout-venant expriment beaucoup moins de plaisir lorsqu’ils manipu-
lent les objets que lorsqu’ils atteignent l’objectif. Ces observations peuvent
être interprétées à la lumière des études qui se sont centrées sur des aspects
motivationnels et socio-émotionnels des enfants à déficience intellectuelle.
Plusieurs auteurs ont relevé un lien entre certaines dimensions du tempéra-
ment de ces enfants et leurs capacités cognitives. Motti et al. (1983) consta-
tent que les enfants trisomiques de 2 ans à quotient de développement plus
élevé s’impliquent plus que les autres dans les tâches et manifestent plus leur
enthousiasme. Ruskin et al. (1994) observent que ces enfants trisomiques
manifestent moins de plaisir et s’engagent moins dans la motivation de plai-
sir que les enfants tout-venant, mais ils expriment différemment leur moti-
vation de maîtrise dans la tâche structurée de l’expérience et dans
l’environnement familial. Sigman (1999) souligne que bien que cette moti-
vation de maîtrise soit déficitaire chez de jeunes trisomiques, ils présentent
toutefois une bonne responsivité émotionnelle. Cette différence voire ce
déficit dans la motivation de maîtrise doivent être considérés dans la stimu-
lation de capacités autorégulatrices précoces chez des enfants trisomiques
selon plusieurs auteurs (Cuskelly et al., 1998, 2001; Glenn et al., 2001).

Dans cette étude de Nader-Grosbois (à paraître), pour les deux groupes
d’enfants, l’autogestion de l’attention reste cependant plus faible par rapport
aux autres stratégies autorégulatrices. Or, Sigman (1999) avait relevé un
déficit attentionnel précoce chez de jeunes trisomiques. Mais n’oublions pas
que ces jeunes enfants tout-venant ou déficients doivent encore développer
leurs capacités attentionnelles au fil de leurs futures expériences de vie.

Par ailleurs, il semble que les stratégies sociales d’attention conjointe et
de régulation de comportement soient tout de même mobilisées dans ce
contexte structuré d’évaluation développementale alors qu’une série de tra-
vaux signalent des déficits de ces fonctions communicatives précoces d’at-

COMMENT L’AUTORÉGULATION CHEZ DE JEUNES ENFANTS… 63

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

25
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:25 - ©
 M

ardaga



tention conjointe7 ou de régulation de comportement8. Soulignons que Nader-
Grosbois (à paraître) a proposé une très grande diversité de situations induc-
trices incitant des «défis» très variés aux jeunes enfants pour les inviter à
utiliser leurs stratégies autorégulatrices; ce qui se distingue des travaux cen-
trés principalement sur les capacités communicatives de ces enfants que l’on
vient d’évoquer.

2.2. Autorégulation et caractéristiques
des enfants déficients intellectuels

Les résultats de l’étude empirique de Nader-Grosbois (à paraître) ne
relève aucune corrélation significative entre l’autorégulation globale et l’âge
chronologique pour les enfants tout-venant et à déficience intellectuelle. Les
droites de régression linéaire confirment le fait que l’âge chronologique
n’explique pas la variance de l’autorégulation globale ni pour les enfants
tout-venant (R2 = .105) et les enfants déficients intellectuels (R2 = .027).
Autrement dit, l’autorégulation globale des enfants de chaque groupe n’aug-
mente pas significativement en fonction de leur âge chronologique en
période précoce sensori-motrice. Toutefois pour les enfants à déficience
intellectuelle, une corrélation positive significative est obtenue entre l’auto-
régulation globale et l’âge développemental (r = .78, p < .001), contraire-
ment aux enfants tout-venant. Il semble que l’impact de l’âge chronologique
au cours de cette période sensori-motrice ne se reflète pas encore sur l’auto-
régulation des jeunes enfants lorsqu’ils se trouvent en situation d’évaluation
développementale, contrairement à ce qui est constaté dans des travaux por-
tant sur une période d’âge ultérieure et plus longue. Cependant chez les
enfants déficients intellectuels, leur autorégulation s’améliore en fonction de
leur âge développemental.

3. DÉVELOPPEMENT ET AUTORÉGULATION
CHEZ DES ENFANTS DÉIFICIENTS INTELLECTUELS

3.1. Développement communicatif, langagier et autorégulation
chez des enfants déficients intellectuels

Selon Whitman (1987, 1990a-b), le développement des capacités d’auto-
régulation des personnes à déficience intellectuelle serait entravé par la
moindre variété d’expériences de vie, les déficits de leurs processus motiva-
tionnels et particulièrement leurs déficiences langagières tant en compréhen-
sion qu’en expression.

Dès les premières années, les enfants déficients intellectuels contrôlent
difficilement leurs tentatives primo-langagières et réciproquement leur lan-
gage n’influe que peu sur leurs comportements. La coordination entre la
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communication précoce, le langage et les actions est instable chez ces jeunes
enfants déficients intellectuels (Nader-Grosbois, 2001b-c, 2006; Nader-
Grosbois, Milusheva & Manolova, 2006). Or, les compétences langagières
sont essentielles lorsque les individus bénéficient d’instructions verbales de
la part de leur environnement social et quand ils utilisent le langage comme
processus d’«auto-réplique» en cours de réalisation d’une tâche; les com-
pétences langagières peuvent soutenir leurs stratégies d’autorégulation.

Dans l’étude empirique de Nader-Grosbois (à paraître), la corrélation par-
tielle entre l’autorégulation globale et le niveau communicatif des enfants,
en contrôlant leur âge chronologique, n’est positive et significative que pour
les enfants à déficience intellectuelle (r = .62; p < .05). Il semble que le
répertoire de communication conventionnelle et primo-langagier de ces der-
niers les soutienne particulièrement dans leurs démarches autorégulatrices
en résolution de problème.

Selon Bronson (2000), même avant la maîtrise du langage, des prémices
d’autorégulation se mettent en œuvre chez le jeune enfant. Le constat de
Nader-Grosbois (à paraître) d’un meilleur niveau d’autorégulation chez des
enfants déficients intellectuels ayant un meilleur niveau communicatif
rejoint les réflexions d’autres auteurs qui expliquent qu’une faiblesse langa-
gière chez les personnes à déficience intellectuelle plus âgées diminue leurs
possibilités non seulement de comprendre les consignes verbales mais aussi
de référer par la communication aux actions qu’elles effectuent au cours de
la réalisation de tâche; ce qui affaiblirait leur autorégulation (Whitman,
1990a-b). Plus particulièrement, l’instabilité de la coordination entre la com-
munication précoce et les actions chez les jeunes enfants ayant une défi-
cience intellectuelle (Nader-Grosbois, 2001b-c, 2006; Nader-Grosbois,
Milusheva & Manolova, 2006) pourrait en outre ralentir le développement
précoce de l’autorégulation.

Plusieurs travaux concernant des adolescents et adultes déficients intellec-
tuels montrent que les stratégies d’auto-instruction correspondant aux com-
mentaires verbaux de la personne en cours de tâche améliorent à la fois
l’autorégulation et les performances aux tâches; ils suggèrent que le soutien
de l’auto-instruction soit une priorité dans les programmes d’intervention en
faveur de l’autorégulation des personnes à déficience intellectuelle (Agran,
1997; Haelewyck & Nader-Grosbois, 2004; Keogh, Whitman & Maxwell,
1988; Spence & Whitman, 1990; Wacker & Greenenbaum, 1984; Whit-
man, Spence & Maxwell, 1987).
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3.2. Développement cognitif et autorégulation
chez des enfants déficients intellectuels

3.2.1. Stade cognitif et autorégulation
chez des enfants déficients intellectuels

Les résultats de Nader-Grosbois (à paraître) mettent en évidence que la
corrélation partielle entre le stade cognitif modal et le score d’autorégulation
globale des enfants, avec contrôle de l’âge chronologique, est positive et
significative pour les enfants ayant une déficience intellectuelle (r = .76,
p < .01) mais pas pour les enfants tout-venant (r = .19, ns.).

L’évolution de l’autorégulation en fonction du stade cognitif modal chez
les enfants déficients intellectuels peuvent être interprétés en référence au
modèle développemental de Kopp (1982) et au modèle piagétien. Lorsque
ces enfants se trouvent en transition entre les stades 4 (coordinations de
schèmes secondaires en situation nouvelle) et 5 (expérimentation par essais-
erreurs ou tâtonnements) ou en transition entre les phases de «modulation
sensori-motrice» et de «contrôle», ils prennent conscience de plus en plus
des demandes extérieures et orientent leurs actions en référence à une inten-
tionnalité, un but précis. Lorsque ces enfants se trouvent en transition entre
les stades 5 (expérimentation par essais-erreurs) et 6 (début de la représenta-
tion des conduites, d’anticipation d’effets des actions et début du langage) ou
en transition entre les phases de «contrôle» et d’«auto-contrôle», ils acquiè-
rent peu à peu une pensée représentationnelle, leurs patterns moteurs et
verbaux commencent à refléter leurs connaissances des règles sociales. Tou-
tefois, à cette phase, l’enfant présente toujours une flexibilité limitée dans
l’adaptation de ses gestes à une situation nouvelle et ses capacités à retarder
un acte, à attendre ne sont pas encore entièrement établies.

En référence à Bronson (2000), au cours de la fin de la période sensori-
motrice, le jeune enfant dispose de ressources précoces soutenant son auto-
régulation:

— ressources cognitives (il a des intentions volontaires, il expérimente et
anticipe peu à peu ses actions);

— ressources comportementales (il inhibe certaines réponses initiales ou
des comportements peu efficaces);

— ressources motivationnelles (il distingue des moyens et des objectifs
intéressants dans diverses situations);

— ressources émotionnelles (en fonction de ses émotions, il choisit l’un
ou l’autre but et il prend du plaisir à contrôler son environnement matériel et
social);

— et ressources socio-affectives (il se conforme ou non volontairement
aux requêtes d’autrui et à certaines consignes verbales et gestuelles).
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3.2.2. Performances cognitives et autorégulation
chez des enfants déficients intellectuels

L’étude de Nader-Grosbois (à paraître) met en évidence que l’autorégula-
tion globale des jeunes enfants déficients intellectuels de chaque groupe est
liée positivement à leur performance cognitive moyenne (r = .81; p < .001),
contrairement aux enfants tout-venant. Les droites de régression linéaire
représentent une évolution significative de l’autorégulation en fonction de la
performance cognitive moyenne pour les enfants à déficience intellectuelle
(R2 = .631) mais pas pour les enfants tout-venant (R2 = .057).

Par ailleurs, l’analyse par cluster de cas appliquée sur base du score cogni-
tif global et du score d’autorégulation globale des enfants pour chaque
groupe séparément, permet d’identifier les sous-groupes ou clusters sui-
vants. Pour les enfants à déficience intellectuelle, deux clusters sont obte-
nus: le premier est composé de 7 enfants à performance cognitive faible à
moyenne (9.6 à 13.4 sur 20) et à autorégulation faible à modérée (49 % à
69 %); le deuxième est composé de 7 enfants à performance moyenne à éle-
vée (14.3 à 18.9 sur 20) et à autorégulation modérée à élevée (67 % à 86 %).
Ce sont les deux variables, performance et autorégulation, qui différencient
les deux sous-groupes d’enfants à déficience intellectuelle. Pour les enfants
tout-venant, deux clusters se distinguent: le premier inclut 10 enfants à per-
formance cognitive élevée (16.7 à 19.4 sur 20) et à autorégulation très
variable de faible à élevée (47 % à 82 %); le deuxième comprend 5 enfants
à performance cognitive faible à moyenne (9.6 à 14.9 sur 20) et à autorégu-
lation modérée (59 % à 76 %). C’est principalement la performance cogni-
tive qui différencie ces deux sous-groupes d’enfants tout-venant.

Ces sous-groupes identifiés montrent que c’est la performance cognitive
des jeunes enfants tout-venant qui les différencient plus que la combinaison
de leurs capacités cognitives et autorégulatrices. Au contraire, pour les
jeunes enfants à déficience intellectuelle, de façon générale, plus ils s’auto-
régulent, plus ils sont efficaces dans leur résolution de problème: ceci se
confirme dans l’identification de deux sous-groupes d’enfants qui présentent
soit des capacités cognitives et autorégulatrices faibles à modérées, soit des
capacités cognitives et autorégulatrices modérées à élevées. Plusieurs auteurs
(Adrien, Rossignol-Deletang, Martineau, Couturier & Barthélémy, 2001;
Nadel, 1999; Sigman, 1999) suggèrent que les fonctions neuropsycholo-
giques (dont le régulation fait partie) soient évaluées en complément de
l’évaluation développementale des capacités des enfants à déficience intel-
lectuelle; ce qui permettrait de distinguer des sous-groupes à profils plus
homogènes de fonctionnement et de développement et d’affiner la compré-
hension des spécificités de modalités de développement d’enfants atypiques.

En outre, l’étude de Nader-Grosbois (à paraître) montre que certaines stra-
tégies spécifiques d’autorégulation des jeunes enfants déficients intellectuels
sont liées de façon privilégiée à leurs performances dans certains domaines
cognitifs (tableau 2), contrairement aux tout-venant.
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Chez les enfants à déficience intellectuelle, l’identification des objectifs
ainsi que l’auto-évaluation sont corrélées positivement aux performances en
permanence de l’objet, en moyens-buts, en schèmes et en causalité. Quant à
la planification ou l’exploration, elle est positivement liée aux performances
en permanence de l’objet, en moyens-buts et en relations spatiales. L’auto-
gestion de l’attention est corrélée positivement aux performances en per-
manence de l’objet, en moyens-buts et en schèmes. L’automotivation est
positivement liée aux performances en permanence de l’objet et en relations
spatiales. La stratégie autorégulatrice relative à l’attention conjointe est aussi
positivement liée aux performances en causalité et en schèmes. Aucune cor-
rélation n’est obtenue entre la stratégie autorégulatrice de requête et les dif-
férentes performances.

Ce sont les performances aux tâches relevant de la permanence de l’objet
qui sont les plus souvent liées aux différentes stratégies autorégulatrices
chez ces enfants à déficience intellectuelle. Notons à ce propos qu’Adrien
(1996) avait particulièrement trouvé intéressant d’investiguer les troubles de
la régulation dans le contexte de tâches de permanence de l’objet. Pour les
deux groupes, ce sont les performances aux tâches relevant de l’imitation
vocale et gestuelle qui ne sont aucunement liées aux différentes stratégies
autorégulatrices.

Bref, chez les enfants déficients intellectuels, les stratégies autorégula-

68 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Tableau 2 — Corrélations partielles entre les scores cognitifs par domaine
et les stratégies autorégulatrices spécifiques avec contrôle de l’âge chronologique,

pour les enfants tout-venant et déficients intellectuels

Stratégies autorégulatrices

Enfants Objectif Exploration
Attention Régulation du  

Attention Motivation ÉvaluationDomaines
conjointe comportement

Permanence T – .33** – .62** – .16* – .10 – .32** – .39* – .42**
de l’objet D – .91** – .72** – .68* – .29 – .82** – .77* – .83**

Moyens-buts T – .49** – .53** – .67* – .04 – .52** – .33* – .62**
D – .89** – .91** – .54* – .01 – .80** – .40* – .90**

Imitation vocale T – .40** – .35** – .18* – .37 – .19** – .30* – .15**
et gestuelle D – .51** – .52** – .48* – .22 – .37** – .61* – .54**

Causalité T – .33** – .30** – .03* – .41 – .24** – .23* – .14**
opérationnelle D – .76** – .58** – .74* – .65 – .66** – .67* – .80**

Relations T – .27** – .25** – .03* – .09 – .03** – .002* – .08**
spatiales D – .67** – .69** – .61* – .29 – .49** – .75* – .58**

Schèmes de relation T – .35** – .24** – .13* – .38 – .10** – .32* – .08**
avec les objets D – .82** – .65** – .77* – .30 – .75** – .64* – .82**

Note: * p < .01; ** p < .001; T = tout-venant; D = déficients
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trices les plus régulièrement liées aux capacités en divers domaines concer-
nent l’identification de l’objectif, l’évaluation, la planification, l’attention et
la motivation. Selon Ruskin et al. (1994), bien que les enfants trisomiques
soient tout aussi capables de s’engager dans une action orientée vers un but
que les enfants tout-venant, ils sont moins renforcés par la récompense
intrinsèque liée à la réussite à la tâche que les enfants tout-venant et l’ex-
pression de leur motivation se fait de façon plus indifférenciée. L’étude de
Nader-Grosbois (à paraître) montre qu’à l’âge précoce, avant que le langage
ne soit développé, l’autorégulation précoce d’enfants tout-venant et à défi-
cience intellectuelle appariés en âge mental, ne diffère pas mais les observa-
tions qualitatives révèlent qu’il existe des variabilités interindividuelles parfois
importantes au sein des deux groupes.

D’autres études concernant des personnes tout-venant plus âgées ont sou-
ligné l’importance du contexte dans lequel se déroule la tâche (Boekaerts,
1996; Butler, 2002; Friedman et al., 1997; Wolters, 2003). Relevons donc
l’importance de l’attractivité de l’environnement pour une meilleure mobili-
sation de l’autorégulation chez les enfants observés.

4. HÉTÉRORÉGULATION DE L’ADULTE
À L’ÉGARD D’ENFANTS DÉFICIENTS INTELLECTUELS

En ce qui concerne l’environnement social, il est intéressant d’en exami-
ner l’impact sur les stratégies des jeunes enfants en résolution de problème.
Tant les représentations quant aux capacités de l’enfant que les attitudes des
adultes, a fortiori à statut variable (mère, père, professionnel, examinateur)
peuvent s’avérer favorables ou défavorables à ces stratégies des enfants
déficients intellectuels.

Quelques travaux (dont ceux de Ruskin, Mundy, Kasari & Sigman, 1994)
mettent en évidence que les parents de jeunes enfants trisomiques les per-
çoivent comme moins persistants que les enfants tout-venant, comme moins
compétents dans les comportements de motivation de maîtrise. Ces observa-
tions peuvent justifier un ajustement de l’étayage parental envers ces enfants
présentant une déficience intellectuelle.

Des travaux sur l’étayage parental, surtout maternel, à l’égard d’enfants
déficients intellectuels relèvent un effet sur l’autorégulation de ces derniers
(Dumont & Moss, 1992; Kopp, 1982; Lemétayer, 2000, à paraître). Face à
une responsivité et une activité pauvre de la part de ceux-ci, les parents
manifestent dans diverses activités conjointes, des stratégies plus directives
en prenant plus souvent des rôles d’enseignant, d’aidant, de gestion que les
mères d’enfants tout-venant9. Cette directivité peut dépendre de la percep-
tion maternelle à propos du développement, de la personnalité de l’enfant
déficient, du niveau éducatif maternel (Roskam, 2005). Cette directivité peut
influer positivement ou négativement sur le développement de l’autorégula-
tion de l’enfant suivant l’adéquation des réponses parentales.
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Par ailleurs, certains travaux relèvent une variabilité de l’étayage parental
en fonction des caractéristiques de l’enfant, du degré de familiarité de la
situation (Labrell & Lemétayer, 1999; Lemétayer, 2000, 2001a) et souli-
gnent que les aides apportées par les parents en réponse aux sollicitations de
l’enfant (tout-venant et à déficience intellectuelle) n’induisent pas forcément
un manque d’autonomisation (Lemétayer, 2001b, à paraître).

Une exploration de la dynamique instaurée au sein des dyades adulte-
enfant atypique dans des situations dont les objectifs seraient clairement dif-
férents, à degré de familiarité variable, nuancerait ces constatations de
«différence» d’étayage en mettant en lumière la variabilité inter-situation-
nelle de l’hétérorégulation des parents et d’autres partenaires, dont des pro-
fessionnels spécialisés, des examinateurs.

Les résultats de l’étude empirique de Nader-Grosbois (à paraître) révèle
que la moyenne de l’hétérorégulation globale de l’examinateur en présence
des enfants tout-venant (M = 75; ET = .07) ne diffère pas de celle manifes-
tée à l’égard des enfants à déficience intellectuelle (M = 78; ET = .04),
[t (27) = – 1.38, ns.]. La dispersion du degré d’hétérorégulation étant très
faible à l’égard des deux groupes, elle confirme que l’adulte a proposé un
étayage équivalent et peu variable; ceci peut s’expliquer par le fait du res-
pect des consignes d’administration de l’outil d’évaluation cognitive (EEDCP)
employé pour mettre les enfants en situation de résolution de problème. Il est
évident que ces résultats contrastent avec ceux des travaux précités relatifs à
l’étayage plus directif de parents et de mères d’enfants déficients intellec-
tuels se trouvant dans d’autres contextes, ludiques ou d’apprentissage (Car-
doso-Martins et al., 1985; Mahoney et al., 1983, 1990; Maurer et al., 1987;
Roach et al., 1998; Stoneman et al., 1983; Tannock, 1988). Dans la présente
étude, il est probable que l’expertise de l’examinateur quant aux attitudes
propices à la mobilisation des stratégies autorégulatrices et quant à l’examen
de jeunes enfants typiques et atypiques au moyen d’outils adaptés sur le plan
de l’administration à ces derniers, a généré un étayage le plus équivalent
possible entre les deux groupes d’enfants.

Par ailleurs, dans cette étude (Nader-Grosbois, à paraître) pour les enfants
tout-venant, leur âge chronologique est corrélé négativement à l’hétérorégu-
lation de l’examinateur (r = – .62; p < .05) alors que pour les enfants à défi-
cience intellectuelle, cette corrélation n’est pas significative. Autrement dit,
l’hétérorégulation globale de l’examinateur diminue avec l’âge chronolo-
gique uniquement pour les enfants tout-venant. Ce résultat rejoint les constats
d’autres études concernant des enfants plus âgés, quant à l’incidence de l’âge
de l’enfant sur les stratégies hétérorégulatrices de l’adulte (Rogoff et al.,
1984; Wertsch et al., 1980; Wood et al., 1976).

Pour les enfants tout-venant, la corrélation n’est pas significative entre
leur âge développemental et l’hétérorégulation globale de l’examinateur
alors que pour les enfants déficients intellectuel, l’âge développemental est
corrélé négativement à l’hétérorégulation globale (r = – .65; p < .05). Il
semble donc que chez les enfants à déficience intellectuelle, ce soit plutôt
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leur âge développemental global qui induise une fluctuation de l’hétérorégu-
lation globale de l’examinateur: il diminue son étayage lorsque l’âge de
développement de ces enfants augmente. Autrement dit, la mise au défi de la
part de l’examinateur est plus présente à l’égard d’enfants déficients intel-
lectuels présentant un meilleur âge de développement. Ceci rejoint en partie
les constats de Lemétayer (à paraître) à propos d’attitudes de refus de la part
de parents d’apporter trop rapidement de l’aide à leurs enfants à déficience
intellectuelle; ils ajusteraient globalement leurs interventions au niveau
général de développement qu’ils perçoivent.

En outre, dans cette étude (Nader-Grosbois, à paraître), l’hétérorégulation
globale de l’examinateur diminue lorsque les performances cognitives des
enfants déficients intellectuels augmentent (avec contrôle de leur âge chro-
nologique, r = – .69, p < .01; sans ce contrôle r = –.67, p < .01), contraire-
ment aux tout-venant. Lorsqu’on calcule les corrélations entre les scores
cognitifs spécifiques et ceux des stratégies spécifiques d’hétérorégulation,
pour chaque groupe d’enfants: pour les enfants présentant une déficience
intellectuelle, la seule corrélation significative concerne un lien négatif entre
la stratégie hétérorégulatrice de réactivation de l’attention et les perfor-
mances en permanence de l’objet (r = – .74; p < .01); aucune corrélation
n’est significative pour les enfants tout-venant.

Ainsi, l’hétérorégulation globale de l’examinateur semble s’ajuster à la
performance des enfants déficients intellectuels. Ce résultat rejoint la notion
de règle de contingence de Wood et Middleton (1975) qui observent que les
adultes offrent plus de soutien après un échec de l’enfant et moins de soutien
après un succès. Cependant, l’examinateur ne module pas de façon signifi-
cative ses stratégies d’étayage en fonction des domaines de performances
des enfants des deux groupes, à l’exception de sa gestion de l’attention des
enfants déficients intellectuels en fonction de leurs capacités en permanence
de l’objet.

Quant au liens entre l’autorégulation de ces jeunes enfants et l’hétéroré-
gulation de l’adulte, que peut-on mettre en évidence? Voici quelques résul-
tats issus de l’étude de Nader-Grosbois (à paraître). L’autorégulation globale
des enfants et l’hétérorégulation globale de l’examinateur sont corrélées
négativement pour les enfants tout-venant (r = – .71, p < .01) et les enfants
déficients intellectuels (r = – .80, p < .001) avec contrôle de leur âge
chronologique.

Des corrélations partielles entre les scores des stratégies autorégulatrices
des enfants et les scores des stratégies hétérorégulatrices de l’examinateur
(quel que soit le domaine de tâches) ont été calculées en contrôlant l’âge
chronologique des enfants. Pour les deux groupes, les corrélations ne sont
pas significatives entre l’autorégulation et l’hétérorégulation relatives à l’iden-
tification des objectifs; entre l’autorégulation et l’hétérorégulation relatives
aux stratégies sociales de régulation de comportement; entre l’autorégula-
tion et l’hétérorégulation relatives à l’évaluation.

Toutefois, la corrélation entre l’autorégulation et l’hétérorégulation rela-
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tives à l’exploration ou la planification est négative et significative (r =
– .83, p < .001) chez les enfants déficients intellectuels mais pas chez les
tout-venant. Quant à l’autorégulation et l’hétérorégulation relatives aux stra-
tégies sociales d’attention conjointe, elles sont corrélées négativement pour
les enfants tout-venant (r = – .56, p < .05) et les enfants déficients intellec-
tuels (r = – .62, p < .05). Quant à la corrélation entre l’autorégulation et l’hé-
térorégulation relatives aux stratégies attentionnelles, elle est négative et
élevée pour les enfants tout-venant (r = – .74, p < .001) et les enfants défi-
cients intellectuels (r = – .89, p < .001). Quant à la corrélation entre l’auto-
régulation et l’hétérorégulation relatives aux stratégies motivationnelles, elle
est positive pour les enfants tout-venant (r = .61, p < .05).

Ces résultats quant au lien négatif entre l’autorégulation des enfants des
deux groupes et l’hétérorégulation globale de l’examinateur confirment
que l’examinateur tend à diminuer son aide à l’enfant lorsque celui-ci se
débrouille seul, qu’il soit tout-venant ou avec une déficience intellectuelle.
Ces résultats vont dans le sens des constats de plusieurs auteurs (Dumont
& Moss, 1992; Kopp, 1982; Lemétayer, 2000; Sinha & Kumari, 2001) qui
observent un effet de l’étayage parental sur l’autorégulation des enfants tout-
venant et présentant une déficience intellectuelle (bien que ces études obser-
vent les effets de l’hétérorégulation à plus long terme, et pas pendant la
durée du testing). Plusieurs auteurs soulignent que l’étayage de l’adulte évo-
lue, de manière à induire progressivement une participation et une autono-
mie plus importantes de l’enfant dans les résolutions de tâches (Bruner,
1983, 1987; Elbers et al., 1992; Gauvain et al., 1989; Rogoff et al., 1984;
St-Laurent et al., 2002; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1984). Ces travaux per-
mettent d’expliquer l’augmentation progressive de l’autorégulation en fonc-
tion de la diminution de l’étayage parental chez les enfants tout-venant.

Quant aux résultats relatifs aux relations entre les stratégies autorégula-
trices des enfants et les stratégies hétérorégulatrices de l’examinateur, ils
varient d’un groupe à l’autre et d’une stratégie à l’autre. Il semble que même
si les enfants des deux groupes identifient bien les objectifs des tâches, l’exa-
minateur continue à les rappeler ou à les enrôler vers les objectifs. D’autres
études (Elbers et al., 1992; Rogoff et al., 1984; Wertsch, 1985) ont montré
qu’une aide au niveau de la compréhension des objectifs par l’adulte permet
à l’enfant un meilleur autocontrôle de cette stratégie.

Lorsque les enfants à déficience intellectuelle commencent à explorer et
anticiper les séquences d’actions, l’examinateur diminue son guidage de pla-
nification, ses éventuelles démonstrations. D’autres recherches indiquent des
résultats similaires mais chez des enfants tout-venant plus âgés (Gauvain
et al., 1999, 2001; St-Laurent et al., 2002): lorsque l’adulte aide l’enfant à
planifier et à anticiper les conséquences de ses actions, l’enfant augmente ses
compétences en planification.

De plus, quand les enfants des deux groupes mobilisent l’attention
conjointe, l’examinateur diminue ses initiations de l’attention conjointe. Plu-
sieurs recherches (De la Ossa et al., 2001; Moss, 1986; Wertsch et al.,
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1980) ont montré que l’utilisation de termes référentiels ou de techniques de
pointage par l’adulte a pour résultat une augmentation de l’autorégulation de
l’enfant en situation de résolution de problèmes.

Pour les enfants des deux groupes, l’examinateur continue à préciser les
consignes même s’ils n’émettent pas de requêtes et par ailleurs, les enfants
ne diminuent pas toujours leur demande d’aide de manière ajustée. De plus,
même si ces enfants observent les effets de leurs actions, l’examinateur leur
propose quand même des feed-back. Chez des enfants tout-venant plus âgés,
plusieurs études (Nelson-Le-Gall et al., 1990; Puutsinen, 1998; Winnyka-
men, 1993; Wood et al., 1999) ont montré l’importance de l’auto-évaluation
par l’enfant de ses propres performances. En effet, grâce à de bonnes straté-
gies dans ce domaine, il peut mieux déterminer à quel moment il doit deman-
der de l’aide. Grâce à cela, l’étayage de l’adulte s’avère plus efficace
puisque plus différencié.

En ce qui concerne les stratégies motivationnelles, l’examinateur diminue
le soutien à la motivation lorsque les enfants tout-venant s’automotivent
bien; par contre, il continue à soutenir la motivation des enfants à déficience
intellectuelle quel que soit leur degré d’automotivation.

Pour conclure, des travaux ultérieurs doivent être menés pour nuancer les
hypothèses quant à l’autorégulation précoce d’enfants à déficience intellec-
tuelle par rapport à l’autorégulation de personnes se situant à des périodes de
vie ultérieures.

5. DÉFICIT D’AUTORÉGULATION
CHEZ DES ENFANTS AUTISTES

Concernant l’autorégulation, Whitman (2004) propose un modèle du
développement des enfants autistes reposant essentiellement sur les déficits
des processus d’autorégulation. Selon cet auteur, les processus relevant des
six sphères développementales (sensorielle, motrice, cognitive, émotion-
nelle, communicative et socio-interactive) influencent le développement du
système autorégulateur qui lui-même influence réciproquement ces proces-
sus dans ces sphères (Whitman, 2004, pp. 144-175). Cette dynamique permet
d’appréhender les variabilités inter- et intra-individuelles chez les individus
autistes dans la façon dont ils réagissent à leurs environnements et dont ils
intègrent l’influence de ceux-ci.

Selon Whitman (2004, p. 167), les problèmes de généralisation d’appren-
tissage peuvent être décrits par le biais de déficits de l’autorégulation; les
patterns d’intérêts et d’activités, restreints et stéréotypés, chez les personnes
autistes peuvent être interprétés comme des tentatives de faire face à des
situations environnementales qu’ils vivent comme trop complexes et stres-
santes. Ainsi, les enfants autistes utilisent des conduites non conventionnelles
et peu adaptées: en fuyant dans leur monde privé, en fuyant physiquement la
situation, en restreignant les interactions avec l’environnement, en s’enga-
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geant dans des conduites motrices stéréotypées, en réduisant leur focus
attentionnel sur des petites parties de la tâche, en persévérant dans des pat-
terns de réponses et en développant des routines rigides et des conduites
rituelles non adaptatives.

Cet auteur ajoute que les enfants autistes sont soit «sur-contrôlant» soit
«sous-contrôlant» dans leur style autorégulateur. Dans le premier cas, ces
enfants sont décrits comme: obsessionnels, protecteurs, indisposés par l’am-
biguïté, préférant un environnement structurant, réactifs aux nouvelles situa-
tions, de tempérament méfiant, socialement renfermés. Dans le deuxième cas,
ces enfants ne développent pas de forme complexe d’autorégulation (sous-
tendues par les fonctions exécutives, comme la planification et l’autocon-
trôle): ils apparaissent impulsifs, distractibles, en recherche de gratification
immédiate et sont facilement influencés par des imprévus environnementaux.

Par ailleurs, d’autres auteurs ont plutôt exploré chez des personnes autistes
les déficits de leurs fonctions exécutives. Plusieurs travaux portant sur des
personnes autistes se situant à différentes périodes de vie, rapportent des
troubles des fonctions exécutives10, liés à des déficits attentionnels et don-
nant lieu à des difficultés dans: la planification de l’activité, l’inhibition de
conduites inappropriées, l’ajustement des réponses, la flexibilité cognitive.
Certains auteurs soulignent des déficits dans plusieurs étapes de gestion de
l’information: extraire les règles, encoder, stocker, utiliser l’information et
généraliser (Hermelin & O’Connor, 1970; Peeters, 1996). En outre, même si
certains enfants autistes ont dans leur répertoire des scripts qu’ils ont appris
à utiliser dans des situations spécifiques, ils ont difficile à les modifier en
vue de s’adapter aux nouvelles situations (Volden & Johnston, 1999).

Quelques auteurs montrent que les anomalies de la fonction exécutive des
enfants autistes (observable dans la planification et l’organisation de l’action
dans le temps et l’espace) impliquent des déficits socio-cognitifs, notamment
d’attention conjointe, d’interaction sociale et de métareprésentation (Hugues
& Russell, 1993; Hugues, Russell & Robbins, 1994; McEvoy, Rogers, Pen-
nington, 1993; Mc Evoy & Ozonoff, 1994; Rogers & Pennington, 1992;
Whitman, 2004) et de jeu symbolique (Jarrold, 1997).

Au vu de cette littérature, une étude empirique (Nader-Grosbois, soumis)
a investigué l’autorégulation de quatorze jeunes garçons présentant un degré
d’autisme allant de léger à sévère (M = 40.36; ET = 6.25) selon la «Child-
hood Autism Rating Scale» (CARS-T, Schoper, Reichler & Renner, 1988)11.
Leur âge chronologique était de 36 à 92 mois (M = 69.93 mois; ET = 17.39)
et leur âge mental se situait entre 10 et 24 mois (M = 18.14 mois;
ET = 4.53), selon le Brunet Lézine-Révisé (BL-R). La Batterie d’Évaluation
du développement Cognitif et Social (BECS, Adrien & Barthélémy, 1996) a
été administrée lors de deux séances filmées d’environ 30 minutes pour éta-
blir leurs niveaux de développement selon sept domaines socio-cognitifs
(image de soi, jeu symbolique, schème d’action avec les objets, causalité
opérationnelle, moyens-buts, relation spatiale et permanence de l’objet) et
neuf domaines socio-émotionnels (interaction sociale, régulation du compor-
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tement, attention conjointe, langage expressif, langage compréhensif, imitation
vocale, imitation gestuelle, relation affective et expression émotionnelle)12

ainsi que pour créer un contexte d’observation de leur autorégulation. La
grille d’analyse des stratégies autorégulatrice et hétérorégulatrice (Nader-
Grosbois, 2004b, sous presse) a été appliquée aux comportements respectifs
des enfants et de l’examinateur sur base des enregistrements.

Les résultats sont les suivants. L’autorégulation moyenne des jeunes enfants
autistes s’est révélée modérée (M = .58; ET = .19). Quant aux comparaisons
de moyennes de scores de chaque stratégie autorégulatrice mobilisée pour
l’ensemble des domaines, elles montrent que la stratégie autorégulatrice
d’identification de l’objectif (M = .75; ET = .19) est meilleure que celles
relevant de l’attention (M = 53; ET = .16), [t (13) = 7.17; p < .001], de la
motivation (M = .53; ET = .18), [t (13) = 5.22; p < .001], de l’attention
conjointe (M = .58; ET = .20), [t (13) = 4.50; p < .001], de l’évaluation
(M = .50; ET = .21), [t (13) = 4.38; p < .001], de la requête (M = .53;
ET = .36), [t (13) = 4.15; p < .001], et de l’exploration ou de la planification
(M = .69; ET = .21), [t (13) = 3.23; p < .007].

Cette étude révèle une hétérogénéité de l’autorégulation et donc certains
déficits de stratégies spécifiques d’autorégulation chez les jeunes enfants
autistes: ceux-ci sont capables de mobiliser des stratégies autorégulatrices
mais de façon modérée et très variable d’un enfant à l’autre: il semble que
ce soit l’identification de l’objectif qui soit la plus aisément manifestée et
que l’exploration des moyens ou la planification soit plus difficilement mise
en œuvre.

Par ailleurs, dans cette étude empirique, en contrôlant l’hétérorégulation
de l’examinateur, l’autorégulation globale de ces jeunes enfants autistes
n’augmente pas en fonction de leur âge chronologique (r = .15; p < .05)
mais elle tend à s’améliorer en fonction de leur âge développemental
(r = .36, p < .05). De plus, leur autorégulation globale diminue en fonction
du degré de sévérité d’autisme (r = – .46; p < .05); autrement dit, plus l’en-
fant est sévèrement autiste, moins il mobilise ses stratégies autorégulatrices.

6. DÉVELOPPEMENT ET AUTORÉGULATION
CHEZ DES ENFANTS AUTISTES

Qu’en est-il des liens entre niveaux de développement, performances à
des tâches relevant de domaines distincts et l’autorégulation chez de jeunes
enfants autistes?

L’étude de Nader-Grosbois (soumis) obtient une corrélation partielle posi-
tive et significative entre le score en autorégulation et le niveau développe-
mental cognitif modal à la BECS des jeunes enfants autistes examinés (avec
contrôle de l’hétérorégulation) (r = .55; p < .01). Cette corrélation partielle
augmente lorsqu’on contrôle l’âge chronologique (r = .72; p < .01) et l’âge
mental (r = .64; p < .01). Toujours dans le même sens, la corrélation par-
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tielle entre l’autorégulation globale et la performance cognitive à la BECS
(avec contrôle de l’hétérorégulation) est également positive et significative
(r = .74; p < .01), même en contrôlant en outre l’âge chronologique (r = .93;
p < .01) et l’âge mental (r = .83; p < .01).

Plus précisément, entre l’autorégulation et certaines performances spéci-
fiques relevant des différents domaines cognitifs, des liens majoritairement
positifs bien que variables en importance sont obtenus. En effet, les corréla-
tions partielles (en contrôlant l’hétérorégulation) entre l’autorégulation et les
scores aux différents domaines cognitifs (tableau 3) montrent des relations
positives et significatives entre l’autorégulation et les performances aux
domaines d’image de soi, du jeu symbolique, des schèmes d’actions, des
moyens-buts et de la permanence de l’objet et la causalité opérationnelle.
C’est le domaine des relations spatiales qui n’est pas lié significativement à
l’autorégulation. En outre, les corrélations partielles (avec contrôle de l’âge
chronologique, l’âge développemental et l’hétérorégulation), restent signifi-
catives entre l’autorégulation et les domaines de l’image de soi, du jeu sym-
bolique, des schèmes d’actions, des moyens-buts et de la permanence de
l’objet. Les corrélations partielles effectuées rapportent une influence de
l’âge mental sur la corrélation entre l’autorégulation et la causalité opéra-
tionnelle qui devient non significative.
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Tableau 3 — Corrélations partielles entre l’autorégulation
et les scores aux domaines cognitifs

Domaines
Image Jeu Schèmes Causalité Moyens Relations Permanence
de soi symbolique d’action opérationnelle buts spatiales de l’objet

Autorégulation .52** .64** .53** .45** .58** .23* .66**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation)

Autorégulation .58** .70** .78** .68** .71** .59* .84**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation
et l’âge
chronologique)

Autorégulation .57** .55** .57** .48** .70** .37* .77**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation
et de l’âge mental)

Note: coefficient partiel de Kendall significatif au niveau * p < .05; ** p < .01

Ainsi, plus ces jeunes enfants autistes mobilisent leurs stratégies autoré-
gulatrices, meilleures sont leurs performances cognitives. Cependant, les
relations positives entre la capacité à s’autoréguler et les performances à
divers domaines cognitifs varient; autrement dit, l’efficience des stratégies
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autorégulatrices est variable d’un domaine à l’autre, voire d’une tâche à
l’autre en fonction du contexte.

Plusieurs auteurs ont également souligné chez des enfants autistes d’âges
précoces à plus avancés, cette faiblesse particulière de la planification et de
l’inhibition de stratégies inefficaces au profit de stratégies plus efficaces, fai-
blesse sous-tendue par un dysfonctionnement des fonctions exécutives (Baron-
Cohen, 1998; Griffith et al., 1999; Hugues, 1994; Hugues et al., 1993,
1994; Joseph et al., 2005; Mottron, 2004; Ozonoff, 1997; Peeters, 1996;
Stahl et al., 2002; Tager-Flushberg et al., 2001; Whitman, 2004).

D’autres auteurs ont relevé l’impact que ce déficit de planification pouvait
avoir sur des capacités cognitives et socio-interactives des enfants autistes
(Hugues et al., 1993, 1994; Jarrold, 1997; McEvoy et al., 1993, 1994;
Rogers et al., 1992; Whitman, 2004). Ces résultats peuvent être interprétés
à la lumière du modèle développemental de l’autorégulation à propos des
autistes, proposé par Whitman (2004) qui postule des «déficits en cascade»
et «rétroactifs» entre les processus autorégulateurs et les capacités relevant
de divers domaines et sphères développementales. Il semble que l’impact
développemental soit plus important que l’évolution en âge chronologique
des enfants autistes sur l’autorégulation de ceux-ci et en conséquence sur
leur potentiel adaptatif. Même s’il existe une variabilité inter- et intra-indivi-
duelle en différents contextes et à différents moments dans les stratégies
autorégulatrices pouvant être mobilisées chez ces jeunes enfants autistes, il
semble que le déficit de planification reste une caractéristique souvent mani-
feste. Un dépistage précoce des troubles de l’autorégulation est donc indis-
pensable non seulement pour l’établissement du diagnostic différentiel mais
aussi de manière à prévenir l’augmentation des troubles autistiques dans le
temps.

7. HÉTÉRORÉGULATION DE L’ADULTE
À L’ÉGARD D’ENFANTS AUTISTES

À propos de l’étayage proposé à l’égard des jeunes enfants autistes en lien
avec leur autorégulation, aucune étude n’a investigué de façon précise et
objectivante cette problématique dans le cadre d’interactions et de résolu-
tions de problème variées.

Seuls les résultats de l’étude de Nader-Grosbois (soumis) montrent que
lorsque l’autorégulation des jeunes enfants autistes augmente, l’hétérorégu-
lation de l’examinateur diminue au cours de l’ensemble de l’évaluation
développementale (r = – .58; p < .01, avec contrôle de l’âge chronologique
et l’âge mental des enfants). En outre, les corrélations partielles entre les
scores d’autorégulation des enfants pour chacun des sept domaines cognitifs
et les scores d’hétérorégulation de l’examinateur dans ces mêmes domaines
(tableau 4) sont toutes négatives et significatives (p < .01), tout en contrôlant
l’âge chronologique et l’âge mental des enfants. Cependant, ces corrélations
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Ces résultats mettent en évidence que l’hétérorégulation de l’examinateur
peut soutenir de façon adaptée la mobilisation des capacités autorégulatrices
des jeunes autistes. Ainsi, plus l’enfant autiste s’autorégule dans l’activité,
au moins l’examinateur lui apporte son soutien.

8. CONCLUSIONS ET IMPLICATIONS

À la question de savoir s’il existe des prémices à l’autorégulation chez les
jeunes enfants à déficience intellectuelle, nous pouvons avancer qu’à la fin du
stade sensori-moteur, ils développent des comportements autorégulateurs de
manière similaire mais plus lente que les jeunes enfants tout-venant, ceci dans
une contexte structuré, sur le plan de l’environnement matériel et social (ce
qui s’accorde avec l’hypothèse de retard). Autrement dit, ces enfants se sont
régulièrement bien adaptés aux diverses situations inductrices des EEDCP.

Cependant, en accord avec l’hypothèse de la différence, quelques spécifi-
cités sont apparues dans certaines analyses quantitatives et dans certaines
observations qualitatives chez les enfants à déficience intellectuelle par rap-
port aux enfants tout-venant. Il semble que chez les enfants à déficience
intellectuelle, l’impact de leur répertoire de développement cognitif et com-
municatif soit significativement plus prégnant sur leur autorégulation globale.

Il serait intéressant de reproduire des études avec des enfants d’un âge un
peu plus avancé, au moment de l’acquisition du langage. L’impact du lan-
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Tableau 4 — Corrélations partielles entre l’autorégulation des enfants
et l’hétérorégulation de l’examinateur des 7 domaines cognitifs

(avec contrôle de l’âge chronologique et l’âge mental des enfants)

Hétérorégulation Image Jeu Schèmes Causalité Moyens- Relations Permanence
par domaine de soi symbolique d’action opérationnelle buts spatiales de l’objet

Autorégulation
par domaine

Image de soi – .678**
Jeu symbolique – .662**
Schèmes d’action – .671**
Causalité

opérationnelle – .752**
Moyens-buts – .730**
Relations spatiales – .760**
Permanence

de l’objet – .861**

Note: coefficient partiel de Kendall significatif au niveau ** p < .01

révèlent un ajustement de l’hétérorégulation de l’examinateur plus important
pour les tâches relevant des moyens-buts, de causalité opérationnelle, de
relations spatiales et de permanence de l’objet.

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

25
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:25 - ©
 M

ardaga



gage sur les autres stratégies d’autorégulation pourrait alors être apprécié de
façon plus fine. Comme les variabilités inter-individuelles sont importantes
à cet âge précoce, il serait pertinent de mener ce type de recherche sur un
échantillon plus important et des études longitudinales analysant finement
les changements de l’autorégulation lors de transitions développementales
(notamment de la période sensori-motrice à la période symbolique).

Plusieurs études se sont penchées sur les liens entre l’hétérorégulation et
les stratégies d’autorégulation utilisées par des enfants d’âge scolaire. Les
résultats montrent un impact positif de cet étayage parental (De la Ossa
et al., 2001; Gauvain et al., 2001; Nelson-Le-Gall et al., 1990; Puutsinen,
1998; Wood et al., 1999). Il semble que les stimulations parentales de l’au-
torégulation des enfants ont un impact à long terme sur leurs compétences
autorégulées (Bronson, 2000; Fagot et al., 1997); entraîner les parents à
adopter ce type d’étayage montrent une certaine efficacité à développer l’au-
torégulation chez les apprenants (Bronson, 2000; Bruder, Perels & Schmitz,
2004). Par ailleurs, dans sa théorie de l’apprentissage autorégulé, Boekaerts
(1996) précise que l’autorégulation permet un meilleur transfert des compé-
tences dans des situations nouvelles.

Or, Zigler et Balla (1982) constatent que les personnes à déficience intel-
lectuelle éprouvent plus de difficultés à utiliser ce qu’elles ont appris dans
des situations inconnues. Ces auteurs établissent un lien entre leur déficit
en autorégulation et leur manque de motivation, conséquences négatives
d’échecs répétés. Cependant, pour pouvoir s’autoréguler dans un environne-
ment particulier, il faut que les personnes acquièrent une connaissance de
celui-ci en l’explorant de façon directe. Soulignons donc l’importance pour
les proches d’enfants à déficience intellectuelle de soutenir de façon contin-
gente leur motivation en pointant leurs réussites et succès.

Quant aux enfants autistes, il est probant que leur autorégulation se déve-
loppe et se manifeste de façon atypique, particulièrement lorsque le degré de
sévérité d’autisme est élevé et l’âge mental faible et que l’environnement
matériel et social manque de structure.

Pour améliorer l’intervention précoce envers des enfants déficients intellec-
tuels et autistes, d’autres implications peuvent être dégagées des études sur les
prémices de l’autorégulation. Les modèles de Bates et al. (1977, 1979), Bruner
(1983, 1987), Thollon-Behar (1997) et Nelson (1973) soulignent l’impact des
rituels ou scénarios interactifs engendrés par l’entourage en vie quotidienne
sur les développements cognitif, communicatif et langagier. Or, la coordina-
tion entre le langage, la communication et les actions apparaît déficitaire chez
les personnes ayant une déficience intellectuelle et autistes, et ce dès les pre-
mières années de la vie et cela en partie en raison de sollicitations isolées, par-
fois inadaptées ou peu variées de la part des adultes. Les professionnels de
l’intervention précoce doivent privilégier l’instauration de tels scénarios qui
stimulent l’attention conjointe, la régulation de comportement et l’explora-
tion cognitive de l’environnement et font émerger peu à peu l’autorégulation.

Au préalable, une évaluation multidimensionnelle des différents secteurs
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de développement (cognitif, communicatif, psychomoteur et socio-émotion-
nel, Nader-Grosbois et. al., sous presse) est donc indispensable pour orienter
les interventions, en intégrant une analyse fine des stratégies d’autorégulation
mises en œuvre par l’enfant déficient intellectuel et autistes (Nader-Gros-
bois, 2004a-b; sous presse). À propos des outils néopiagétiens (EEDCP,
ESCS, BECS), ils proposent un matériel varié, adaptable aux intérêts des
jeunes enfants atypiques pour chaque domaine et permettent de les observer
dans une multitude de tâches. Ces outils aident à apprécier leurs éventuelles
variabilités de développement et à pratiquer une approche positive des stra-
tégies de résolution de problème pouvant fluctuer selon les moments et les cas.

Plus précisément lors d’évaluation, l’examinateur doit laisser le temps à
l’enfant atypique de procéder par étapes en résolution de problèmes (selon
Nader-Grosbois, 2006). D’abord, il passe par une phase d’observation, ensuite
il peut recevoir de l’aide (par exemple par une démonstration) et enfin il peut,
si son niveau de développement le lui permet, procéder à l’action critique. De
plus, l’enregistrement-vidéo des évaluations est indispensable afin de noter
les comportements autorégulateurs ou hétérorégulateurs des partenaires de la
dyade et d’en identifier les éventuels impacts sur les performances des enfants.

Les grilles différenciant les stratégies d’autorégulation et d’hétérorégula-
tion permettent d’établir des profils individuels d’autorégulation, de déter-
miner des sous-groupes d’enfants atypiques à ressources autorégulatrices
proches et d’identifier des patterns de fonctionnement de dyades. Dans le
cadre d’une intervention, il peut s’ensuivre une remédiation des déficits
identifiés dans l’autorégulation précoce de l’enfant et dans l’étayage du par-
tenaire. Poser des situations-défis à l’enfant (Heckhausen, 1987; Labrell,
1996; Lemétayer, 2005; Pêcheux, 1994), solliciter des choix dans ses acti-
vités (Mithaug et al., 2003), adapter la durée de l’activité en fonction des dif-
ficultés conditionnent la mobilisation de l’autorégulation.

Pour conclure, une connaissance de l’autorégulation de ces enfants impli-
querait une évolution dans l’intervention individualisée précoce et favoriserait
le développement de compétences transversales plutôt que des acquisitions
isolées.

NOTES

1 La théorie du retard de développement postule que les enfants déficients intellectuels passent
par des stades cognitifs selon un ordre identique à celui des enfants tout-venant, le passage d’un
stade à l’autre se réalise plus lentement et le niveau final atteint est moins élevé (similarité de
séquences développementales). Une similarité des structures cognitives, des relations entre
capacités est également avancée. Depuis les années 70, l’approche développementale de Zigler
s’est étendue à la communication, l’affectivité, la motivation, l’adaptation.
2 La théorie de la différence développementale concerne tous les domaines de l’intelligence, les
processus de raisonnement ou de résolution de problèmes chez les personnes à déficience intel-
lectuelle qui diffèrent de ceux des personnes tout-venant de même âge mental.
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3 Selon l’American Association on Mental Retardation (AAMR) (2002), le retard mental est
une incapacité se manifestant avant l’âge de 18 ans, incapacité caractérisée par des limitations
du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif, tel qu’il s’exprime dans les capa-
cités adaptatives, conceptuelles, sociales et pratiques.
4 Ces échelles, inspirées des Infant Psychological Developmental Scales (IPDS, Uzgiris et
Hunt, 1975) et des adaptations de Dunst (1980), recouvrent la progression des six stades sen-
sori-moteurs piagétiens et sont applicables de 0 à 24 mois. Les échelons correspondent à des
«actions critiques», comportements observables reconnus comme repères développementaux
avérés manifestés en réponse à des «situations inductrices». C’est à partir de l’échelon optimal
parmi les actions critiques émises que l’on exprime les résultats de l’enfant par un score déve-
loppemental, un stade sensori-moteur, un âge approximatif de développement pour chaque
échelle, et par un score moyen de développement, un stade modal, un âge approximatif de déve-
loppement moyen (et leurs dispersions respectives) pour l’ensemble des échelles. Un profil de
développement peut être établi à partir des échelons optimaux pour chaque échelle.
5 Inspirées des Early Social Communication Scales (ESCS, Seibert et Hogan, 1982). Les résul-
tats s’expriment en niveaux développementaux (1, simple et indifférencié; 2, complexe et coor-
donné; 3, conventionnel gestuel; 3.5, conventionnel verbal (un mot); 4, symbolique (deux
mots)), en score ordinal, en fourchettes d’âge développemental (3-7 mois; 8-13 mois, 14-
21 mois; à partir de 22 mois). Un profil de développement communicatif peut être établi.
6 Cette grille est présentée de manière plus détaillée au chapitre 1 et figure en annexe.
7 Céleste & Lauras, 1997; Kasari, Mundy, Yirmiya & Sigman, 1990; Kasari, Freeman, Mundy
& Sigman, 1995; Mellier, Tremblay-Leveau & Molina, 1997; Mundy, Kasari, Sigman & Rus-
kin, 1995; Mundy & Sheinkopf, 1998; Nader-Grosbois, 1999, 2006; Nader-Grosbois et al.,
2006; Smith & Von Tetzchner, 1986.
8 Kasari et al., 1990; Mc Cune, Kearney & Checkoff, 1989; Mellier et al., 1997; Mundy, Sig-
man, Kasari & Yirmyia, 1988; Mundy et al., 1995, 1998.
9 Cardoso-Martins & Mervis, 1985; Mahoney, 1983; Mahoney, Fors & Wood, 1990; Marfo,
1990, 1991, 1992; Maurer & Sherrod, 1987; Roach, Barratt, Miller & Leavitt, 1998; Stone-
man, Brody & Abbott, 1983; Tannock, 1988.
10 Baron-Cohen, 1998; Griffith, Pennington, Wehner & Rogers, 1999; Hugues, 1994; Hugues
& Russell, 1993; Hugues, Russell & Robins, 1994; Joseph, McGrath & Tager-Flushberg, 2005;
Mottron, 2004; Ozonoff, 1997; Peeters, 1996; Stahl & Pry, 2002; Tager-Flushberg, Joseph
& Folstein, 2001; Whitman, 2004.
11 La CARS-T (Schopler, Reichler et Renner, 1988) examine les comportements autistiques
pour 15 dimensions: comportement, relations sociales, imitation, réponses émotionnelles, utili-
sation du corps, utilisation des objets, adaptation aux changements, réponses visuelles, réponses
auditives, goût, odorat et toucher, peur et anxiété, communication verbale et non-verbale,
niveau d’activité, niveau et homogénéité du fonctionnement intellectuel et impression générale.
Des niveaux d’anomalies sont cotés en 7 points en fonction de leur fréquence et de leur inten-
sité. Le score total de ces points variant entre 15 et 60, détermine le degré de sévérité d’autisme
(< à 30: non autistique; entre 30 et 38: autisme léger à moyen; > à 39: autisme sévère).
12 Chaque domaine comprend des items hiérarchisés en niveaux de développement: niveau 1
simple volontaire (4-8 mois); niveau 2 complexe différencié (8-12 mois); niveau 3 convention-
nel gestuel (12-20 mois); niveau 4 symbolique (20-30 mois). A partir de l’item optimal mani-
festé par l’enfant, on obtient un score ordinal par domaine, des niveaux de développement par
domaine et par secteur et on établit le profil développemental de l’enfant. Le niveau développe-
mental modal ainsi que les scores moyens obtenus pour chaque domaine et pour les secteurs
socio-émotionnels et cognitifs peuvent être calculés. En outre, la BECS permet de calculer un
indice d’hétérogénéité globale de développement (INDH, scores de 0 à 21), un indice d’hétéro-
généité socio-cognitive de développement (INDC, scores de 0 à 22) et un indice d’hétérogénéité
socio-émotionnelle de développement (INDS, scores de 0 à 23). L’indice d’hétérogénéité cor-
respond à la moyenne des différences entre les scores de chaque niveau de développement de
chaque domaine. Il repose sur le rapport entre la somme des différences intra-domaines et le
nombre de paires de comparaisons, multiplié par 10 (Adrien, 1996).
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Chapitre 5
Comment la dysrégulation de l’activité

chez de jeunes enfants autistes
et à déficience intellectuelle

se manifeste-elle en situation
d’évaluation développementale?

Nathalie Nader-Grosbois et Isabel Seynhaeve

1. INTRODUCTION

À des fins d’amélioration de l’établissement de diagnostic différentiel en
psychopathologie du développement, plusieurs études ont été menées sur les
troubles de la fonction de régulation ou la dysrégulation de l’activité chez
des enfants autistes et plus rarement chez des enfants déficients intellectuels,
se situant en période développementale sensori-motrice. En effet, l’analyse
des troubles de la régulation de leur activité s’avère éclairante pour mieux
comprendre ce qui vient perturber leurs résolutions de problème. Par ailleurs,
rares sont les travaux qui ont considéré l’hétérorégulation de l’adulte dans la
relation dyadique à l’enfant atypique en situation d’évaluation ou de résolu-
tion de problème et son éventuel rôle dans le cadrage de la dysrégulation.

Ce chapitre se réfère à plusieurs questionnements abordés en référence
aux résultats de travaux proposés dans la littérature et à ceux de trois études
empiriques que nous avons menées dans notre équipe de recherche (Nader-
Grosbois, soumis; Seynhaeve & Nader-Grosbois, 2006; Seynhaeve &
Nader-Grosbois, soumis). Précisons que ces études ont investigué la dysré-
gulation de jeunes enfants présentant de l’autisme et ayant une déficience
intellectuelle, manifestée en situation d’évaluation développementale en pré-
sence d’un examinateur. Ces études se sont intéressées aux variables tant
personnelles que contextuelles pouvant influer la dysrégulation de ces jeunes
enfants en situation d’évaluation.

Concernant les jeunes enfants autistes et déficients intellectuels, les ques-
tionnements suivants sont discutés dans ce chapitre.

— La dysrégulation varie-elle en fonction des caractéristiques de l’en-
fant, comme son âge chronologique, son âge mental, son diagnostic (degré
d’autisme, déficience intellectuelle)?

— Quels sont les liens entre la dysrégulation et les niveaux de perfor-
mances développementales de l’enfant aux tâches relevant de différents
domaines cognitifs et communicatifs?
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— La dysrégulation de l’enfant atypique varie-t-elle en fonction de l’hété-
rorégulation proposées par l’examinateur dans l’évaluation développementale?

— La dysrégulation de l’enfant atypique enfreint-elle l’autorégulation
précoce?

2. TROUBLES DE LA FONCTION NEUROPSYCHOLOGIQUE
DE RÉGULATION ET DYSRÉGULATION DE L’ACTIVITÉ
CHEZ DES ENFANTS AUTISTES
ET DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Plusieurs chercheurs suggèrent que des difficultés de régulation ou la dys-
régulation de leur activité peuvent représenter un facteur de risque précoce
de l’autisme (Bagnato & Neisworth, 1999; De Gangi, Porges, Sickel &
Greenspan, 1993; DeGangi, Breinbauer, Doussard, Porges & Greenspan,
2000; Gomez & Baird, 2005). Ainsi, la présence de troubles au sein de la
fonction neuropsychologique de régulation s’intégrerait dans la démarche
diagnostique différentielle de jeunes enfants autistes. En témoignent: la pré-
sence de ce critère au sein de l’Échelle Fonctionnelle des Comportements
(EFC, Barthélémy, Couturier, Adrien & Lelord, 1995; Barthélémy, Roux,
Adrien, Hameury, Guérin, Garreau, Fermanian & Lelord, 1997); l’analyse
rétrospective des troubles régulateurs précoces (sur base de rapports paren-
taux ou d’analyse de films familiaux) chez des enfants diagnostiqués ulté-
rieurement autistes (Gomez et al., 2005; Adrien, Lenoir, Martineau, Perrot,
Hameury, Lamande & Sauvage, 1993); et l’analyse de différents types de
dysfonctionnement de la régulation pour distinguer des sous-groupes cli-
niques (Bagnato & Neisworth, 1999)1.

Plus spécifiquement, les symptômes précoces de troubles de la régulation
de l’enfant autiste concernent différents secteurs de son fonctionnement: la
régulation de l’attention, du niveau d’activité (DeGangi et al., 1993), la
régulation de l’humeur, de la réactivité sensorielle, et le contrôle émotionnel
et des comportements (Bagnato et al., 1999; DeGangi et al., 2000).

En utilisant l’échelle fonctionnelle du comportement (EFC), des troubles
de la fonction de régulation sont observés chez des enfants autistes (Adrien
et al., 2001b; Blanc, Adrien, Roux & Barthélémy, 2005; Martineau, Adrien,
Barthélémy, Lelord, 1998) chez des enfants déficients intellectuels (dans une
moindre mesure) et très rarement chez des enfants tout-venant (Adrien et al.,
1995; Adrien et al., 2001b; Barthélémy et al., 1997; Blanc, Adrien,
Roux & Barthélémy, 2005).

Concernant plus spécifiquement la dysrégulation de l’activité, quelques
études ont relevé au moyen de la grille d’analyse de la dysrégulation de l’ac-
tivité ou «Grille de Régulation, Adaptation et Modulation» (GRAM, Adrien,
1996)2 plusieurs anomalies chez de jeunes enfants autistes: une variabilité
de niveaux des conduites, une persévération ou répétition dans les actions, des
ruptures et une lenteur d’activité, une désynchronisation entre les actions,
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des troubles d’association (Adrien, Martineau, Barthélémy, Bruneau, Gar-
reau & Sauvage, 1995; Adrien, Rossignol-Deletang, Martineau, Coutu-
rier & Barthélémy, 2001b; Martineau et. al., 1998). Plus précisément, ces
enfants autistes manifestent plus d’erreurs, plus de déficits de maintien de
l’activité, plus de variabilité dans les niveaux de conduites et des troubles de
persévération plus intenses et plus fréquents dans des tâches de permanence
de l’objet, que les enfants déficients intellectuels appariés en âge développe-
mental (situé entre 18 et 21 mois) (Adrien et al., 1995; Martineau et al.,
1998, Adrien et al., 2001b). La dysrégulation fréquente et intense a aussi été
observée dans le jeu fonctionnel et symbolique d’enfants autistes (Blanc
et al. 2005). Bref, il y aurait un continuum du degré de troubles de la régu-
lation de l’activité entre les enfants autistes, les enfants déficients intellec-
tuels et les enfants tout-venant (Adrien et al., 2001b; Blanc et al., 2005).

De rares études ont examiné la dysrégulation manifestée au cours d’une
diversité de situations inductrices relevant de plusieurs domaines socio-
cognitifs précoces. En référence à cette littérature, trois études empiriques
ont examiné la dysrégulation manifestée au cours d’une diversité de situa-
tions inductrices relevant de plusieurs domaines socio-cognitifs précoces
chez des enfants autistes (Nader-Grosbois, soumis; Seynhaeve & Nader-
Grosbois, soumis) et chez des enfants à déficience intellectuelle (Seyn-
haeve & Nader-Grosbois, 2006; Seynhaeve & Nader-Grosbois, soumis).

La première étude (Nader-Grosbois, soumis) concerne quatorze garçons
présentant un degré d’autisme moyen est modéré à sévère (M = 40.36; ET
= 6.25) établi au moyen de la «Childhood Autism Rating Scale» (CARS T,
Schopler, Reichler & Renner, 1988), âgés entre 36 et 92 mois (M = 69.93;
ET = 17.39), et d’âge développemental se situant entre 10 et 24 mois
(M = 18.14; ET = 4.53) au Brunet-Lézine-Révisé.

La deuxième étude (Seynhaeve & Nader-Grosbois, soumis) a comparé
douze enfants déficients intellectuels d’âge moyen de 36.2 mois (ET = 4.6),
d’âge développemental moyen de 18.8 mois (ET = 5.0) et de quotient déve-
loppemental moyen de 53 (ET = 7.6); et douze garçons présentant de l’au-
tisme modéré à sévère au CARS-T (M = 39.6, ET = 5.3), d’âge moyen de
49.8 mois (ET = 12.7), d’âge développemental moyen de 18.3 mois (ET
= 5.1) et de quotient développemental moyen de 38.7 (ET = 13.1).

La troisième étude (Seynhaeve & Nader-Grosbois, 2006) correspond à
une étude longitudinale des trajectoires individuelles de trois enfants triso-
miques âgés respectivement au début de la recherche de 20, 24 et 29 mois et
présentant un âge développemental respectif de 10, 12 et 14 mois. Ces trois
enfants ont été examinés à trois reprises avec un intervalle de 6 mois, de
manière à apprécier leur évolution développementale et de leur dysrégula-
tion, en fonction de l’intervention ciblée dont ils ont bénéficié.

Comme contexte de résolution de problème lors de séances individuelles
d’évaluation, ces trois études ont administré la Batterie d’Évaluation du
développement Cognitif et Social (BECS, Adrien & Barthélémy, 1996) éva-
luant le niveau de développement précoce de sept domaines socio-cognitifs
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(image de soi, jeu symbolique, schème d’action avec les objets, causalité
opérationnelle, moyens-buts, relation spatiale et permanence de l’objet) et de
neuf domaines socio-émotionnels (interaction sociale, régulation du compor-
tement, attention conjointe, langage expressif, langage compréhensif, imita-
tion vocale, imitation gestuelle, relation affective et expression émotionnelle)
et permettant d’estimer des indices d’hétérogénéité3 de développement pour
les deux secteurs de domaines. Pour analyser la dysrégulation, l’enregistre-
ment-vidéo de deux séances d’évaluation développementale a été employé
pour appliquer la GRAM (Adrien, 1996).

Les résultats de l’étude de Nader-Grosbois (soumis) indiquent que la dys-
régulation moyenne de l’activité des jeunes enfants autistes examinés est
modérée (M = .55; ET = .29) mais une variabilité inter-individuelle assez
importante apparaît. La corrélation partielle (avec contrôle de l’hétérorégu-
lation de l’examinateur) entre la dysrégulation globale et leur âge chronolo-
gique est nulle, alors que ce même score est corrélé négativement à l’âge
développemental (r = – .15; p < .05) et positivement au score de sévérité
d’autisme (r = .36; p < .05). Autrement dit, la dysrégulation de l’activité des
jeunes enfants autistes diminue en fonction de leur âge mental et augmente
en fonction de leur degré de sévérité d’autisme. Ces résultats rejoignent les
observations d’auteurs à propos du fait que les troubles de régulation pré-
coces semblent se répercuter à travers les âges au cours de l’enfance (Adrien
et al., 1993; Bagnato et al., 1999; DeGangi et al., 1993, 2000; Gomez et al.,
2005).

Dans l’étude de Seynhaeve et. al. (soumis), les résultats montrent que spé-
cifiquement pour le groupe d’enfants autistes, le degré d’autisme au CARS-
T est corrélé positivement au score en dysrégulation (r = .88, p < .001), aux
scores de dysrégulation en rupture (r = .86, p < .001), en lenteur (r = .74,
p < .01), en désynchronisation (r = .68, p < .05), en variabilité (r = .65,
p < .05), ainsi qu’aux scores de dysrégulation en initiation (r = .92, p < .001),
en maintien (r = .72, p < .05) et en achèvement (r = .66, p < .05).

Les résultats de cette étude indiquent également que les jeunes enfants
autistes présentent une dysrégulation de l’activité plus fréquente et plus
intense pour la majorité des types d’anomalies ou troubles (rupture, persévé-
ration, lenteur, variabilité et désynchronisation) mais de façon variable selon
la période de l’activité (initiation, maintien, achèvement) que les enfants
déficients intellectuels. Une variabilité de l’intensité et de la fréquence de
dysrégulation est apparue selon les types de dysrégulation et les périodes
d’activité au sein des deux groupes. De façon plus détaillée, le tableau 1 pré-
sente les moyennes des différents scores relevant de la dysrégulation pour
les deux groupes atypiques ainsi que les valeurs de test-t à des fins de com-
paraison inter-groupes.

Au sein du groupe autistes, les anomalies peuvent être classées hiérarchi-
quement selon un ordre décroissant du degré moyen de sévérité de la dysré-
gulation (du plus fréquent et intense au moins fréquent et intense) en rupture,
lenteur, variabilité, désynchronisation, persévération. En se référant à cet
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ordre décroissant, le score moyen de rupture est significativement plus élevé
que les scores moyens dans les anomalies suivantes. Les scores moyens de
lenteur, variabilité, désynchronisation et persévération ne diffèrent pas entre
eux. En ce qui concerne les variabilités temporelles de la dysrégulation au
cours d’activité, les scores moyens d’initiation et de maintien ne diffèrent
pas entre eux mais sont tous deux plus élevés que le score moyen de dysré-
gulation en achèvement.

Au sein du groupe déficient intellectuel, selon leur degré moyen de sévé-
rité de la dysrégulation, les anomalies peuvent être classées hiérarchique-
ment dans un ordre décroissant (du plus fréquent et intense au moins
fréquent et intense): persévération, désynchronisation, variabilité et lenteur,
rupture. En se référant à cet ordre décroissant, le score moyen de persévéra-
tion est significativement plus élevé que les scores moyens des anomalies
qui suivent mais ne diffère pas de celui de la désynchronisation. Le score
moyen de désynchronisation est significativement plus élevé que le score
moyen de variabilité, t (11) = – 2.33, p < .05, mais ne diffère pas de ceux de
la lenteur et de la rupture. Les scores moyens de variabilité, lenteur et rup-
ture ne sont pas différents. En ce qui concerne la variabilité temporelle de la
dysrégulation au cours d’activité, les scores moyens d’initiation et de main-
tien ne diffèrent pas entre eux mais sont tous deux plus élevés que le score
moyen de dysrégulation en achèvement.

Comme le montre le tableau 1, le score moyen en dysrégulation est plus
élevé dans le groupe autiste que dans le groupe déficient intellectuel. Le score
moyen de rupture dans le groupe autiste est plus élevé que celui du groupe défi-
cient intellectuel et le score moyen de lenteur dans le groupe autiste est égale-
ment plus élevé que dans le groupe déficient intellectuel. En ce qui concerne
la variabilité temporelle de la dysrégulation, le score moyen en maintien est
plus élevé dans le groupe autiste que dans le groupe déficient intellectuel.
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Tableau 1 — Scores moyens de dysrégulation pour les enfants déficients intellectuels
et les enfants autistes

Déficients
Autistes Test-t

intellectuels

M ET M ET t (22)

Score en dysrégulation 27.3 6.6 34.5 9.1 – 2.21*
Ruptures 4.7 0.9 9.1 3.3 – 4.49****
Persévération 6.9 2.6 5.9 1.4 – 1.19 ns
Lenteur 4.8 0.9 7.1 2.2 – 3.49***
Variabilité 4.8 1.4 6.3 2.7 – 1.81 ns
Désynchronisation 6.3 2.9 6.1 2.4 – 0.23 ns

Variabilité temporelle en dysrégulation
Initiation 9.7 2.7 11.9 3.6 – 1.73 ns
Maintien 10.1 1.9 12.8 3.3 – 2.38*
Achèvement 7.8 2.9 10.1 2.8 – 2.00 ns

Note: * p < .05, ** p < .01, *** p < .005, **** p < .001
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Ces résultats rejoignent ceux d’autres auteurs qui avaient également relevé
que les jeunes enfants autistes présentent davantage d’intensité et de fré-
quence de dysrégulation que des enfants présentant une déficience intellec-
tuelle appariés en âge mental (Adrien, 1996, Adrien et al., 2001; Blanc
et. al., 2005), ainsi qu’une dysrégulation plus importante lors du maintien de
l’activité (Adrien et. al., 1995, 2001b; Martineau et. al., 1998), et des rup-
tures, une lenteur plus manifestes en cours d’activité (Adrien et. al., 2001b).
Toutefois, des différences inter-groupes cliniques n’apparaissent pas en ce
qui concerne la désynchronisation, la variabilité de niveau, les persévéra-
tions dans l’activité ainsi qu’en ce qui concerne la dysrégulation lors de l’ini-
tiation et de l’achèvement de l’activité; ces constats ne rejoignent que
partiellement les observations d’Adrien et. al. (2001b) qui ont obtenu des
scores plus élevés de dysrégulation, pour chaque type de troubles de dysré-
gulation et pour chaque période d’activité, chez les enfants autistes compa-
rés aux enfants déficients intellectuels. Il faut souligner les différences
méthodologiques car les études dont il est fait état précédemment ont été
menées spécifiquement dans des situations relevant de permanence de l’ob-
jet ou de jeu symbolique ou en contexte d’évaluation de la communication,
alors que Seynhaeve et al. (soumis) ont analysé la dysrégulation dans une
variété de situations de résolution de problèmes et d’interactions, tant socio-
cognitives que socio-émotionnelles, mais ceci auprès d’un échantillon moins
important.

Chez les enfants déficients intellectuels de l’étude de Seynhaeve et al.
(soumis), les troubles les plus fréquents et les plus intenses se sont révélés
par des persévérations et des désynchronisations dans l’activité. En accord
avec ces résultats, les constats d’autres auteurs évoquent que les enfants défi-
cients intellectuels manifestent des comportements répétitifs principalement
destinés à exercer des habiletés bien connues lorsque la difficulté de la tâche
augmente (Spurgen & Goodman, 1983) et qu’ils éprouvent des difficultés à
inhiber les mauvaises stratégies dans les situations d’apprentissage (Wishart,
1990). Par ailleurs, la synchronisation des actions exige le contrôle de la pré-
hension d’objets. Or, Kearney et Gentile (2002) ont montré que des enfants
déficients intellectuels âgés de 3 ans, pour prendre un petit objet, anticipent
moins facilement l’ouverture de la main pour le saisir, prennent moins de
temps pour décélérer leur mouvement et en prennent plus pour soulever
l’objet que les enfants tout-venant. L’étude longitudinale de Seynhaeve et
Nader-Grosbois (2006) a aussi mis en évidence que les anomalies les plus
saillantes de dysrégulation correspondent aux persévérations et aux désyn-
chronisations chez les trois enfants trisomiques, malgré l’observation de
variabilité inter- et intra-individuelle; cependant l’intervention ciblée au
cours d’une période d’un an et demi sur ces dysrégulations a contribué à une
diminution de la manifestation de ces troubles.

Chez les enfants autistes examinés par Seynhaeve et al. (soumis), les
troubles les plus fréquents et les plus intenses sont les ruptures, comme cela
a également été observé par Blanc et. al. (2005) dans un contexte de jeu
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fonctionnel et symbolique. Dans l’étude de Seynhaeve et al. (soumis), de
nombreuses situations socio-émotionnelles ont impliqué des interactions
entre l’enfant et l’expérimentateur et induisent souvent des tâches nouvelles,
moins clairement orientées vers un but, présentant de nombreux indices
sociaux à traiter et à combiner. Ces observations rejoignent celles d’autres
auteurs à propos d’enfants autistes: ils montrent une réactivité autonomique
élevée en situations nouvelles (Whitman, 2004); leur hyperexcitation ou les
anormalités de leur niveau d’excitation peut être associée à des comporte-
ments d’évitement ou d’immobilité (Huebner & Dunn, 2001; Paris, 2000).

3. NIVEAUX DE DÉVELOPPEMENT ET DYSRÉGULATION
CHEZ DES ENFANTS AUTISTES
ET DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Dans la littérature, de rares études ont investigué les liens entre la dysré-
gulation ou les troubles de la régulation et les niveaux de développement
d’enfants atypiques. Certains auteurs suggèrent que la dysrégulation puisse
freiner le développement cognitif (Adrien et al., 1995; Blanc et al., 2005) et
communicatif précoce (Adrien et al., 2001); ces troubles précoces de régu-
lation pourraient impliquer des difficultés comportementales et une évolu-
tion développementale plus pauvre (DeGangi et al., 1993, 2000).

Concernant spécifiquement des enfants autistes, Adrien et al. (1995) ont
observé que les troubles de persévération sont plus fréquents et plus intenses
lorsque leur niveau de développement cognitif correspond à la fin de la
période sensorimotrice, caractérisée par l’émergence de la fonction sémio-
tique. Adrien et al. (2001b) ont suggéré que la dysrégulation entraverait le
développement de la communication des jeunes enfants autistes, puisque
celle-ci est négativement liée à leur niveau de développement en interaction
sociale. Plus précisément, les troubles de persévération sont plus importants
chez les enfants autistes de niveau faible (1: 4-7 mois) et de niveau élevé
(4: 20-30 mois) de développement en réponse à l’interaction sociale. Par
ailleurs, Blanc et. al. (2005) ont obtenu un lien négatif entre la dysrégulation
et le quotient de développement d’enfants autistes.

En comparant des enfants autistes et des enfants déficients intellectuels,
Adrien (1996) a identifié par une analyse en cluster de cas, trois sous-groupes
cliniques d’enfants caractérisés respectivement par: (1) dysrégulation faible,
assez bons niveaux de développement, profils assez homogènes de dévelop-
pement socio-cognitif et socio-émotionnel; (2) dysrégulation faible, retard
psychomoteur assez important, profils hétérogènes du développement socio-
cognitif et plus particulièrement du développement socio-émotionnel;
(3) dysrégulation très forte, niveau de développement psychomoteur faible et
importante hétérogénéité socio-cognitive et socio-émotionnelle du dévelop-
pement. Il y a plus d’enfants autistes dans les sous-groupes 2 et 3 que dans
le groupe 1. Dans le sous-groupe 3, les enfants, principalement autistes,
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atteignent des niveaux plus faibles de développement en attention conjointe,
langage compréhensif, relations affectives, jeu symbolique et schèmes d’ac-
tion que dans les deux autres sous-groupes. De plus, des corrélations néga-
tives sont obtenues entre le degré de sévérité de la dysrégulation et l’âge de
développement global, de langage, de coordination oculo-manuelle et de
sociabilité, chez les enfants autistes et déficients intellectuels.

Au vu de cette littérature, peu d’études ont investigué les liens entre la
dysrégulation et le développement relevant de divers domaines, pour diffé-
rents groupes cliniques et en utilisant les mêmes instruments d’évaluation. À
ce propos, quels sont les résultats des deux études menées par Nader-Gros-
bois (soumis) et Seynhaeve et Nader-Grosbois (soumis)?

Dans l’étude de Nader-Grosbois (soumis), les résultats à propos des
enfants autistes sont les suivants. La corrélation partielle entre le score en
dysrégulation et le niveau développemental cognitif (avec contrôle de l’hé-
térorégulation) est négative et significative (r = – .53; p < .01); cette corré-
lation reste négative et significative lorsqu’on contrôle l’âge chronologique
(r = – .60; p < .01) et l’âge mental (r = – .51; p < .01). La corrélation par-
tielle entre le score en dysrégulation et le score moyen de performance
cognitive à la BECS (avec contrôle de l’hétérorégulation) est également
négative et significative (r = – .51; p < .01) et elle le reste en contrôlant l’âge
chronologique (r = – .60; p < .01) et l’âge mental (r = – .50; p < .01).

Cette étude montre toutefois que certaines anomalies dysrégulatrices sont
liées de façon variable aux performances aux différents domaines cognitifs
(tableau 2): des corrélations négatives et significatives sont obtenues entre la
dysrégulation et les domaines d’image de soi, de jeu symbolique, de moyens-
buts, de schèmes d’action, de permanence de l’objet. Ainsi, ces résultats
mettent en évidence l’influence des troubles de la régulation sur les per-
formances des enfants autistes dans ces cinq domaines cognitifs. Toutefois,
certaines corrélations partielles diminuent en contrôlant en outre l’âge chro-
nologique et particulièrement l’âge mental; à l’exception du jeu symbolique
et de la permanence de l’objet qui restent liés négativement à la dysrégulation.

Par ailleurs, dans l’étude de Seynhaeve et al. (soumis), spécifiquement
pour le groupe autiste, une corrélation négative significative est obtenue
entre le quotient de développement et le score moyen de dysrégulation,
r = – .69, p < 0.05. Le tableau 3 présente les corrélations partielles calculées
entre les différents scores de dysrégulation à la GRAM, les scores ordinaux
BECS (avec contrôle de l’âge chronologique) pour le groupe déficient intel-
lectuel et le groupe autiste.

Au sein du groupe autiste, il y a davantage de corrélations significatives.
Le score moyen en dysrégulation est négativement corrélé au score global de
développement, au score socio-émotionnel, et dans une moindre mesure, au
score socio-cognitif. De plus, les ruptures, la lenteur et la désynchronisation
sont négativement liées aux trois scores de développement.

Afin d’analyser de manière plus fine les relations entre la dysrégulation et
le développement, des corrélations partielles ont été calculées entre les dif-
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férents scores de dysrégulation et les scores pour chaque domaine de déve-
loppement de la BECS, avec contrôle de l’âge chronologique, pour ces deux
groupes. Pour les enfants déficients intellectuels, seule la corrélation entre la
désynchronisation et les relations spatiales est négative et significative
(r = – .61, p < .05).
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Tableau 2 — Corrélations partielles entre la dysrégulation
et les scores aux domaines cognitifs

Domaines
Image Jeu Schèmes Causalité Moyens- Relations Permanence
de soi symbolique d’action opérationnelle Buts Spatiales de l’objet

Dysrégulation – .575* – .546* – .567* – .485 – .698** – .366 – .775**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation)

Dysrégulation – .510* – .595* – .421* – .219* – .518** – .157 – .666**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation et
l’âge chronologique)

Dysrégulation – .449* – .493* – .131* – .128* – .418** – .113 – .604**
(avec contrôle de
l’hétérorégulation et
l’âge mental)

Note: coefficient partiel de Kendall significatif au niveau * p < .05; ** p < .01

Tableau 3 — Corrélations partielles, en contrôlant l’AC, entre les scores de dysrégulation,
les scores développementaux BECS pour le groupe déficient intellectuel

et le groupe autiste

Scores développementaux
Score global de Score socio- Score socio-
développement cognitif émotionnel

Déficients intellectuels (n = 12)

Score moyen en dysrégulation – .10*** – .19*** – .01****
Ruptures – .25*** – .16*** – .32****
Persévération – .20*** – .29*** – .06****
Lenteur – .18*** – .17*** – .15****
Variabilité – .17*** – .08*** – .23****
Désynchronisation – .32*** – .39*** – .19****

Autistes (n = 12)

Score moyen en dysrégulation – .82*** – .69*** – .83****
Ruptures – .69*** – .62*** – .67****
Persévération – .34*** – .11*** – .47****
Lenteur – .73*** – .79*** – .60****
Variabilité – .52*** – .38*** – .57****
Désynchronisation – .79*** – .62*** – .84****

Note: * p < .05, ** p < .01, *** p < .005, **** p < .001
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Au sein du groupe autiste, beaucoup plus de corrélations négatives sont
significatives (tableau 4) mais elles varient selon les types de troubles et les
domaines de développement concernés. Relevons que le score en dysrégula-
tion est négativement corrélé en image de soi, en jeu symbolique, en langage
expressif, en interaction sociale, en langage compréhensif, en régulation du
comportement, en attention conjointe et en imitation vocale.

Une analyse en cluster de cas pour l’ensemble de l’échantillon (déficient
intellectuel et autiste) a été réalisée sur base du score en dysrégulation, des
scores moyens socio-émotionnel et socio-cognitif. Deux clusters ont été
identifiés: le premier correspondant à «déficience intellectuelle avec dysré-
gulation modérée» est composé en majorité d’enfants déficients intellectuels
(n = 11) tandis que le second correspondant à «autisme avec dysrégulation
élevée» est composé en majorité d’enfants autistes (n = 13). La variable qui
distingue de façon significative les deux clusters est le score en dysrégula-
tion qui est plus élevé dans le second cluster que dans le premier,
t (22) = – 6.40, p < .000.

La même analyse a été réalisée au sein de chaque groupe atypique. Pour
le groupe déficient intellectuel, deux clusters ont été obtenus se différenciant
quant à la dysrégulation: le premier cluster dénommé «déficience intellec-
tuelle avec dysrégulation faible» (n = 8) et le second cluster dénommé
«déficience intellectuelle avec dysrégulation modérée» (n = 4). Par contre,
pour le groupe autiste, les deux clusters obtenus se distinguent par la dysré-
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Tableau 4 — Corrélations partielles entre scores en dysrégulation
et les scores développementaux BECS par domaine pour le groupe autiste,

en contrôlant l’âge chronologique

Dysrégulations Dysrégulation Ruptures Persévération Lenteur Variabilité Désynchronisation
Domaines
développementaux

Image de soi – .86**** – .74** – .47 – .69*** – .53 – .83***
Jeu symbolique – .72*** – .59* – .41 – .82*** – .42 – .53
Schèmes d’action – .55 – .46 – .06 – .41 – .45 – .58
Causalité opérationnelle – .43 – .33 – .09 – .67* – .14 – .52
Moyens-buts – .25 – .17 – .00 – .61* .10 – .31
Relations spatiales – .29 – .31 – .30 – .51 – .02 – .38
Permanence de l’objet – .09 – .27 – .29 – .25 – .11 .18
Régulation

de comportement – .72*** – .57 – .56 – .33 – .59 – .75**
Interaction sociale – .78*** – .65* – .70* – .72** – .37 – .67*
Attention conjointe – .72*** – .54 – .23 – .28 – .75** –. 88****
Language expressif – .79*** – .71* – .63* – .59 – .39 – .73**
Language compréhensif – .77*** – .62* – .40 – .36 – .49 – .79***
Imitation vocale – .70* – .53 – .74** – .23 – .23 – .67*
Imitation gestuelle – .58 – .57 – .07 – .36 – .54 – .52
Relations affectives – .35 – .27 – .26 – .22 – .55 – .33
Expression émotionnelle – .46 – .36 – .03 – .42 – .35 – .52

Note: * p < .05, ** p < .01, *** p < .005, **** p < .001
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gulation et les scores socio-émotionnel et socio-cognitif: le premier cluster
appelé «autisme avec dysrégulation modérée à élevée et niveau de dévelop-
pement sensorimoteur faible à modéré» (n = 9) et le second cluster appelé
«autisme avec dysrégulation élevée et faible niveau de développement sen-
sorimoteur» (n = 3).

Bref, au regard des résultats de ces différentes études à propos des enfants
autistes, les manifestations de dysrégulation en cours d’activité affectent
l’atteinte de niveaux de développement cognitif ainsi que les performances
cognitives relevant de certains domaines tels que plus particulièrement les
performances en image de soi, en jeu symbolique, en moyens-buts, en per-
manence de l’objet (Adrien et al., 2001; Blanc et al., 2001; DeGangi et al.,
1993; Nader-Grosbois, soumis; Seynhaeve & Nader-Grosbois, soumis). Il
est évident que les performances en moyens-buts impliquant la coordination
d’actions, la coordination d’informations sensorielles orientée par l’inten-
tionnalité soit aussi perturbées par la dysrégulation de l’activité. Quant à
l’impact potentiel de la dysrégulation sur le développement de l’image de
soi, il est probable que les prémices du développement du concept de soi, de
la construction de la représentation mentale de soi, chez les enfants autistes,
soient aussi affectées par la difficulté de ces enfants à identifier leur propre
répertoire comportemental comme ressources pour s’adapter en tant qu’indi-
vidu dans son environnement.

Toujours à propos des enfants autistes, des dysrégulations peuvent aussi
affecter leurs performances développementales socio-communicatives: l’in-
teraction sociale, la régulation du comportement, l’attention conjointe et
l’imitation vocale, le langage compréhensif, le langage expressif (Seynhaeve
et al., soumis; Adrien et al., 2001b). Ainsi, les troubles spécifiques de régu-
lation chez les enfants autistes pourraient interférer avec l’activité symbolique,
en retardant et en appauvrissant la capacité à développer les représentations
mentales impliquées dans les activités symboliques et le développement de
la communication. C’est comme si les nouvelles capacités représentation-
nelles n’étaient pas suffisantes pour contrôler et soutenir l’exécution des
actions et ne pouvaient pas assurer la fonction de régulation des schèmes
sensorimoteurs. L’interaction sociale pourrait particulièrement souffrir de
ces dysrégulations vu qu’elle implique une représentation cognitive du
modèle ou du format interactif (Bruner, 1990).

Par ailleurs, au regard des résultats des différentes études à propos des
enfants déficients intellectuels, la dysrégulation pourrait affecter le dévelop-
pement mais de façon nettement moins importante et de façon plus spéci-
fique que chez les enfants autistes; rappelons le lien spécifique a été obtenu
entre les désynchronisations et les performances des enfants déficients intel-
lectuels dans les relations spatiales (Seynhaeve et al., soumis). Comme cela
a déjà été mentionné, les enfants avec déficience intellectuelle éprouvent des
difficultés dans le contrôle de saisie d’objets (Kearney et al., 2002); or cette
saisie est particulièrement mobilisée dans les tâches de relations spatiales.
De plus, ces enfants montrent des déficits de cognition spatiale et d’attention
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(Brown, Johnson, Paterson, Gilmore, Longhi & Karmiloff-Smith, 2003)
aussi bien que des déficits de vision spatiale (acuité visuelle réduite et sensi-
bilité au contraste réduite) (John, Bromham, Woodhouse & Candy, 2004).
Ces troubles pourraient affaiblir la capacité à synchroniser de façon flexible
les actions dans les tâches de relations spatiales.

L’étude longitudinale de Seynhaeve et al. (2006) a également souligné
qu’une diminution de la dysrégulation chez les trois enfants trisomiques au
cours de la période d’un an et demi a participé à améliorer certaines de leurs
performances développementales, particulièrement dans les domaines pour
lesquels des émergences d’acquisitions étaient relevées au premier temps
d’examen.

4. HÉTÉROGÉNÉITÉ DE DÉVELOPPEMENT
ET DYSRÉGULATION CHEZ LES ENFANTS AUTISTES
ET DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Une série d’études4 ont confirmé le décalage des niveaux socio-cognitifs
et socio-émotionnels chez des enfants autistes, en défaveur du second sec-
teur de développement. Certains auteurs suggèrent que la dysrégulation
puisse également induire une plus grande hétérogénéité dans les profils de
développement multidimensionnel des enfants autistes (Adrien, 1996; Seyn-
haeve et al., soumis).

Dans l’étude de Seynhaeve et al. (soumis), des corrélations partielles ont
été réalisées entre les différents scores de dysrégulation et les indices d’hé-
térogénéité de développement de la BECS avec contrôle de l’âge chronolo-
gique, pour le groupe déficient intellectuel et le groupe autiste (tableau 4).

Au sein du groupe déficient intellectuel, l’indice d’hétérogénéité socio-
cognitive est corrélé positivement au score moyen de dysrégulation ainsi
qu’aux scores pour les troubles spécifiques de désynchronisation et de per-
sévération. Au sein du groupe autiste, le score moyen en dysrégulation est
fortement corrélé positivement aux indices d’hétérogénéité globale, socio-
émotionnelle et socio-cognitive. En ce qui concerne les anomalies spécifiques,
les ruptures sont positivement corrélées aux trois indices d’hétérogénéité de
développement. La variabilité des niveaux de conduites est positivement cor-
rélée aux indices d’hétérogénéité socio-cognitive et globale. La désynchroni-
sation est positivement corrélée à l’indice d’hétérogénéité socio-émotionnelle.
La persévération est positivement corrélée aux indices d’hétérogénéité glo-
bale et socio-émotionnelle. Dans le groupe déficient intellectuel et dans le
groupe autiste, le point commun réside dans le fait que plus la dysrégulation
globale augmente, plus les profils socio-cognitifs sont hétérogènes ou pré-
sentant des décalages de niveaux inter-domaines.

Une première analyse en cluster de cas a été réalisée en utilisant le score
en dysrégulation et l’indice d’hétérogénéité globale de développement, pour
les groupes déficients intellectuels et autistes pris ensemble (n = 24). Deux
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clusters ont été mis en évidence en se différenciant à la fois en fonction de
leur dysrégulation et leur hétérogénéité globale de développement: le pre-
mier dénommé «déficience intellectuelle avec dysrégulation modérée et hété-
rogénéité modérée de développement», est composé en majorité d’enfants
déficients intellectuels (n = 11) tandis que le second dénommé «autisme
avec dysrégulation élevée et hétérogénéité élevée de développement» est
composé en majorité d’enfants autistes (n = 13).

Une deuxième analyse en cluster de cas a été appliquée au sein de chaque
groupe atypique séparément sur base également de leur score en dysrégula-
tion et l’indice d’hétérogénéité globale de développement. Cette analyse n’a
été significative que pour le groupe autiste: deux clusters se sont différen-
ciés. Le premier cluster est intitulé «autisme avec dysrégulation modérée à
élevée et hétérogénéité modérée à élevée de développement» (n = 9) et le
second est dénommé «autisme avec dysrégulation élevée et hétérogénéité
élevée de développement» (n = 3).

Quant à l’étude longitudinale de Seynhaeve et al. (2006), elle permet aussi
de mettre en évidence que la diminution de la dysrégulation des trois enfants
trisomiques au cours d’une période d’un an et demi a contribué à soutenir
une plus grande homogénéité dans leurs profils développementaux.

En considérant tous ces résultats, il semble que la dysrégulation de l’acti-
vité affecte le développement sensorimoteur, que ce soit de manière sélec-
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Tableau 4 — Corrélations partielles entre les scores de dysrégulation
et les indices d’hétérogénéité de développement en contrôlant l’âge chronologique,

pour le groupe déficient intellectuel et le groupe autiste

Indice d’hétérogénéité
Indice d’hétérogénéité Indice d’hétérogénéité

globale de développement
de développement de développement

INDH
socio-cognitif socio-émotionnel

INDC INDS

Déficients Intellectuels (n = 12)

Score moyen en dysrégulation – .43 – .76** – .14
Ruptures – .01 – .33 – .28
Persévération – .27 – .69* – .29
Lenteur – .07 – .10 – .00
Variabilité – .35 – .56 – .07
Désynchronisation – .58 – .89**** – .02

Autistes (n = 12)

Score moyen en dysrégulation – .83**** – .77*** – .81***
Ruptures – .78*** – .76** – .78***
Persévération – .64* – .39 – .71**
Lenteur – .57 – .41 – .63*
Variabilité – .62* – .77** – .39
Désynchronisation – .59 – .53 – .63*

Note: * p < .05, ** p < .01, *** p < .005, **** p < .001

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

25
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:25 - ©
 M

ardaga



tive pour les enfants déficients intellectuels ou de manière généralisée pour
les enfants autistes et elle induit une hétérogénéité de développement selon
une importance variable selon les sous-groupes cliniques.

5. DYSRÉGULATION DANS L’ACTIVITÉ
ET AUTORÉGULATION DES ENFANTS AUTISTES

Dans la littérature, aucune étude n’avait investigué à la fois selon une
approche déficitaire, la dysrégulation de l’activité et selon une approche
positive, l’autorégulation, chez des enfants atypiques.

Seule l’étude de Nader-Grosbois (soumis) s’est intéressée aux hypothèses
suivantes à ce propos: l’autorégulation des enfants autistes augmente lorsque
leur dysrégulation de l’activité diminue; autrement dit, ces enfants s’autoré-
gulent mieux lorsqu’ils présentent moins d’anomalies (rupture, persévéra-
tion, lenteur, variabilité de niveaux, désynchronisation). De plus, certaines
stratégies spécifiques d’autorégulation seraient plus fortement liées négati-
vement à la dysrégulation de l’activité chez ces enfants autistes. Que mon-
trent les résultats de cette étude?

La corrélation entre la dysrégulation de l’activité des jeunes enfants autistes
et leur autorégulation est négative et significative (r = – .69; p < .01) et le
reste lorsqu’on contrôle l’âge chronologique (r = – .81; p < .01) et l’âge
mental (r = – .78; p < .01).

Par ailleurs pour identifier des sous-groupes, une analyse hiérarchique par
cluster de cas a été appliquée en intégrant les variables d’autorégulation, de
dysrégulation, de sévérité d’autisme et d’âge mental. Deux clusters se dis-
tinguent: le premier composé de 5 enfants «à faible autorégulation, à dysré-
gulation forte, à autisme sévère et âge mental faible»; le deuxième composé
de 9 enfants «à autorégulation modérée, à dysrégulation modérée à faible, à
autisme modéré à léger et à âge mental plus évolué».

Quant aux corrélations partielles entre les scores de chaque stratégie spé-
cifique d’autorégulation et le score en dysrégulation, en contrôlant l’âge
chronologique et l’âge mental, elles indiquent que la dysrégulation de l’acti-
vité est négativement très liée aux stratégies autorégulatrices de l’attention
(r = – .83; p < .001), de la motivation (r = – .82; p < .001), de l’attention
conjointe (r = – .74; p < .005), de l’évaluation (r = – .69; p < .01) et dans
une moindre mesure, aux stratégies autorégulatrices de la régulation de com-
portement (r = – .66; p < .02), d’exploration ou de planification (r = – .58;
p < .05). Seule l’identification de l’objectif n’est pas significativement cor-
rélée à la dysrégulation (r = – .53; ns).

Il semble que plus l’enfant autiste manifeste de dysrégulation dans son
activité lors de l’évaluation développementale, au moins il peut s’autorégu-
ler en résolution de problème. En effet, selon quelques auteurs, la dysrégula-
tion induirait des troubles de la flexibilité des représentations mentales et des
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fonctions exécutives (Adrien et al., 2001; Blanc et al., 2001; Seyn-
haeve & Nader-Grosbois, soumis), fonctions sollicitées dans l’autorégulation.

Cependant, certaines stratégies spécifiques d’autorégulation, et tout particu-
lièrement l’autogestion de l’attention, l’automotivation, l’attention conjointe,
sont plus fortement affectées par la dysrégulation de l’activité chez ces
enfants. À propos de l’attention, d’autres études5 ont pointé que cette fonc-
tion est particulièrement déficitaire chez les enfants autistes, ce qui peut
induire des difficultés à sélectionner les moyens et informations pertinents
en résolution de problème, ainsi que les stratégies les plus efficaces à mobi-
liser, soit à s’autogérer en situation-problème. En outre, il semble que la pau-
vreté de la motivation à apprendre chez des personnes autistes (Simpson
& Myles, 1998; Whitman, 2004) serait liée à leurs déficits de leur attention
sélective à l’égard d’indices pertinents dans l’environnement. À ce propos,
Delmolino et Harris (2004) décrivent, à l’intention d’enfants autistes, une
série de techniques de soutien de la motivation en divers contextes de situa-
tions-défis afin de favoriser l’apprentissage de l’autogestion. On peut com-
prendre que des persévérations d’actions, des ruptures et un rythme ralenti
de l’activité freinent d’autant plus l’automotivation et le maintien du plaisir
en résolution de problème de ces enfants.

Étant donné que les difficultés de réguler des comportements de l’attention
conjointe, tant en réponse qu’en initiation figurent dans les symptômes carac-
téristiques de l’autisme6, il va de soi qu’elles soient associées à la sympto-
matologie de dysrégulation: on peut aisément comprendre que des ruptures
dans l’activité de l’enfant autistes soient la porte ouverte à un manque de
coordination de l’attention conjointe entre les partenaires de l’activité (par
les regards, les pointages gestuels soutenu ou non par des verbalisations).

Dans l’autisme, les difficultés concernant les activités liées aux objets et
aux relations sociales pourraient donc être dues à une incapacité fondamen-
tale à réguler les actions selon les circonstances. Ces dysrégulations pour-
raient s’expliquer par des troubles neurophysiologiques fondamentaux
comme une insuffisance modulaire cérébrale (Lelord, 1990) ou des troubles
concernant la modulation sensorielle (se concentrer sur le stimulus, filtrer
son information pertinente et traiter toute l’information du stimulus comme
Ornitz (1983, 1988) en a fait l’hypothèse).

Enfin, selon Adrien et al. (1995), la dysrégulation s’intensifie en période
de transition vers la le stade symbolique, transition induisant successivement
équilibre et déséquilibre, la réorganisation des schèmes, la suppression des
stratégies primitives de résolution de problème au profit de stratégies plus
élaborées; entendons par là certaines stratégies autorégulatrices.
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6. DYSRÉGULATION DES ENFANTS AUTISTES
ET HÉTÉRORÉGULATION DE L’EXAMINATEUR

Dans l’étude de Nader-Grosbois (soumis) une corrélation positive signifi-
cative (r = .69; p < .01) est obtenue entre le degré de dysrégulation des enfants
autistes et l’hétérorégulation de l’examinateur. Autrement dit, l’étayage de
l’examinateur s’ajuste aux troubles de la régulation de l’activité des enfants
autistes examinés. Ce résultat permet de montrer que l’hétérorégulation de
l’examinateur peut être ajustée à l’intensité et à la fréquence de la dysrégu-
lation de des enfants autistes.

À ce propos, Blanc (2001) insiste sur quelques procédés dont l’adulte peut
user pour freiner cette dysrégulation chez ces enfants: (a) accompagner leurs
actions par une proximité physique et émotionnelle (félicitations, sourires);
(b) au cours de l’évaluation, décomposer des étapes des actions; (c) mainte-
nir l’encouragement et les motiver et (d) diversifier les activités. Bref, il faut
structurer leur activité (planification, exécution, évaluation pour leur per-
mettre de mieux organiser leurs actions). Des recherches futures devraient
investiguer de façon plus approfondie l’impact de l’étayage de l’adulte sur
les troubles de la régulation.

7. IMPLICATIONS ET CONCLUSIONS

Sur le plan méthodologique, la grille de dysrégulation incite à une approche
déficitaire parce qu’elle appréhende les anomalies de conduites des enfants
atypiques en cours d’activité. Le fait de combiner la grille d’autorégulation
et la grille de dysrégulation rend possible l’identification tant des ressources
que des déficits de la fonction de régulation, qui peuvent influer de façon
variable le développement précoce. Soulignons l’utilité de combiner l’éva-
luation de la dysrégulation et de l’autorégulation avec d’autres types d’éva-
luation (capacités de développement ou fonctionnelles dans la vie courante,
notamment) dans des programmes d’intervention pour les enfants atypiques.
L’évaluation développementale identifie les domaines d’émergence et/ou les
domaines plus faibles pour lesquels une intervention semble utile pour sou-
tenir une plus grande homogénéité du développement.

Notons que la qualité de l’évaluation (développementale, fonctionnelle, et
dysfonctionnelle) d’un enfant atypique dépend de l’entraînement aux outils,
l’expertise et l’adaptation des attitudes de l’examinateur ainsi que du contexte
interactif suffisamment structuré et stable dans un lieu calme et dégagé de
tout distracteur. L’enregistrement vidéo permet à l’examinateur de s’ajuster
au mieux en cours d’évaluation et de la visionner ultérieurement pour la
cotation. Cet enregistrement des évaluations est indispensable afin de pou-
voir mieux identifier les troubles de la régulation de l’activité.

Les quelques études ayant appliqué des analyses en clusters de cas, inté-
grant les troubles de régulation pour identifier des sous-groupes cliniques
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(Adrien, 1996; Nader-Grosbois, soumis; Seynhaeve et al., 2006, soumis),
ainsi que certaines études qualitatives de cas (Wieder, Kalmanson & Feni-
chel, 1999) montrent la mesure dans laquelle le processus régulateur peut
être indispensable tant pour sa considération au sein de classification dia-
gnostique relative à l’autisme que pour son évaluation précoce préalable à
une intervention préventive et précoce ciblée. Par conséquent, le dépistage
précoce de la dysrégulation devrait permettre de spécifier quels processus de
régulation sont préservés pour faciliter certaines acquisitions développemen-
tales et pour empêcher l’accumulation de dysrégulations qui se reflètent dans
la trajectoire développementale d’enfants atypiques. À ce propos, il faudrait
poursuivre les recherches tant transversales que longitudinales afin d’appré-
hender les changements et les continuités en ce qui concerne les trajectoires
développementales et les dysrégulations chez les enfants à développement
atypique.

Le choix d’objectifs d’intervention ayant pour but de réduire ces dysrégu-
lations en résolution de problèmes avec des objets et/ou des personnes pour-
rait être effectué selon les domaines de développement prioritaires. La
«thérapie d’échange et de développement» (Barthélémy et al., 1998) sug-
gère précisément une rééducation du dysfonctionnement neuropsycholo-
gique pour les enfants autistes (y compris la régulation).

Pour conclure, la prise en considération d’éléments diagnostiques, des
stratégies dysfonctionnelles ainsi que les niveaux développementaux en plu-
sieurs domaines peut déboucher sur une meilleure compréhension de la com-
plexité individuelle de chaque enfant atypique et sur le ciblage d’objectifs
d’intervention précoce relevant de plans distincts.

NOTES

1 Notons à ce propos l’insertion des troubles de la régulation dans la classification diagnostique
DC 0-3, classification faisant l’objet d’un numéro spécial de la revue Devenir de 1998,
volume 10 numéro 1.
2 Cette grille figurant en annexe, se compose de 15 items renvoyant à 5 anomalies de dysrégu-
lation: la rupture de l’activité, la répétition ou la persévération sur quelque élément de l’activité,
la lenteur dans la réponse aux sollicitations ou de résolution de problèmes, l’alternance de com-
portements de niveaux différents au cours de la tâche ou variabilité, et la désynchronisation ou
manque de coordination entre les éléments de l’activité. Trois temps d’activité sont différenciés
pour coter ces anomalies: l’initiation, le maintien et l’achèvement de l’activité. Les scores attri-
bués fluctuent de 1 à 5 (du plus faible au plus élevé) en fonction du degré d’intensité et de la
fréquence de l’anomalie observée. On peut calculer un score global ainsi qu’un score pour
chaque type d’anomalies de dysrégulation et pour chaque période d’activité en additionnant les
items concernés.
3 La moyenne des différences (en valeur absolue) ou des écarts entre les scores de chaque
niveau de développement de chaque domaine évalué.
4 Adrien, 1996; Adrien, et al., 2001; Nader-Grosbois, Adrien, Damgajian, Kaye, Contejean
& Lepot-Froment, 2003; Nader-Grosbois, 2006, soumis; Nader-Grosbois, Manolova, Milu-
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sheva, Loncke et Schaller, soumis; Roux, Adrien, Bruneau, Malvy et Barthélémy, 1998; Seyn-
haeve & Nader-Grosbois, 2006 et soumis.
5 Baron-Cohen, 1998; DeGangi et al., 1993; Gommot, Blanc, Barthélémy, Isingrini, Adrien,
2000; Griffith et al., 1999; Hermelin et al., 1970; Hugues, 1994; Hugues et al., 1993, 1994;
Joseph et al., 2005; Mottron, 2004; Ozonoff, 1997; Peeters, 1996; Stahl et al., 2002; Tager-
Flushberg et al., 2001; Whitman, 2004.
6 Adrien, 1996; Bernard, Adrien, Roux & Barthélémy, 2005; Gattegno, Ionescu, Malvy
& Adrien, 1999; Mundy, Sigman & Kasari, 1990; Mundy, Sigman & Kasari, 1994; Nader,
Adrien, Damgajian & Kaye, 2003; Nader-Grosbois, Manolova, Milusheva, Loncke et Schaller,
soumis; Sheinkopf, Mundy, Oller & Steffens, 2000; Sigman & Kasari, 1995; Stone, Ousley,
Yoder, Hogan & Hepburn, 1997; Wetherby & Prutting, 1984; Whalen & Schreibman, 2003.
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Chapitre 6
Autorégulation d’enfants

en situation d’apprentissage médiatisé
et hétérorégulation parentale

Nathalie Nader-Grosbois, Sylvie Normandeau,
Marcelle Ricard, Germain Quintal

1. INTRODUCTION

Dans le premier chapitre, un modèle intégré de l’autorégulation et de l’hé-
térorégulation a été présenté; celui-ci a été appliqué à l’analyse de comporte-
ments de très jeunes enfants tout-venant et atypiques en situation d’évaluation
développementale impliquant la manipulation de matériels concrets en pré-
sence d’un examinateur (quatrième et cinquième chapitres). Cette analyse
s’est également fondée sur l’évolution de l’autorégulation précoce décrite au
troisième chapitre. Si on se réfère aux réflexions méthodologiques proposées
au deuxième chapitre, le contexte structuré d’apprentissage créé au moyen
de l’utilisation de logiciels semble pertinent pour examiner l’autorégulation
plus conscientisée d’enfants d’âge scolaire. Relevons que ces dernières
années, le support informatique est de plus en plus présent et valorisé dans
les milieux scolaires et familiaux. Plusieurs auteurs suggèrent que l’ordina-
teur puisse ouvrir d’autres voies d’accès au savoir, permettre le développe-
ment de compétences diversifiées voire plus autorégulées et impliquer des
changements dans l’étayage de l’adulte (Eimerl, 1993; Jones & Issroff,
2004; Lebrun, 1999; Retschitzki & Gurtner, 1996; Wood & Wood, 1999).
Il est donc intéressant pour des parents, des enseignants, des éducateurs
d’adapter leur encadrement (ou leur hétérorégulation) à l’autorégulation des
enfants lorsque ces derniers sont confrontés à de nouveaux outils ou des
technologies innovantes d’apprentissage. En référence aux conceptions de la
psychologie de l’apprentissage et à des travaux empiriques, ce chapitre vise
à examiner l’autorégulation manifestée par des enfants en début de scolarité
primaire en situation d’apprentissage, bénéficiant de l’hétérorégulation de
leurs parents; et il présente une étude empirique consacrée à l’autorégulation
d’enfants âgés de sept ans utilisant l’ordinateur pour apprendre une nouvelle
tâche, en présence de leur mère et de leur père. Au fil de ce chapitre, seront
discutées des questions relatives à l’impact de variables individuelles sur les
stratégies d’autorégulation et d’hétérorégulation et des questions relatives au
lien entre ces stratégies et la performance des enfants au sein de l’apprentis-
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sage. Sur le plan méthodologique, ce chapitre proposera également des indi-
cations quant aux contextes d’apprentissage utilisés par différents cher-
cheurs pour observer ces stratégies, contextes pouvant être applicables par
des praticiens.

2. AUTORÉGULATION EN SITUATION D’APPRENTISSAGE

Ce concept explique comment les individus gèrent leur propre comporte-
ment en résolution de problème, en situation d’apprentissage, en intégrant
des aspects cognitifs, méta-cognitifs, motivationnels, sociaux et émotionnels
de son fonctionnement. Pour s’autoréguler, des ressources personnelles et
environnementales sont mobilisées. Selon Zimmerman (2000), une autorégu-
lation tryadique opère chez l’apprenant. Elle inclut «l’autorégulation com-
portementale»1 (par l’auto-observation, l’auto-ajustement de sa méthode
d’apprentissage en fonction de la performance à l’égard du but); «l’autoré-
gulation personnelle»2 (par la gestion de ses états cognitifs, affectifs); et
«l’autorégulation environnementale»3 (par l’ajustement des conditions d’ap-
prentissage: environnement social et matériel).

Dans l’autorégulation comportementale, trois composantes peuvent être
activées. Les deux premières composantes sont l’identification d’un objectif
orientant la tâche et la planification d’une séquence d’actions, soutenues par
l’exploration des moyens à disposition. Ces stratégies émergent lorsque l’en-
fant est capable de représentation mentale autour de l’âge de deux ans et se
développent au cours des périodes ultérieures de vie (Bronson, 2001; Fried-
man & Scholnick, 1997; Gardner & Rogoff, 1990; Gauvain, 1999; Parrila,
Aeystoe & Das, 1994; Parrila, Das & Dash, 1996). Les objectifs se complexi-
fient à travers des contextes variés; la planification devient plus systématique
et varie en fonction des exigences de la tâche. Par ailleurs, l’auto-évaluation
par l’individu de ses actions, en identifiant ses erreurs, en élaborant des expli-
cations sur ses erreurs, permet d’ajuster l’activité, d’inhiber des réponses
inadéquates et d’initier des stratégies alternatives (Boekaerts, 1996; Brown,
1987; Flavell, 1987; Gardner et al., 1990; Heckhausen, 1988; Normandeau,
1992; Pinard, 1986; Pintrich, 1999; Stipek, Recchia & McClintic, 1992;
Welsh & Pennington, 1988; Wood & Wood, 1999; Zimmerman, 2000).

Dans l’autorégulation personnelle, deux composantes sont mobilisées par
l’apprenant. L’attention autorégulée inclut le contrôle personnel de l’atten-
tion et de la concentration sur la tâche, en réduisant les distractions; cette
compétence est renforcée par la conscience métacognitive de son propre pro-
cessus cognitif (Brown, 1987; Flavell, 1987; Friedman et al., 1997; Nor-
mandeau, 1992; Pinard, 1986; Pressley, 1995; Welsh et al., 1988;
Zimmerman, 2000) et elle aide la planification (Parrila et al., 1994, 1996;
Silverman & Ippolito, 1997). L’autorégulation motivationnelle guide le
choix d’objectif par l’individu, implique le maintien d’un plan d’action en
dépit des obstacles et de l’effort requis; la manière dont l’apprenant régule
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sa motivation est manifestée par l’utilisation des conséquences auto-admi-
nistrées de ses comportements, d’autorenforcements positifs, de réactions
émotionnelles liées au sentiment d’auto-efficacité (Agran, 1997; Boekaerts,
1996; Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000; Wolters, 2003).

Par l’autorégulation environnementale, l’apprenant adapte des moyens
matériels, des conditions locales de l’environnement d’apprentissage (Zim-
merman, 2000). En fonction de l’auto-évaluation de ses difficultés à résoudre
la tâche, l’apprenant mobilise son environnement social notamment par le
biais de sollicitations communicatives: soit il régule les comportements du
partenaire, en demandant de l’aide ou une démonstration au besoin, en cher-
chant l’approbation de ses actions; ou il initie l’attention conjointe référen-
tielle du partenaire sur la tâche (Bandura, 1997; Bruner, 1983; DeCooke
& Brownell, 1999; De la Ossa et al., 2001; Heckhausen, 1988; Nelson-Le-
Gall, Kratzer, Jones & DeCooke, 1990; Pressley, 1995; Puustinen, 1998;
Rogoff, 1990; Stipek et al., 1992; Szepkouski et al., 1994; Wertsch et al.,
1980; Wood et al., 1999; Winnykamen, 1993; Zimmerman, 2000). Wertsch
et al. (1980) a montré que des enfants diminuent leurs contacts visuels à
l’égard de l’adulte quand ils augmentent leurs stratégies autorégulées. Bref,
le processus d’autorégulation en situation d’apprentissage peut être résumé
comme suit: pour atteindre un objectif identifié, la personne planifie, explore
les moyens à sa disposition, maintient son attention et sa motivation durant
la résolution de problème, évalue et ajuste ses actions, et, si nécessaire, sol-
licite son environnement social en demandant de l’aide, de l’attention conjointe
ou une approbation. On peut apprécier comment ces stratégies d’autorégula-
tion d’un enfant d’âge scolaire se manifeste dans une situation d’apprentis-
sage médiatisé par l’ordinateur.

3. HÉTÉRORÉGULATION EN SITUATION D’APPRENTISSAGE

Rappelons que le terme d’hétérorégulation réfère aux initiatives paren-
tales d’étayage, de régulation interpsychique, de médiation sociale, de tuto-
rat, initiatives émises à l’égard de leur enfant lorsqu’il est confronté à des
apprentissages dans des cadres interactifs. Plusieurs études concernent
l’ajustement des comportements maternels à ceux du jeune enfant afin de lui
permettre une participation progressive et plus active à la tâche (Henderson,
1984a-b; Rogoff et al., 1984c). Bruner (1983) décrit quelques étapes du pro-
cessus d’étayage de l’adulte: (1) éviter les distractions pour une meilleure
attention de l’enfant; (2) préciser le but et mettre à disposition des moyens
concrets pour la réalisation de la tâche; (3) rendre la tâche accessible suivant
le succès de l’enfant; (4) laisser de plus en plus la responsabilité à l’enfant
de résoudre la tâche, tout en l’encourageant de ses efforts et réussites. Les
études rapportées par Rogoff (1990) soulignent l’évolution de la coopération
entre adulte-enfant, induisant l’augmentation graduelle de la participation et
de l’autonomie de l’enfant dans la résolution de la tâche. Vygotsky (1978)
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suggère que progressivement, au cours de ces interactions sociales, les
adultes, par des régulations externes, induisent chez l’enfant l’intériorisation
de schèmes, concepts et processus de raisonnement qui font l’objet de régu-
lations intrapsychiques. Lorsque la dyade adulte-enfant se base sur la zone
proximale de développement de l’enfant et que la synergie entre les deux
partenaires est ajustée, cela crée un contexte soutenant l’émergence de com-
portements plus autorégulés chez l’enfant (Bruner, 1983; Elbers, Maier,
Hoerstra & Hoogsteder, 1992; Gauvain et Rogoff, 1989; Henderson, 1984a,
1984b; Radziszweska et Rogoff, 1988; Rogoff, 1990; Rogoff, Ellis & Gard-
ner, 1984; Rogoff, Malkin & Gilbride, 1984; Rogoff & Wertsch, 1984;
Vygotsky, 1978; Wertsch, 1984). On peut donc investiguer l’impact du
contexte d’apprentissage médiatisé par l’ordinateur sur cette hétérorégula-
tion et son ajustement.

4. DISPOSITIFS D’APPRENTISSAGE
INDUISANT L’OBSERVATION DE L’AUTORÉGULATION
ET DE L’HÉTÉRORÉGULATION

Sur un plan méthodologique, on peut se pencher sur les tâches choisies par
les chercheurs pour induire l’autorégulation, soutenue par l’hétérorégulation.
On demande aux enfants de planifier des événements de vie quotidienne tels
que la préparation fictive d’un repas, l’achat en épicerie4; ou de planifier des
situations semi-structurées de jeux5; ou de résoudre de nouveaux problèmes
tels que la planification d’itinéraires6, l’adaptation de la Tour de Hanoï7, la
construction d’une pyramide de blocs8 ou d’un jouet avec de multiples
pièces en utilisant un plan imagé9, la réalisation de puzzles10, l’ouverture de
la Lock Box 11, l’utilisation d’indices de localisation12. Parfois, les enfants ou
adolescents sont confrontés à des tâches d’apprentissage telles que des
tâches d’association13, de classification14, de permutation15, de mathéma-
tique16, ou des problèmes de proportionnalité en utilisant une balance17 ainsi
qu’à la planification d’activités scolaires ou de vie18. Ces divers contextes
peuvent inspirer de futurs chercheurs ou des praticiens soucieux d’observer
l’autorégulation chez des enfants d’âge scolaire.

Ajoutons que le contexte ou la tâche peut affecter l’autorégulation de l’ap-
prenant: la tâche doit prendre place dans un contexte attractif, proposer un
défi (Boekaerts, 1996; Friedman et al., 1997; Wolters, 2003) et présenter
une certaine structure, un niveau adapté de difficulté (Gardner et al., 1990;
Gilmore et al., 2003; Normandeau, 1992). Certaines études ont utilisé des
tâches impliquant le support informatique pour examiner les stratégies auto-
régulatrices de l’apprenant (Focant et al., 2006; Lockl et al., 2002; Nor-
mandeau et al., 1992; Wood et al., 1999): celui-ci offre un environnement
structuré, motivant d’apprentissage, il incite la participation active de l’ap-
prenant, le contrôle de ses actions, induit un défi et génère une dynamique
interactive avec le partenaire (Eimerl, 1993; Jones et al., 2004; Lebrun,
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1999; Lockl et al., 2002; Retschitzki et al., 1996; Schwier, 1993; Winne
& Stockley, 1998). Ainsi, l’apprentissage médiatisé par ordinateur semble
être un contexte adapté pour étudier l’autorégulation de l’enfant, en analy-
sant ses comportements non verbaux et verbaux; mais cela implique de faire
des interprétations à propos de la signification des comportements manifes-
tés lors de la tâche (Gilmore et al., 2003; Wertsch et al., 1980). À propos de
l’hétérorégulation de l’adulte, elle peut varier également selon le type de
tâche (Frankel et al., 1983; Moss, 1986; Pratt, Kerig & Cowan, 1988).
Frankel et al. (1983) montrent qu’en situation d’apprentissage, les parents
utilisent plus régulièrement des explications, suggestions et questions sur la
tâche alors qu’en situation de jeu, les stratégies se centrent plus sur des com-
portements concrets. Relevons toutefois que peu d’études ont employé le
support informatique pour analyser tant les comportements autorégulateurs
des enfants que les comportements hétérorégulateurs des parents.

Dans une étude que nous avons menée au Québec auprès de 62 enfants19

de 7 ans et leurs parents20, la méthodologie de mise en situation d’apprentis-
sage est la suivante. Premièrement, une expérimentatrice précise l’objectif
quant à l’étude de la façon dont les enfants en début de scolarité apprennent
de nouvelles tâches sur ordinateur. Puis, une expérimentatrice explique à un
parent les consignes de réalisation d’un dessin sur ordinateur, au moyen du
logiciel LOGO (Papert, 1981) pendant que l’autre parent complète le ques-
tionnaire d’informations générales. Ensuite, la mère ou le père apprend à son
enfant à réaliser un dessin durant une séance de 15 minutes. Enfin, l’autre
parent apprend à son tour un autre dessin à l’enfant durant une autre séance
de 15 minutes. Deux dessins de même niveau de complexité sont proposés à
l’enfant: le dessin d’une maison et celui d’un papillon. L’enfant doit orien-
ter le curseur ou tracer des lignes en tapant sur les touches du clavier (sans
utiliser la souris de l’ordinateur). Sur tableaux affichés au mur figurent les
consignes permettant la réalisation de la tâche (indications de commandes,
de touche-clavier pour effectuer des traits ou déplacements). Quant à l’ordre
des séances, il est contrebalancé pour les deux parents. La performance a été
enregistrée sur base du nombre d’utilisation de commandes menant à la réus-
site à la tâche. Pour motiver l’enfant, on l’a prévenu qu’on lui demanderait
ensuite de réaliser seul un autre dessin. Chaque dyade parent-enfant a été
observée derrière un miroir sans tain et filmée durant la tâche. Pour analyser
les comportements des enfants et de chaque parent, la grille d’autorégulation
et d’hétérorégulation a été appliquée (Cfr. chapitre 1 et annexe A). Cette
grille a permis de noter et de coter leurs comportements en référant aux stra-
tégies d’autorégulation et d’hétérorégulation cognitives liées (1) à l’identifi-
cation ou la précision de l’objectif, (2) à l’exploration des moyens ou la
planification, (3) à la gestion de l’attention, (4) à l’évaluation des réussites et
erreurs et l’ajustement des actions; (5) les stratégies motivationnelles et les
stratégies socio-communicatives (6) d’attention conjointe et (7) de requêtes
ou d’aide. Une analyse macro-analytique de leurs comportements dominants
s’est effectuée à partir de l’observation de trois séquences de 5 minutes de la
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séance enregistrée d’apprentissage (15 minutes), la codification des items de
la grille (pour chaque temps, T1, T2, T3) a été réalisée en terme de gradua-
tion de l’autorégulation et de l’hétérorégulation: nulle (0), faible (–), modé-
rée (/), et élevée (+)21. Discutons les résultats de notre étude avec ceux
d’autres études empiriques.

5. QUELLES VARIABLES PEUVENT IMPLIQUER
UNE VARIABILITÉ DE L’AUTORÉGULATION
EN SITUATION D’APPRENTISSAGE?

5.1. Autorégulation et caractéristiques des enfants

5.1.1. Autorégulation et sexe de l’enfant

Dans notre étude, nous avons postulé qu’en situation d’apprentissage
médiatisé par un support informatique, l’autorégulation globale des enfants
varie suivant leur sexe. Nos résultats montrent que l’autorégulation moyenne
des filles (M = 40.82; ET = 5.82) et des garçons (M = 40.41; ET = 7.29)
avec leur mère ne diffère pas [t (60) = – .24, n.s.]; et l’autorégulation
moyenne des filles (M = 42.45; ET = 7.04) et des garçons (M = 41.62;
ET = 8.04) avec leur père ne diffère pas non plus [t (60) = – .43, n.s.].
Aucune différence significative n’est obtenue entre les filles et les garçons
pour leurs stratégies autorégulatrices spécifiques. Certaines recherches ne
rapportent aucun effet significatif du genre sur la planification et l’explora-
tion en résolution de problème (Parrila et al., 1994, 1996), mais Mullis et al.
(1986) observent que des garçons produisent moins de comportements diri-
gés vers un but, verbalisent plus à propos de leurs stratégies, que les filles,
cependant les garçons et les filles différencient leurs comportements autoré-
gulés en fonction du fait qu’ils interagissent avec leur mère ou leur père.
Selon North et Noyes (2002), les attitudes positives, les cognitions envers
l’outil informatique se développent lorsque les enfants y ont accès à la mai-
son et à l’école; ainsi, l’effet du genre sur l’usage des ordinateurs disparaît.

5.1.2. Autorégulation et intelligence de l’enfant

Dans notre étude, nous avons postulé que l’autorégulation globale et des
stratégies autorégulatrices spécifiques des enfants de sept ans varient en
fonction de leur intelligence. Or, les corrélations sont non significatives
entre l’intelligence verbale et non verbale des enfants et leur autorégulation
globale en apprentissage avec leur mère ou leur père. Cependant l’intelli-
gence verbale des enfants est liée positivement à l’attention autorégulée en
présence des mères (r = .36, p < .01) et des pères (r = .28, p < .05); et l’in-
telligence non verbale des enfants est liée positivement à leur identification
de l’objectif avec leur mère (r = .25, p < .05) et leur attention autorégulée
avec leur père (r = .30, p < .05). Ainsi, les enfants présentant une meilleure
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intelligence verbale, autorégulent mieux leur attention en présence de chaque
parent que les enfants à plus faible intelligence verbale; et les enfants avec
une meilleure intelligence non verbale, identifient mieux par eux-mêmes
l’objectif d’apprentissage avec leur mère, gèrent mieux leur attention en pré-
sence de leur père, que ceux présentant une intelligence non verbale plus
faible. Les résultats de notre étude doivent être nuancés en comparant des
enfants avec des QI beaucoup plus variables (comme proposé par Nader-
Grosbois, 2006; Nader-Grosbois & Thomée, 2006). Relevons notamment
les observations à propos d’enfants à déficience intellectuelle; ils présentent
des déficits d’autorégulation pour identifier un objectif, planifier la résolu-
tion de problème, gérer leur attention, leur motivation et évaluer leurs
actions; ils demandent souvent de l’aide (Gilmore et al., 2003; Mithaug
et al., 2003; Szepkouski et al., 1994; Whitman, 1990).

5.2. Évolution temporelle de l’autorégulation des enfants

Dans notre étude, nous avons postulé qu’en situation d’apprentissage
médiatisé par l’ordinateur, l’autorégulation globale et les stratégies autorégu-
latrices spécifiques des enfants évoluent au cours de la séance d’apprentissage
de 15 minutes, dans le sens d’une augmentation du degré d’autorégulation.
Les analyses de variance 3 Temps X 2 Parents (mère, père) (Tableau 1) révè-
lent seulement un effet principal du temps sur les stratégies d’identification
de l’objectif [F (2,58) = 11.17, p < .01], de planification ou l’exploration des
moyens [F (2,58) = 16.05, p < .01] et de l’évaluation [F (2,58) = 3.64,
p < .05] chez les enfants, dans le sens d’une augmentation (ceci particulière-
ment entre les deux premières séquences temporelles); par contre, les straté-
gies d’autorégulation liées à la gestion de l’attention diminuent entre les trois
séquences temporelles, [F (2,58) = 4.99, p < .01].

Autrement dit, au cours de la séance d’apprentissage, même si l’autorégu-
lation globale des enfants n’augmente pas de manière évidente, certaines
stratégies spécifiques s’améliorent: l’identification de l’objectif, la planifi-
cation ou l’exploration des moyens et l’auto-évaluation. Ces résultats rejoi-
gnent les observations préalables selon lesquelles depuis le début jusqu’à la
fin de la tâche, l’enfant prend de plus en plus de responsabilité pour gérer la
tâche, en se familiarisant ou en augmentant sa maîtrise de la résolution de
problème (Rogoff et al., 1984a-b; Rogoff, 1990). Par ailleurs, dans notre
étude, on constate que l’attention autorégulée diminue au cours de la séance;
cela peut être expliqué par la fatigue progressive des enfants.

5.3. Autorégulation des enfants et performances

Dans notre étude, nous avons postulé que l’autorégulation globale et cer-
taines stratégies autorégulatrices des enfants contribuent positivement à la
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performance à l’apprentissage. Les corrélations partielles (Tableau 2) révè-
lent que la réussite des enfants à la tâche en présence de chaque parent est
liée positivement à leur autorégulation globale, leur identification de l’ob-
jectif, leur planification et exploration, leur autogestion de l’attention et leur
automotivation. Mais les stratégies d’attention conjointe, de requêtes et
d’auto-évaluation avec chaque parent ne sont pas liées à la réussite à la
tâche.

Autrement dit, plus l’autorégulation globale des enfants est élevée, plus ils
réussissent à la tâche. Mais certaines stratégies autorégulatrices des enfants
sont plus efficaces: l’identification de l’objectif, la planification ou l’explo-
ration, l’autogestion de l’attention et l’automotivation. D’autres auteurs ont
également noté que l’amélioration de l’autorégulation de l’apprenant contri-
bue au niveau de maîtrise ou d’efficacité dans une tâche et que certaines stra-
tégies autorégulatrices sont plus efficaces, notamment la planification

108 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Tableau 1 — Moyennes, écart-type et anova sur mesures répétées de l’autorégulation des
enfants aux trois séquences de temps avec chaque parent

Temps Temps Temps
1 2 3

F F F
Autorégulation M ET M ET M ET 3 temps parents 3 temps*
Enfants (n = 62) parents

Globale
avec mère 13.48 2.05 13.60 2.57 13.60 3.09 3.02 2.85 2.34
avec père 13.52 2.47 14.37 2.80 14.62 3.22

Objectifs
avec mère 2.10 .99 2.32 .65 2.33 .71 11.17* .03 2.01
avec père 1.90 .63 2.42 .65 2.38 .69

Exploration
avec mère 1.18 .39 1.40 .56 1.38 .56 16.05** 8.28** 1.79
avec père 1.32 .50 1.67 .75 1.72 .76

Attention
conjointe

avec mère 2.85 .36 2.75 .47 2.63 .58 2.41 .01 1.52
avec père 2.77 .50 2.75 .44 2.73 .58

Requête
avec mère 1.70 .77 1.62 .67 1.73 .76 1.61 .32 .18
avec père 1.70 .85 1.68 .72 1.80 .75

Attention
avec mère 2.25 .70 2.00 .71 1.92 .72 4.99** 4.91* 2.28
avec père 2.27 .69 2.20 .75 2.23 .72

Motivation
avec mère 2.08 .70 1.95 .67 2.02 .85 .41 0.00 1.11
avec père 2.02 .79 2.03 .74 2.00 .69

Évaluation
avec père 1.45 .57 1.55 .53 1.58 .59 3.64* 1.23 .50
avec père 1.50 .72 1.60 .59 1.75 .68

Note: * p < .05; ** p < .01
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d’actions orientées vers un but (Bauer et al., 1999; Focant et al., 2006; Gil-
more et al., 2003; Wolters, 1999) soutenue par l’attention autorégulée (Par-
rila et al., 1994, 1996; Silverman et al., 1997) et l’automotivation (Agran,
1997; Boekaerts, 1996; Pintrich, 1999; Wolters, 2003; Zimmerman, 2000).
Concernant les requêtes d’aide, Wood et al. (1999) ont indiqué que le peu de
requêtes de la part de l’enfant lors d’une séance avec le tutorat d’un adulte
sont prédictives d’une bonne performance; ainsi, la moindre performance
peut être liée à une moindre conscience de la part de l’apprenant de leur
besoin d’aide (Nelson-Le-Gall et al., 1990; Puustinen, 1998; Winnykamen,
1993).

6. QUELLES VARIABLES PEUVENT IMPLIQUER
UNE VARIABILITÉ DE L’HÉTÉRORÉGULATION
EN SITUATION D’APPRENTISSAGE?

6.1. Hétérorégulation parentale et leurs caractéristiques

6.1.1. Hétérorégulation parentale et niveau socio-économique
et culturel

Dans notre étude, on a obtenu des corrélations nulles entre l’hétérorégula-
tion maternelle et leur niveau d’études (r = .14, ns) et leur revenu (r = .00,
ns); ainsi qu’entre l’hétérorégulation paternelle et leur niveau de d’études
(r = .06, ns) et leur revenu (r = – .05, ns). Notons à ce propos le peu de varia-
bilité dans les niveaux scolaires et socio-économiques de notre échantillon.
Or d’autres travaux, ont mis en évidence que l’étayage, les stratégies éduca-
tives peuvent être influencées par des caractéristiques des parents: leur sta-
tut socio-économique (Sigel, 1983), leur niveau de scolarité (Laosa, 1982)
ainsi que leurs connaissances générales sur le développement de l’enfant
(Parks & Smerglio, 1986; Stevens, 1984). Une plus grande variabilité des
statuts socio-économiques et socioculturels des parents que celle présente
dans l’échantillon de notre étude nuancerait mieux ces résultats dans des tra-
vaux ultérieurs.
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Tableau 2 — Corrélations partielles entre scores d’autorégulation des enfants
et leurs performances avec chaque parent (en contrôlant leur âge, leur intelligence verbale,

non verbale et l’hétérorégulation parentale)

Autorégulation Globale Objectif Exploration
Attention

Requête Attention Motivation Évaluation
conjointe

Réussite à la tâche
Avec mère .39** .29** .33** .12 – .15 .32** .34** .14
Avec père .37** .32** .30** .25 – .03 .34** .39** .14

Note: * p < .05, ** p < .01
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6.1.2. Hétérorégulation et sexe des parents

Dans notre étude, nous avons observé que l’hétérorégulation globale
moyenne diffère entre les mères (M = 49.05; ET = 5.84) et les pères
(M = 45.68; ET = 6.59), [t (122) = 3.01, p < .01], dans le sens d’une plus
grande régulation maternelle. Le soutien de l’exploration proposé par les
mères (M = 6.81; ET = 1.35) est plus élevé que celui des pères (M = 6.19;
ET = 1.69), [t (122) = 2.23, p < .05]; la sollicitation de l’attention conjointe
des mères (M = 6.81; ET = 1.35) est plus élevée que celle des pères
(M = 6.19; ET = 1.69), [t (122) = 2.23, p < .05]; la réactivation de l’atten-
tion de l’enfant par les mères (M = 5.85; ET = 1.48) est supérieure à celle
proposée par les pères (M = 5.06; ET = 1.59), [t (122) = 2.86, p < .01]; et
l’évaluation par les mères (M = 7.48; ET = 1.46) est aussi plus élevée que
celle manifestée par les pères (M = 6.90; ET = 1.66), [t (122) = 2.06,
p < .05]. L’hétérorégulation plus élevée de certaines stratégies chez les
mères ou la directivité maternelle rejoignent les observations d’autres
auteurs qui rapportent que les mères et les pères diffèrent dans leur tutorat
d’apprentissage, notamment dans le sens d’une plus grande directivité
maternelle ou d’une différence de «feed-back» à l’égard de leur enfant
(Bell, Johnson, McGillicuddy-De-Lisi & Sigel, 1981; Block, 1983; Frankel
& Rollins, 1983; Mullis & Mullis, 1986; Osofsky & O’Connell, 1972; Rus-
sell & Russell, 1987).

6.1.3. Hétérorégulation parentale et intelligence des parents

Dans notre étude, nous avons postulé un lien entre l’hétérorégulation et
l’intelligence des parents. C’est seulement l’intelligence non verbale des
mères qui est liée positivement au degré d’hétérorégulation globale qu’elles
manifestent (r = .41, p < .01). Plus l’intelligence non verbale maternelle est
élevée, plus leur hétérorégulation à l’égard de leur enfant est forte. Dans de
futures recherches, il serait opportun de cibler une plus grande variabilité des
niveaux intellectuels des parents que celle présente dans notre échantillon
pour vérifier de manière plus précise l’impact de l’intelligence parentale sur
leur étayage en situation d’apprentissage médiatisé.

6.2. Hétérorégulation parentale et caractéristiques des enfants

6.2.1. Hétérorégulation parentale et âge de l’enfant

Dans le processus d’étayage, l’adulte utilise des stratégies pouvant varier
en fonction de l’âge de l’enfant (Rogoff et al., 1984; Wertsch, McNamee,
McLane & Budwig, 1980; Wood, Bruner & Ross, 1976). Entre 3 et 5 ans,
Wood, Bruner et Ross (1976) relèvent que les parents proposent leur soutien
en diminuant la complexité de la tâche (réaliser une pyramide de blocs): les
enfants de 3 ans reçoivent plus d’aide directe sous la forme d’intervention
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directive par une démonstration, alors que les enfants de 4 et 5 ans bénéfi-
cient plutôt d’interventions verbales. Vers 6 ans, selon Wood et Middleton
(1975), les parents modulent leur soutien suivant la performance de l’enfant.
Sur base de l’observation de 6 dyades mère-enfant âgés entre 2 ans 1/2 et
4 ans 1/2, Werstch, MacNamee et Budwig (1980) constatent que plus l’en-
fant est âgé, moins il y a de regards entre partenaires et plus l’enfant s’auto-
régule. Rogoff et al. (1984b) observent que les mères utilisent moins de
directives et d’instructions non verbales à l’égard de leur enfant plus âgé
(8 ans) qu’à l’égard des plus jeunes (6 ans). Dans leur étude portant sur le
développement des habiletés de planification en activité conjointe mère-
enfant, St-Laurent et Moss (2002) mettent en évidence une participation plus
active à cette planification, ainsi qu’à l’exécution et la supervision de la
tâche chez les enfants de 7 ans, par rapport à une participation plus passive
chez ceux de 5 ans; ces auteurs établissent des liens entre ces habiletés et le
type de collaboration dyadique proposée par la mère. Cependant pour les
deux groupes, les mères assument plus la responsabilité d’élaborer un plan
(pour l’achat en jeu d’épicerie) que dans l’exécution et la supervision de la
tâche. En fonction de ces travaux, on peut relever que l’âge de 7 ans ciblé
pour analyser la dynamique de l’hétérorégulation parentale et de l’autorégu-
lation de l’enfant en situation d’apprentissage médiatisé par l’ordinateur est
pertinent.

6.2.2. Hétérorégulation parentale et sexe de l’enfant

Dans notre étude, on a mis en évidence que l’hétérorégulation maternelle
moyenne à l’égard des fils (M = 49.14; ET = 6.7) et des filles (M = 48.97;
ET = 5.08) ne se différencie pas [t (60) = .11, n.s.]. De même, l’hétérorégu-
lation paternelle moyenne à l’égard des fils (M = 45.83; ET = 6.72) et des
filles (M = 45.55; ET = 6.57) ne diffère pas non plus [t (60) = .17, n.s.]. Seu-
lement, la stratégie de régulation de comportement de la part de la mère est
significativement plus élevée à l’égard de leur fille (M = 8.58; ET = .66)
qu’à l’égard de leur fils (M = 7.83; ET = 1.85), [t (60) = – 2.17, p < .05]. À
l’exception d’une plus grande directivité des mères à l’égard de leurs filles,
ces résultats contrastent partiellement avec ceux d’autres auteurs (Bell et. al.,
1981; Block, 1983; Frankel et al., 1983; Russell et al., 1987) dont certains
relèvent notamment que les parents varient leurs «feed-back» évaluatifs
suivant qu’ils s’adressent à leur garçon ou à leur fille.

6.2.3. Hétérorégulation parentale et intelligence de l’enfant

Dans notre étude, ce sont seulement certaines stratégies spécifiques d’hé-
térorégulation parentale qui sont liées négativement à l’intelligence des
enfants. Ainsi, plus l’intelligence verbale des enfants est élevée, moins ils
bénéficient du soutien maternel à l’exploration des moyens, à la planification
(r = – .31, p < .05) et à l’évaluation (r = – .39, p < .01) et plus ils sont sou-
tenus dans leur motivation (r = .29, p < .05) . Plus leur intelligence non ver-

AUTORÉGULATION D’ENFANTS EN SITUATION D’APPRENTISSAGE… 111

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

25
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:25 - ©
 M

ardaga



bale est élevée, moins les pères évaluent (r = – .27, p < .05). D’autres tra-
vaux indiquent que l’étayage de l’adulte peut varier en fonction du quotient
intellectuel de l’enfant. À ce sujet, Moss (1986, 1990) relève que les mères
d’enfants à QI plus élevé incitent plus ces derniers à organiser la tâche en
fonction de l’atteinte de l’objectif, à identifier les caractéristiques des objets
(couleur, forme…) de la tâche et à faire appel à des capacités métacognitives
de planification, d’évaluation. Nos résultats contrastent avec ces observa-
tions, par contre, ils rejoignent certains constats relatifs à l’encadrement plus
directif de parents d’enfants à déficience intellectuelle qui sont discutés dans
les chapitres 4 et 7.

6.3. Évolution temporelle de l’hétérorégulation parentale

Dans notre étude, nous avons postulé qu’en situation d’apprentissage
médiatisé par l’ordinateur, l’hétérorégulation globale et certaines stratégies
hétérorégulatrices spécifiques des parents évoluent au cours de la séance,
dans le sens d’une diminution du degré d’hétérorégulation. Les analyses de
variance sur mesures répétées (Tableau 3) indiquent que l’hétérorégulation
parentale globale et les stratégies hétérorégulatrices relatives à la précision
de l’objectif, au soutien de l’attention conjointe et à la régulation de com-
portement diminuent au cours des trois séquences temporelles. C’est seu-
lement chez les pères que les stratégies hétérorégulatrices d’évaluation
diminuent dans le temps.

Autrement dit, les parents deviennent globalement moins directifs et adap-
tent leurs stratégies à l’égard des enfants au cours de la séance d’apprentis-
sage, notamment leurs stratégies référant à la précision de l’objectif, à la
régulation du comportement et à l’attention conjointe. Cela rejoint les résul-
tats d’autres études: l’étayage parental mène à un transfert progressif de res-
ponsabilité de gestion de l’activité par l’enfant (Henderson, 1984a-b; Rogoff
et. al., 1984a-b; Rogoff, 1990; Wood et al., 1999); l’ajustement des straté-
gies à chaque étape de la tâche (comme décrit par Bruner, 1983) permet une
transition d’un apprentissage hétérorégulé à un apprentissage autorégulé
(Wertsch, 1985).

6.4 Hétérorégulation parentale et performance des enfants

En cours d’apprentissage, l’étayage parental peut aussi être influencé par
les performances de l’enfant en situation de jeu ou d’apprentissage. Dans
notre étude, nous avons postulé que l’hétérorégulation globale et certaines
stratégies d’hétérorégulation spécifiques parentales sont liées positivement
aux performances des enfants à la tâche. Des corrélations partielles positives
sont obtenues entre la réussite à la tâche par les enfants et l’hétérorégulation
globale maternelle (r = .30, p < .01) et paternelle (r = .25, p < .05), en contrô-
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lant l’autorégulation des enfants. En outre, on constate que certaines straté-
gies hétérorégulatrices de la mère et du père sont liées de façon différenciée
aux performances de l’enfant à la tâche: cependant tantôt les corrélations
sont positives, tantôt négatives (Tableau 4). Les stratégies hétérorégulatrices
des deux parents qui sont liées positivement à la réussite à la tâche sont les
stratégies de précision de l’objectif, de soutien de l’attention conjointe et de
la motivation. L’hétérorégulation maternelle de réactivation de l’attention
des enfants est également liée positivement à leur réussite. Quant aux straté-
gies hétérorégulatrices des parents soutenant l’exploration des moyens ou la
planification et l’évaluation paternelle, elles sont liées négativement à la
réussite à la tâche.

Bien que la réussite des enfants à la tâche soit positivement liée à l’hété-
rorégulation parentale, certaines stratégies spécifiques utilisées par les mères
et les pères se révèlent plus efficaces que d’autres: la précision de l’objectif
(comme noté par Saxe, Geathart et Guberman, 1984), l’orientation de l’at-
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Tableau 3 — Moyennes, écart-type et anova sur mesures répétées
de l’hétérorégulation de chaque parent

Temps Temps Temps
1 2 3

Hétérorégulation
M ET M ET M ET

F
parentale temps

Globale
mère (n = 62) 17.11 2.10 16.26 2.29 15.65 2.66 9.744**
père (n = 62) 16.58 2.47 15.15 2.37 14.28 2.57 26.353**

Objectifs
mère 2.45 .74 2.03 .72 1.79 .79 12.345**
père 2.47 .81 1.92 .93 1.67 .86 19.956**

Exploration
mère 2.34 .48 2.24 .56 2.23 .58 1.454
père 2.22 .49 2.07 .61 2.12 .88 2.351

Attention conjointe
mère 2.84 .45 2.69 .50 2.56 .69 5.692**
père 2.73 .58 2.48 .72 2.45 .85 6.018**

Régulation
de comportement

mère 2.89 .37 2.69 .62 2.65 .63 7.467**
père 2.85 .36 2.63 .55 2.60 1.04 6.903**

Attention
mère 1.97 .63 2.00 .57 1.89 .63 .966
père 1.82 .68 1.67 .57 1.75 .79 1.657

Motivation
mère 2.08 1.14 2.13 1.00 2.11 1.04 .076
père 1.98 1.21 2.05 1.80 1.88 1.24 1.413

Évaluation
mère 2.60 .56 2.48 .65 2.42 .67 2.216
père 2.52 .62 2.32 .70 2.17 .69 6.791**

Note: ** p < .01
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tention de l’enfant en utilisant des actes référentiels (comme observé par
Werstch, 1985), le soutien de la motivation de l’enfant (même s’il s’auto-
motive bien, comme proposé par Boekaerts, 1996; Pintrich, 1999; Wolters,
2003; Zimmerman, 2000). Inversement, des attitudes parentales trop direc-
tives dans la planification et l’exploration perturbent la performance de l’en-
fant; c’est intrusif (comme rapporté par Wood et al., 1999). D’autres auteurs
ont relevé que lorsque les enfants sont capables de résoudre la tâche, les
parents adaptent leurs stratégies en diminuant leur étayage; ils manifestent
des comportements contingents (Conner et al. 1997, 2003; Fagot et al.,
1997; Freund, 1990; Heckhausen, 1987; Labrell, 1996; Pratt et al., 1988,
1992; Saxe et al., 1984; Westerman, 1990; Wood et al., 1975, 1978, 1996,
1999). La notion de «règle de contingence» désigne la fluctuation du sou-
tien parental suivant la réussite ou l’échec de l’enfant au cours d’une tâche:
autrement dit, le parent offre plus de soutien après un échec de l’enfant et en
offre moins en cas de réussite. Plusieurs recherches se sont penchées sur les
comportements maternels de contingence (Westerman, 1990; Wood et al.,
1975; Wood, Wood & Middleton, 1978) et plus rarement sur les comporte-
ments paternels et maternels de contingence (Goindin, 1995; Pratt, Kerig
& Cowan, 1988): elles indiquent que les enfants d’âge préscolaire et sco-
laire, dont les parents appliquent la règle de contingence, obtiennent de
meilleurs scores et s’engagent plus dans l’activité.

7. AUTORÉGULATION DES ENFANTS
ET HÉTÉRORÉGULATION PARENTALE
EN SITUATION D’APPRENTISSAGE

Enfin, concernant l’interaction enfant-parent en situation d’apprentissage
médiatisé par ordinateur dans notre étude, nous avons postulé que lorsque
l’autorégulation des enfants augmente, l’hétérorégulation des mères et des
pères diminue. Les corrélations obtenues entre l’autorégulation globale de
l’enfant respectivement en présence de sa mère et de son père, et l’hétéroré-
gulation globale par chacun des parents sont quasi-nulles (respectivement,
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Tableau 4 — Corrélations entre les stratégies hétérorégulatrices
de la mère et du père respectivement et les performances de l’enfant

Hétérorégulation Objectif Exploration
Attention Régulation

Attention Motivation Évaluation
conjointe de comportement 

Mère Père Mère Père Mère Père Mère Père Mère Père Mère Père Mère Père

Réussite
à la tâche

Avec mère .30* – .32** .26* .14 .28* .37** – .16
Avec père .41** – .34** .31* .10 – .04 .45** – .38**

Note: * p < .05, ** p < .01
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r = .06 et r = .16, n.s.). Cependant, les corrélations entre les stratégies spéci-
fiques autorégulatrices des enfants et des stratégies hétérorégulatrices spéci-
fiques de la mère et du père varient en importance et dans la direction du
lien. En effet, les stratégies autorégulatrices d’exploration ou de planifica-
tion sont liées négativement aux stratégies hétérorégulatrices de la mère
(r = – .64, p < .01) et du père (r = – .55, p < .01) de ces mêmes catégories de
comportements. Autrement dit, plus l’enfant est capable de sélectionner les
moyens pour résoudre la tâche et à planifier ses actions, moins le parent agit
à sa place ou indique les actions à réaliser de façon directive. Les stratégies
autorégulatrices d’évaluation sont liées négativement aux stratégies hétéro-
régulatrices d’évaluation par la mère (r = – .45, p < .01) et le père (r = – .33,
p < .01): plus l’enfant est capable d’identifier ses erreurs et d’ajuster ses
actions, moins le parent corrige à sa place ou suggère les actions à ajuster.
Plus spécifiquement pour les dyades enfant-mère, l’attention autorégulée de
l’enfant est liée de façon négative à la réactivation de l’attention par sa mère
(r = – .29, p < .05): quand l’enfant est concentré sur la tâche, la mère ne
réactive pas son attention. Quant à l’autorégulation de l’attention conjointe
des enfants, elle est liée positivement à la sollicitation de l’attention
conjointe de la mère (r = .36, p < .01) et du père (r = .62, p < .01). Autrement
dit, l’enfant de 7 ans et chacun de ses parents coordonnent leur partage d’at-
tention de façon soutenue en situation d’apprentissage. En plus, l’automoti-
vation manifestée par l’enfant est positivement liée au soutien à la
motivation procuré par la mère (r = .49, p < .01) et le père (r = .41, p < .01):
même si l’enfant s’autorenforce, exprime son plaisir au cours de la tâche,
maintient sa motivation, chaque parent continue à le renforcer positivement
et soutient sa motivation. Dans les dyades mère-enfant, l’identification de
l’objectif par l’enfant est liée positivement à la précision de l’objectif par la
mère (r = .29, p < .05). Concernant la corrélation entre les stratégies de
requêtes des enfants et la régulation du comportement par chaque parent, elle
est nulle.

Bref, globalement, les parents ne sont pas moins directifs quand les
enfants s’autorégulent bien en apprentissage. Mais ce sont seulement certaines
stratégies autorégulatrices des enfants et hétérorégulatrices des parents (rela-
tives à la planification, l’évaluation et l’attention) qui montrent ainsi une
adaptation au sein des dyades. De cette manière, plus les enfants sont
capables de sélectionner les moyens et de planifier leurs actions, moins les
parents, de façon directive, agissent à la place des enfants ou indiquent les
actions à effectuer. Les résultats rejoignent les observations d’autres auteurs
à propos de l’étayage parental de la planification, de l’anticipation des
conséquences, du choix parmi les moyens alternatifs qui aide l’enfant à amé-
liorer sa planification autorégulée (Gauvain, 1992, 1999; Gauvain et al.,
2001; Moss, 1986, 1990; Rogoff et al., 1984a; St-Laurent et al., 2002). Par
ailleurs, plus les enfants identifient leurs erreurs et ajustent leurs actions,
moins les parents corrigent à leur place ou suggèrent des actions pour ajus-
ter. Certains auteurs ont révélé aussi l’importance de l’auto-évaluation par
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l’enfant, notamment pour déterminer son besoin de rechercher de l’aide
auprès de partenaire (Nelson-Le-Gall et al., 1990; Puustinen, 1998; Winny-
kamen, 1993; Wood et al., 1999). L’adulte peut induire l’auto-observation
chez les enfants qui leur permet de s’ajuster eux-mêmes, d’inhiber les
réponses inadéquates et d’initier des stratégies alternatives (Boekaerts,
1996; Brown, 1987; Flavell, 1987; Heckhausen, 1988; Normandeau, 1992;
Pinard, 1986; Pintrich, 1999; Stipek et al., 1992; Welsh et al., 1988; Wood
et al., 1999; Zimmerman, 2000). Spécifiquement dans les dyades mère-
enfant, quand l’enfant est concentré sur la tâche, la mère ne réactive pas son
attention. Plusieurs auteurs ont mis en évidence l’impact de l’attention auto-
régulée sur l’apprentissage et l’ajustement par l’environnement social (Brown,
1987; Flavell, 1987; Friedman et al., 1997; Normandeau, 1992; Parrila
et al., 1994, 1996; Pinard, 1986; Pressley, 1995; Silverman et al., 1997;
Welsh et al., 1988; Zimmerman, 2000). Par ailleurs, dans notre étude, les
enfants et chaque parent coordonnent, de façon soutenue, leur attention
conjointe durant l’apprentissage médiatisé. D’autres auteurs (De la Ossa
et al., 2001; Moss, 1986; Werstch et al., 1980) ont indiqué que l’attention
conjointe au moyen d’actes référentiels, le maintien de l’intersubjectivité
contribuent à soutenir l’autorégulation de l’enfant en résolution de problème,
même s’il utilise de manière différenciée ses contacts visuels à l’égard de
l’adulte (Werstch et al., 1980). En outre, même si l’enfant s’autorenforce,
maintient sa motivation, chaque parent renforce positivement l’enfant et sou-
tient sa motivation. Comme d’autres auteurs l’ont suggéré, l’autorenforce-
ment des apprenants et leur motivation peuvent être soutenus par les
encouragements provenant de l’environnement social (Agran, 1997; Boe-
kaerts, 1996; Pintrich, 1999; Wolters, 2003; Zimmerman, 2000). Dans les
dyades mère-enfant, même si l’enfant identifie l’objectif de la tâche, la mère
continue à le lui rappeler. D’autres auteurs (Elbers et al., 1992, Rogoff et al.,
1984a; Wertsch, 1985) ont aussi noté l’importance de définir conjointement
les buts pour développer l’autorégulation de l’enfant. De plus, il n’y a
aucune coordination de la recherche d’aide par l’enfant et de l’aide apportée
par les parents, alors que cela a été estimé important pour développer l’ap-
prentissage autorégulé (par Nelson-Le-Gall et al., 1990; Puustinen, 1998;
Winnykamen, 1993; Wood et al., 1999). Finalement, dans notre étude des
observations qualitatives des dyades mettent en évidence une fluctuation de
l’hétérorégulation parentale en fonction de la facilité ou de la difficulté ren-
contrée par l’enfant (ou des comportements contingents) à différentes étapes
de la tâche.

8. CONCLUSION

Notre étude a investigué les composantes de l’autorégulation interactive
triadique (comme proposé par Zimmerman, 2000) chez des enfants âgés de
7 ans en lien avec l’hétérorégulation parentale en situation d’apprentissage
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médiatisé par l’ordinateur et a examiné plusieurs variables qui peuvent
induire de la variabilité dans ces deux processus. Pour de futures recherches,
des implications méthodologiques peuvent être proposées.

En vue d’étudier les liens entre des domaines cognitifs spécifiques et des
stratégies autorégulatrices, nous suggérons d’examiner des enfants présentant
une grande variabilité de niveaux intellectuels (en incluant des enfants pré-
sentant des difficultés d’apprentissage ou des retards de développement) à dif-
férents âges, évalués au moyen d’évaluation cognitive multidimensionnelle.

Concernant l’apprentissage médiatisé par l’ordinateur: il permet d’inciter
des stratégies autorégulées variées de la part de l’enfant dans un contexte
attractif dans lequel sa propre progression peut être structurée (le logiciel
informatique établit une relation stricte et systématique entre les actions et
leurs conséquences) et de générer diverses stratégies hétérorégulatrices de la
part de l’adulte (comme cela a été souligné par Eimerl, 1993; Jones & Iss-
roff, 2004; Lockl et al., 2002; Retschitzki et al., 1996; Wood et al., 1999).
Selon Lebrun (1999), par l’usage de l’ordinateur comme médiateur d’un
apprentissage, une dynamique particulière s’instaure entre l’enfant et l’adulte:
en se référant au langage spécifique que l’ordinateur propose, l’enfant peut
être amené à être plus autonome dans la construction de ses savoirs et de ses
apprentissages. Cependant, Lebrun souligne que les «interactions fonction-
nelles» enfant-ordinateur impliqueraient des risques pour les «interactions
interpersonnelles» enfant-éducateur. Ces interactions fonctionnelles, selon
Schwier (1993), comprennent l’«interactivité réactive» (provenant des sol-
licitations de l’ordinateur à l’enfant) et l’«interactivité proactive» (prove-
nant des réponses de l’ordinateur à l’enfant). Lebrun (1999) suggère que le
rôle de l’adulte avec le média de l’ordinateur devient celui de guide ou de
personne-ressource se consacrant au développement des compétences, en
déléguant les tâches plus reproductives ou transmissives au média.

Afin d’étudier la variabilité individuelle des stratégies autorégulatrices et
hétérorégulatrices, il serait approprié de varier les contextes (jeu ou appren-
tissage) et les supports matériels (ordinateur ou matériel concret) proposés
aux enfants (Nader-Grosbois, 2006, in press; et al., 2006). Poser un défi à
l’enfant, inciter les choix, en adaptant la durée de l’activité en fonction de la
complexité, sont des ingrédients nécessaires pour analyser l’autorégulation
des enfants (Mithaug, et. al., 2003). Quant à l’hétérorégulation par les
adultes, il serait pertinent de comparer les stratégies utilisées par des parents
de niveaux intellectuels, de niveaux socio-économiques et socioculturels
variés ainsi que par des professionnels éducatifs.

À propos de l’usage futur des grilles: l’intégration de composantes dis-
tinctes de l’autorégulation de l’enfant et de l’hétérorégulation de l’adulte
permet d’appréhender la dynamique dyadique des partenaires. Toutefois, les
utilisateurs potentiels de ces grilles devraient effectuer une exploration
conceptuelle des deux processus et les adapter éventuellement aux objectifs
de leur recherche. En intervention, les grilles peuvent établir un profil d’au-
torégulation d’enfants en difficultés d’apprentissage, orienter la stimulation
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de stratégies plus déficitaires dans certains contextes et aider l’entourage à
ajuster son étayage (Nader-Grosbois, 2006a-b). Les sollicitations parentales
à l’autorégulation chez les enfants peuvent avoir un impact à long terme sur
leurs compétences autorégulatrices (Bronson, 2001; Fagot et al., 1997);
entraîner les parents à adopter cet étayage montre une certaine efficacité
pour le développement de l’autorégulation des apprenants (Bronson, 2001;
Bruder, Perels & Schmitz, 2004).

NOTES

1 behavioural self-regulation.
2 covert self-regulation.
3 environmental self-regulation.
4 Hudson & Fivush, 1991; Hudson, Shapiro & Sosa, 1995; Hudson, Sosa & Shapiro, 1997; St-
Laurent & Moss, 2002; Szepkouski, Gauvain & Carberry, 1994.
5 Baker-Sennett, Matusov & Rogoff, 1993; Bauer, Schwade, Wewerka & Delaney, 1999.
6 Gauvain & Rogoff, 1989; Prevost, Bronson & Casey, 1995.
7 Welsh, 1991.
8 Elbers Maier, Hoerstra & Hoogsteder, 1992; Moss, 1986, 1990.
9 De la Ossa & Gauvain, 2001; Gauvain, De la Ossa & Hurtado-Ortiz, 2001.
10 Heckhausen, 1987; Labrell, 1996; Moss, 1990; Wertsch McNamee, McLane & Budwig, 1980.
11 Gilmore, Cuskelly & Hayes, 2003.
12 Mullis & Mullis, 1986.
13 Lockl & Schneider, 2002; Moss, 1990.
14 Rogoff, Ellis & Gardner, 1984; Pratt, Kerig & Cowan, 1988.
15 Normandeau, Larivée, Tremblay, Gagnon, Charlebois & Bouffard-Bouchard, 1992; Nor-
mandeau & Arsenault, 1994.
16 Focant, Grégoire & Desoete, 2006; Saxe Gearthart & Guberman, 1984.
17 Normandeau, 1992.
18 Agran, 1997; Boekaerts, 1996, 2002; Mithaug & Mithaug, 2003; 1996; Pintrich, 1999;
Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 2000.
19 L’âge moyen des 29 garçons (M = 84 mois; ET = 3.5) est similaire à celui des 33 filles
(M = 84 mois, ET = 4). Le TONI-2 (Brown, Sherbenou & Johnsen, 1992) a évalué leur intelli-
gence non verbale et l’ÉVIP (Dunn, Thériault-Whalen & Dunn, 1993), leur langage réceptif.
L’intelligence non verbale moyenne des filles (M = 109.84; ET = 14.86), et des garçons
(M = 104.36, ET = 13.39) ne diffère pas [t (57) = – 1.48, n.s.]; ainsi que l’intelligence verbale
moyenne des filles (M = 110.38; ET = 23.34) et des garçons (M = 108.71; ET = 23.17),
[t (57) = – .28, n.s.].
20 L’âge moyen des pères est de 37 ans (ET = 4.7 ans) et des mères, de 34 ans (ET = 4.2 ans).
Les 124 observations de dyades ont été réalisées au Laboratoire de l’École de Psychoéducation
de l’Université de Montréal. Pour chaque famille, un questionnaire d’informations générales a
permis de caractériser l’échantillon. Le statut socio-économique correspond à la classe
moyenne. Les niveaux scolaires des mères et des pères ne diffèrent pas (χ 2 (1,124) = .55, n.s.):
61.9 % des pères et 68.2 % des mères ont au moins atteint le secondaire V et 38.1 % des pères
et 31.7 % des mères ont poursuivi des études supérieures. Le test non verbal des blocs et le test
verbal des similarités de la WAIS-R leur ont été administrés. L’intelligence verbale moyenne
des mères (M = 8.31; ET = 2.12) et des pères (M = 8.42; ET = 2.34) ne diffère pas
[t (122) = – 2.28, n.s.]; mais l’intelligence non verbale moyenne des mères (M = 9.77;
ET = 2.63) est inférieure à celle des pères (M = 11.10; ET = 2.75), [t (122) = – 2.73, p <. 01].
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21 La cotation de chaque processus repose sur la transformation de chaque code de notation:
nulle (0) vaut 0; faible (–) vaut 1; modéré (/) vaut 2; forte (+) vaut 3. A partir de ce type de
note, ont été calculés: des scores pour chaque stratégie spécifique pour la séance (somme des
scores de chaque catégorie aux trois temps, de 0 à 9); des scores de régulation pour chaque
séquence (somme des scores pour toutes les sept catégories à chaque temps, de 0 à 21) et un
score de régulation globale pour la séance (somme des scores pour toutes les sept catégories et
pour les trois temps, de 0 à 63).
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Chapitre 7
Variabilité de l’autorégulation d’enfants

à retard mental en résolution de problème
et bénéficiant de l’hétérorégulation parentale

Nathalie Nader-Grosbois et Corinne Thomée

1. INTRODUCTION

Dans le cadre d’une recherche visant à étudier l’autorégulation en situa-
tion de résolution de problème médiatisée et non médiatisée auprès d’un
échantillon d’enfants tout-venant d’âge préscolaire et d’enfants ayant une
déficience intellectuelle de même âge mental, certaines analyses de cas illus-
trent l’intérêt de nuancer certains modèles déficitaires de l’autorégulation
chez ces derniers. Cette étude propose, en référence au modèle intégré d’au-
torégulation et d’hétérorégulation (Cfr. Nader-Grosbois, chap. 1), d’illustrer
par des études comparatives de cas l’importance de la variabilité intra- et
inter-individuelle des stratégies d’autorégulation; ceci, afin de dégager des
perspectives de recherche et d’intervention propices à soutenir leur dévelop-
pement. Cette étude examine également la variabilité inter- et intra-indivi-
duelle de l’hétérorégulation parentale, autrement dit, l’étayage de la mère et
du père, en situation de résolution de problème à caractère ludique.Des
constatations précédentes concernant un lien entre le développement cogni-
tif et langagier des enfants ordinaires et leur capacité d’autorégulation
émerge une question: les enfants ayant un retard mental présentent-ils des
déficits dans leur capacité à s’autoréguler? Dans le champ de la psychologie
différentielle du développement et de l’orthopédagogie, les travaux consa-
crés à l’autorégulation des personnes présentant un retard mental sont plus
rares et plus récents que ceux portant sur des personnes ordinaires. Or, le
processus d’autorégulation pourrait s’intégrer dans la définition de la défi-
cience intellectuelle référant à un fonctionnement cognitif et adaptatif altéré
puisqu’il fait appel à la mobilisation active tant des ressources personnelles
et sociales que des ressources environnementales.

Cette étude s’inscrit dans la visée plus générale des recherches s’interro-
geant sur le fait de savoir si des enfants ayant un retard mental présentent des
processus d’autorégulation similaires ou différents de ceux des enfants ordi-
naires de même âge mental en résolution de problème. Cette question est à
traiter en référence aux hypothèses de «delay» considérant le handicap men-
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tal comme un retard de développement et de «difference» considérant le
développement de l’enfant ayant un retard mental comme différent de celui
d’un enfant tout-venant (Weiss, Weisz & Bromfield, 1986; Weisz & Yeates,
1981; Weisz & Zigler, 1979; Zigler, 1969, 1971; Zigler & Balla, 1982).
Dans le cadre de l’hypothèse du «retard», on peut supposer un retard du
développement de l’autorégulation globale chez les enfants ayant un retard
mental et des difficultés d’intégration et de généralisation des stratégies
(Whitman, 1990). Par contre, l’hypothèse de «différence» postule l’exis-
tence de différences quantitatives et qualitatives dans le développement
cognitif de l’enfant ayant un retard mental par rapport à l’enfant tout-venant
et implique que l’on mette en évidence des déficits spécifiques de certaines
stratégies d’autorégulation par l’enfant à retard mental (Kopp, Krakow
& Johnson, 1983; Krakow & Kopp, 1983; Wishart, 1993), déficits pouvant
être liés à un sous-fonctionnement cognitif (Paour, 1985, 1991, 1992). Cette
étude de cas n’a la prétention que d’illustrer en quoi il est intéressant de s’in-
téresser aux variabilités individuelles du processus d’autorégulation des
enfants. Cette étude s’aligne sur les réflexions de plusieurs auteurs quant à la
nuance à apporter aux modèles généraux de développement cognitif émis en
psychologie développementale, réflexions soutenant l’analyse qualitative et
différenciée de variabilités inter- et intra-individuelles dans les processus
relevant de secteurs distincts.

Voici en résumé quelques réflexions de certains auteurs ayant cadrer notre
étude.

Reuchlin (1978, 1987) utilise le concept de «vicariance» pour caractéri-
ser la variabilité des stratégies mises en œuvre pour résoudre un problème et
s’adapter à une situation. Non seulement différents enfants peuvent utiliser
des stratégies distinctes pour répondre à une même situation (variabilité
interindividuelle) mais aussi chaque enfant peut faire appel à des processus
différents pour y répondre; il privilégie une stratégie parmi celles qui sont
évocables en fonction de son niveau de développement (variabilité intra-
individuelle). «Tous ces processus sont en principe évocables par chaque
individu, même si la probabilité d’évocation d’un même processus varie
d’un individu à un autre, ce qui assure l’articulation entre différenciation
intra-individuelle et interindividuelle» (Reuchlin, 1987, p. 719). Il existe
donc une hiérarchie d’évocabilité des processus, influencée par le potentiel
génétique et constitutionnel de l’individu, par ses expériences antérieures et
elle n’est pas forcément fonction de leur efficacité probable. Cette notion de
vicariance permet d’interpréter positivement des faits développementaux et
fonctionnels différentiels (remettant en cause les modèles théoriques géné-
raux) pour différents secteurs (perceptif, cognitif, communicatif, langagier,
moteur, affectif…) (Tourrette, 1991, p. 173-227).

Quant à Lautrey (1990), pour intégrer la variabilité intra-individuelle, il
propose un modèle pluraliste du développement cognitif, basé sur l’autoré-
gulation du fonctionnement cognitif en réponse aux situations. Selon Fischer
et Canfield (1986, p. 259), les structures cognitives ne caractérisent pas les
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enfants de façon monolithique et unitaire mais elles sont des propriétés
dynamiques et variables de l’enfant et du contexte. Ils suggèrent que les
chercheurs utilisent des méthodes leur permettant de détecter les sources de
variations (degré de support environnemental, complexité de la tâche…)
dans le développement.

Au regard de travaux relatifs aux enfants à retard mental, quels sont les
déficits mis en évidence à propos de stratégies autorégulatrices? Plusieurs
auteurs montrent que les enfants ayant un retard mental éprouvent des diffi-
cultés pour identifier l’objectif d’une tâche (Goodman, 1981; Whitman,
1990), maintenir un comportement orienté vers un but et l’organiser (Gil-
more, Cuskelly & Hayes, 2003; Goodman, 1981; Kopp et al., 1983), initier
l’attention conjointe et exploiter les opportunités d’interaction offertes par le
parent (Tannock, 1988), réaliser une performance de manière autonome,
sans faire des demandes d’aide de substitution (Lemétayer, 2001a; Whit-
man, 1990), maintenir leur attention (Gilmore et al., 2003; Goodman, 1981;
Kopp et al., 1983; Krakow et al., 1983), s’engager, s’autorenforcer et pour-
suivre une tâche (Gilmore et al., 2003; Whitman, 1990; Wishart, 1993;
Zigler, 1969), et s’autoévaluer (Whitman, 1990). Pour Krakow et al. (1983),
l’enfant ayant un retard mental présente un répertoire limité d’activités et des
difficultés à tirer profit des ressources matérielles et sociales disponibles.

Par ailleurs, des différences d’étayage entre les mères et les pères ont été
mises en évidence par plusieurs études qui suggèrent une plus grande direc-
tivité de la part des mères que de la part des pères à l’égard d’enfants
tout-venant (Kontos, 1983; Labrell, 1996; Labrell & Lemétayer, 1999;
Nader-Grosbois et al., chap. 7; Stoneman, Brody & Abbott, 1983) et à
l’égard d’enfants ayant une trisomie 21 (Labrell et al., 1999; Stoneman
et al., 1983). Pour certains auteurs, le père favorise plus que la mère une
résolution autonome de la tâche: il fait plus de demandes de résolution
(Labrell, 1996), verbalise moins les stratégies de planification utilisées et
intervient moins dans l’exploration et la planification de l’enfant (Kontos,
1983; Nader-Grosbois et al., chap. 7), initie moins d’attention conjointe
(Nader-Grosbois et al., chap. 7), répond moins favorablement aux demandes
d’aide de substitution de l’enfant et réalise moins la tâche à sa place que la
mère (Labrell, 1996), encourage plus en cours d’action bien qu’il gratifie
moins que la mère après la réalisation de la tâche (Labrell, 1996).

De nombreux auteurs ont constaté que face au peu d’engagement dans les
activités de la part des enfants ayant un retard mental, leurs parents sont plus
directifs, autrement dit, ils offrent une hétérorégulation plus élevée (Lemé-
tayer, 2000, 2001; Marfo, 1990; Roach, Barratt, Miller & Leavitt, 1998;
Stoneman et al., 1983; Tannock, 1988). Ceux-ci ont plus tendance que les
parents d’enfants tout-venant à répéter et reformuler l’objectif (Lemétayer,
2000; Tannock, 1988), à orienter le comportement de leur enfant (Roach
et al., 1998; Tannock, 1988), à offrir de l’aide et répondre à une demande
d’aide de la part de l’enfant (Pino, 2000; Stoneman et al., 1983; Tannock,
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1988), à solliciter l’attention de l’enfant (Lemétayer, 2000), à utiliser des
comportements de soutien et des renforcements verbaux (Pino, 2000; Roach
et al., 1998; Stoneman et al., 1983). Roskam (2005) rapporte que les mères
présentent des comportements directifs plus nombreux lorsque leur niveau
d’éducation est faible et lorsque l’enfant a un retard mental sévère. Cette
directivité maternelle a souvent été considérée comme un frein au dévelop-
pement de l’enfant (notamment sur le plan de son langage). Pour Marfo
(1990), cette affirmation a été acceptée sans qu’il y ait eu de nombreuses
recherches qui confirment ces effets.

Les études ont eu tendance à masquer les différences individuelles en met-
tant en évidence des différences inter-groupes qui perpétuent le mythe de
l’homogénéité des comportements des parents face à un enfant ayant un han-
dicap en contraste avec des parents face à un enfant tout-venant. Les études
ont plutôt cherché à établir que les mères d’enfants ayant un handicap diffè-
rent des autres mères qu’à comprendre pourquoi celles-ci privilégient cer-
tains styles d’interaction. La directivité de la mère de l’enfant ayant un retard
mental n’est pas seulement perçue comme atypique mais aussi comme pro-
blématique. Cependant, la directivité peut être efficace si la réponse paren-
tale est adéquate par rapport à l’autorégulation de l’enfant: la directivité peut
être considérée comme un comportement adaptatif du parent. C’est pour-
quoi, il nous semble important d’étudier l’autorégulation et l’hétérorégula-
tion au sein de patterns dyadiques. Labrell et al. (1999) suggèrent de prendre
en considération les relations causales réciproques, interactives entre les
comportements respectifs de l’enfant et de l’adulte (ces comportements s’adap-
tent, varient, s’influencent continuellement et évoluent) plutôt que d’appli-
quer une logique de cause à effet (où un type d’hétérorégulation induirait un
type d’autorégulation). À ce propos, Freund (1990) observe que lorsque les
enfants de 3 à 5 ans s’autorégulent la majorité du temps, les mères régulent
les actions de l’enfant de façon modérée; leur hétérorégulation est forte uni-
quement lorsque l’enfant ne s’autorégule pas. Les relations parents-enfants
ont été décrites par Stoneman et al. (1983) comme un processus duel, un
modèle d’influence réciproque dans lequel les échanges séquentiels ont des
implications pour le comportement futur de l’enfant et des parents dans
d’autres contextes. Selon les travaux de Wood et collaborateurs (Wood
& Middelton, 1975; Wood & Wood, 1999), une bonne hétérorégulation est
caractérisée par la modulation des interventions parentales de façon contin-
gente à la performance de l’enfant: une augmentation de l’étayage en cas
d’échec et une diminution de l’étayage en cas de réussite. De cette manière,
l’application de la règle de contingence amènerait un meilleur engagement
dans l’activité et des performances plus importantes de la part de l’enfant.

Notons également les réflexions de Bollea et Levi (1987)1 qui soulignent
que des «hétérochronies relationnelles» pourraient participer à induire des
hétérochronies de fonctionnement et de développement chez les enfants à
retard mental. Ces auteurs évoquent alors que les rapports entre les enfants
tout-venant et leurs mères tendent à synchroniser les rythmes cognitifs, inter-
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actifs et affectifs (par exemple, l’alternance équilibrée entre question et
réponse, entre les interventions de chaque partenaire induit une certaine syn-
chronie); en revanche, les rapports entre les enfants à retard mental léger et
leurs mères sont «critiques»: les rythmes discontinus, fluctuants et réguliè-
rement hétérochrones de ces enfants exigent que leurs mères s’y adaptent
dans toute situation de la vie quotidienne. Réciproquement, une des difficul-
tés de l’enfant à retard mental léger est d’être «sollicité à organiser une hété-
rochronie de développement parce que la mère se met en relation avec lui à
des niveaux différents de compétence (maximal, minimal, confus) avec ses
fonctions les plus mûres ou avec ses fonctions les plus déficitaires.»

Par ailleurs, à propos des ressources matérielles de l’environnement, elles
pourraient également influencer les processus d’autorégulation et d’hétéro-
régulation. Plusieurs auteurs ont mis en évidence un effet du type de tâche
sur l’autorégulation (Freund, 1990; Kontos, 1983) et l’hétérorégulation
(Marfo, 1990; Pino, 2000; Rogoff, Ellis & Gardner, 1984).

En effet, différents contextes de jeu ont été utilisés dans les recherches
précédentes pour évaluer l’utilisation des stratégies d’autorégulation et/ou
pour analyser les interactions parent-enfant dans une situation de résolution
de problème. Les enfants tout-venant et les enfants ayant un retard mental (et
leurs parents) ont été observés dans des situations structurées proposant
diverses tâches de puzzle ou d’encastrement (Kontos, 1983; Labrell, 1996;
Labrell et al., 1999; Lemétayer, 2000, 2001), de classification (Freund,
1990; Rogoff et al., 1984) et de mémorisation (Mistry & Rogoff, 1987 cités
in Rogoff, 1990). Non seulement le type de tâche mais aussi le type de sup-
port de la tâche utilisée dans l’expérimentation, ainsi que la familiarité de
l’enfant au type de tâche et au support, pourraient être cruciaux par rapport à
la régulation nécessaire pour réaliser la tâche (Freund, 1990; Kontos, 1983).
Plusieurs auteurs rapportent un effet favorable du support informatique sur
l’autorégulation (Jones & Issroff, 2005; Nader-Grosbois et al., chap. 6;
Winne & Stockley, 1998; Wood et al., 1999) et un effet d’ajustement de
l’hétérorégulation (Nader-Grosbois et al., chap. 6; Wood et al., 1999).

2. HYPOTHÈSES

Nous émettons l’hypothèse 1 que des patterns individuels d’autorégulation
mettront en évidence des variabilités inter- et intra-individuelles de la mobi-
lisation des stratégies selon les types de tâches, selon les types de supports.

Nous émettons également l’hypothèse 2 que des patterns individuels d’hé-
térorégulation mettront en évidence des variabilités inter- et intra-indivi-
duelles de l’étayage des mères et des pères, selon les types de tâches, selon
les types de supports.

Enfin, nous émettons l’hypothèse 3 que des patterns relationnels d’autoré-
gulation et d’hétérorégulation seront observables.

Ces trois hypothèses visent à induire des nuances par rapport aux hypo-

VARIABILITÉ DE L’AUTORÉGULATION D’ENFANTS À RETARD MENTAL… 125

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

26
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:26 - ©
 M

ardaga



thèses de déficits généralisés de l’autorégulation chez des enfants à retard
mental, d’étayage directif de la part de leurs parents et de mettre en exergue
les fluctuations de la co-adaptation, de la co-régulation entre enfant et parent
selon les contextes.

3. MÉTHODE

3.1. Participants

Cette étude de quatre cas d’enfants belges s’insère dans une recherche en
cours portant sur un échantillon de 60 enfants et leurs parents (un groupe de
30 enfants tout-venant et un groupe de 30 enfants présentant un retard men-
tal, d’âge mental entre 3 et 5 ans). Les analyses qualitatives portent sur deux
dyades enfant tout-venant – parents et deux dyades enfant ayant une triso-
mie 21 – parents. Les enfants des dyades sont appariés en âge mental.

J. est un garçon tout-venant de 4 ans et 1 mois, issu d’une famille nom-
breuse (8 frères et sœurs) d’un niveau socio-économique défavorisé. Ses
parents, sans emploi, ont un niveau d’éducation correspondant aux études
secondaires. J. est en deuxième année de maternelle dans l’enseignement
ordinaire. J. n’utilise aucun jeu sur support informatique chez lui mais ses
parents utilisent l’ordinateur quotidiennement.

X. est un garçon de 10 ans et 6 mois présentant une trisomie 21. Il est issu
d’une famille nombreuse (5 frères et sœurs). Ses parents ont une formation
universitaire. Son père a une activité professionnelle, sa mère est femme au
foyer. X. est dans une école spéciale primaire accueillant des enfants à retard
mental modéré (type 2). Il utilise parfois l’ordinateur chez lui et à l’école.

G. est un garçon tout-venant de 5 ans et 4 mois d’âge chronologique. Il a
un frère plus jeune. Son père a une formation et une profession manuelle. Sa
mère a une formation en école supérieure et une activité professionnelle. G.
est en troisième année de maternelle dans une école ordinaire. G. utilise par-
fois l’ordinateur chez lui.

Y. est une fille de 9 ans et 7 mois présentant une trisomie 21. Elle est issue
d’une famille nombreuse (6 frères et sœurs). Ses parents, universitaires, ont tous
deux une activité professionnelle. Y. est en intégration dans une école ordinaire,
en première année de primaire. Elle joue souvent à des jeux informatisés.

3.2. Procédure

Cette recherche se base sur l’observation des enfants interagissant avec
leurs parents (père et mère) au cours de quatre tâches (encastrement, puzzle,
association, memory) présentées en alternance sur support informatique
et sur support matériel. Le matériel proposé place l’enfant dans une situa-
tion nouvelle de résolution de problème nécessitant une démarche active
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de recherche de solution et une mobilisation de son répertoire cognitif et
motivationnel.

3.3. Instruments

L’instrument utilisé pour apparier les enfants selon leur âge mental est le
«Snijders-Oomen Non-verbal intelligence scale» (SON, Tellegen, Winkel,
Wijnberg-Williams & Laros, 1998). Le test d’«Évaluation du Langage Oral»
(ELO, Khomsi, 2001) est administré afin d’évaluer le niveau de langage
(compréhension, production et répétition). Pour analyser les observations sur
la dyade parent-enfant, la grille d’analyse des stratégies autorégulatrices
d’enfants en situation d’apprentissage et hétérorégulatrices de l’adulte (Nader-
Grosbois, 2002; voir chap. 1, annexe A) a été utilisée. À été opérée une ana-
lyse macroscopique de l’utilisation par l’enfant de stratégies d’autorégulation
cognitives (identification de l’objectif, stratégies exploratoires, attentionnelles
et évaluatives), socio-communicatives (stratégies d’attention conjointe et de
régulation du comportement) et motivationnelles (stratégies émotionnelles et
d’autorenforcement) ainsi que de leur soutien par l’adulte hétérorégulateur.
L’utilisation des stratégies d’autorégulation et d’hétérorégulation dominantes
durant un item du jeu est cotée 0 (nulle), 1 (faible), 2 (modérée) ou 3 (élevée).

4. RÉSULTATS

4.1. Caractéristiques des enfants

Les caractéristiques et les résultats aux tests administrés aux enfants sont
présentés dans le Tableau 1. J. et X. ont un âge mental similaire (à deux mois
près) et G. et Y. ont un âge mental similaire (à un mois près). Les deux
enfants ayant une trisomie 21 (X. et Y.) ont un retard important au niveau du
langage, particulièrement au niveau de la répétition et de la production de
mots et de phrases. X. présente une production langagière particulièrement
faible: il produit peu de mots et les prononce avec beaucoup de difficultés,
parfois il s’exprime par des gestes conventionnels.

4.2. Profils d’autorégulation et d’hétérorégulation

Pour chaque enfant, des profils ont été établis sur base d’une moyenne des
cotes obtenues pour l’ensemble des items de chaque jeu de manière à appré-
cier les forces et faiblesses de l’autorégulation ainsi que les variations
contextuelles. Des profils relatifs aux partenaires ont également été réalisés
afin de mettre en évidence les styles personnels d’hétérorégulation et d’iden-
tifier les patterns dynamiques des dyades. Ainsi, ont été mises en évidence
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les variabilités intra-individuelles (inter-tâches et inter-support) ainsi que les
variabilités inter-individuelles au niveau de l’utilisation des sept stratégies
de régulation de l’activité par l’enfant et le parent accompagnateur. Ces pro-
fils d’autorégulation et d’hétérorégulation sont illustrés par les Figures 1-2-3-4.
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Tableau 1 — Caractéristiques des enfants observés
et résultats aux épreuves du SON et du ELO

Enfants J X G Y

Tout-venant Trisomie 21 Tout-venant Trisomie 21

Sexe M M M F
Âge chronologique (en mois) 49 126 64 115
Âge mental (en mois) 45 47 62 63
Score total SON 38 41 55 56
Score épreuve «mosaïques» 5 7 9 8
Score épreuve «catégories» 7 6 9 13
Score épreuve «puzzle» 6 7 10 8
Score épreuve «analogies» 8 7 9 7
Score épreuve «situation» 5 8 9 11
Score épreuve «dessin» 7 6 9 9
Score total ELO 80 48 114 61
Score épreuves de réception 36 26 38 31
Score épreuves de répétition 24 2 35 10
Score épreuves de production 20 15 41 20

Figure 1a 
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Figure 1 — Autorégulation et hétérorégulation pour J
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Figure 2 — Autorégulation et hétérorégulation pour X

Figure 3 — Autorégulation et hétérorégulation pour G
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Figure 4 — Autorégulation et hétérorégulation pour Y

4.3. Variabilité intra-individuelle

4.3.1. Variabilité inter-tâches de l’autorégulation

En référence aux figures 1-2-3-4, l’autorégulation et particulièrement les
stratégies d’identification de l’objectif, d’attention conjointe et d’évaluation
semblent sensibles au type de tâches proposées aux enfants observés.

L’objectif des tâches d’association et de memory semble plus difficile à
identifier pour J. (figures 1c-d), G. (figure 3c-d) et Y. (figure 4c). Mais, de
manière générale, comme on peut le voir sur les figures 1d, 2b, 3b-c et 4b-c,
les enfants qui ont des difficultés pour identifier l’objectif de la tâche lors de
la présentation sur le premier support parviennent à transposer leur compré-
hension de la tâche lors de la présentation sur le deuxième support (les
tâches étant toujours présentées à deux reprises, une fois sur le support maté-
riel et une fois sur le support informatique).

L’exploration et la planification peuvent varier selon la tâche proposée.
Par exemple, J. explore et planifie moins lors des tâches d’association et de
memory (figures 1c-d).

Dans les tâches d’encastrement et de puzzle (figures 1a-b, 2a-b, 3a-b et
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4a-b), les quatre enfants montrent une faiblesse dans l’utilisation de l’atten-
tion conjointe: ils initient peu l’interaction avec leur parent. La tâche d’as-
sociation est la tâche qui mobilise le plus cette stratégie autorégulatrice
(figures 1c, 3c, 4c).

Lors de la tâche d’association, les enfants ont plus tendance à faire appel
à l’aide: la régulation du comportement de l’adulte hétérorégulateur est
modérée chez trois enfants (J.–figure 1c, X.–figure 2c et Y.–figure 3c). La
régulation du comportement est également modérée lors de la tâche de
memory présentée sur support matériel chez deux enfants (J.–figure 1d et
Y.–figure 3d). Dans les autres tâches, les enfants semblent avoir moins de
difficultés et font moins appel à l’aide d’autrui.

Les tâches d’encastrement et de puzzle retiennent l’attention et la motiva-
tion des enfants (figures 1a-b, 2a-b, 3a-b et 4a-b). Par contre, l’attention
diminue lors des tâches d’association et de memory chez trois enfants
(J.–figure 1c-d, X.–figure 2c-d et Y.–figure 4c-d), particulièrement lorsque
celles-ci sont présentées sur support matériel. La motivation diminue chez
deux enfants (J.–figure 1c et Y.–figure 4c) lors de la tâche d’association, sur-
tout lorsque celle-ci est présentée sur support matériel.

L’auto-évaluation est faible à modérée chez trois enfants au cours de la
tâche d’association (J.–figure 1c, X.–figure 2c et Y.–figure 4c). Ces enfants
font régulièrement des erreurs ou font appel à l’aide de leurs parents pour
évaluer et ajuster leurs actions. Par contre, nous pouvons voir sur les
figures 1-4d que l’auto-évaluation est élevée chez les quatre enfants dans la
tâche de memory, ce qui s’explique par la nature même de la tâche: l’enfant
perçoit visuellement si les images sont identiques ou non. Dans les tâches
d’encastrement et de puzzle (figures 1a-b, 2a-b, 3a-b et 4a-b), l’auto-évalua-
tion oscille entre modérée et élevée.

En observant de manière globale les graphiques des cas analysés, il est
frappant d’observer des patterns de stratégies autorégulatrices identiques
pour les tâches de puzzle et d’encastrement, deux tâches d’agencement fai-
sant appel à des capacités de discrimination visuelle, alors que les patterns de
stratégies d’autorégulation sont différents pour les tâches d’association, une
tâche d’association perceptuelle ou conceptuelle, et de memory, une tâche
faisant appel à la mémoire visuelle. Des tâches faisant appel à des méca-
nismes cognitifs similaires amènent une mobilisation des stratégies d’auto-
régulation similaires.

4.3.2. Variabilité inter-tâches de l’hétérorégulation

Dans les quatre cas analysés, il ne semble pas y avoir d’effet de la tâche
sur l’utilisation des stratégies hétérorégulatrices de soutien à l’identification,
d’aide à la planification, de régulation du comportement, de gestion de l’at-
tention, de gestion de la motivation, de soutien de l’évaluation. Cependant,
comme nous pouvons le constater sur les figures 1-4c, la tâche d’association
induit plus de mobilisation de la stratégie d’attention conjointe par des parents.
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4.3.3. Variabilité inter-supports de l’autorégulation

En référence aux figures 1-2-3-4, les stratégies d’attention conjointe, de
gestion de l’attention et d’automotivation semblent particulièrement sen-
sibles au type de support.

Comme le montrent les figures 1a-b-c, 2a-b-c, 3a-b et 4b-c-d, la stratégie
d’exploration et de planification a tendance à être plus faible lorsque les
tâches sont présentées sur support matériel. Lorsque la tâche est présentée
sur support informatique, l’attention conjointe est identique (figures 1a-b,
3a, 4b-c-d) ou plus faible (figures 1c, 2a-b-c-d, 3c-d, 4a) que lorsque la tâche
est présentée sur support matériel.

Trois enfants (J.–figure 1c, X.–figure 2c et Y.–figure 4c) gèrent mieux leur
attention lorsque la tâche d’association est présentée sur support informa-
tique et deux enfants (J.–figure 1d et Y.–figure 4d) maintiennent mieux leur
attention lorsque la tâche de memory est présentée sur support informatique.

La motivation des quatre enfants lors de la réalisation des tâches est éle-
vée. Cependant, la motivation diminue chez certains enfants lorsque la tâche
est proposée sur support matériel (notamment chez deux enfants, J.–figure 1c
et Y.–figure 4c, lors de la tâche d’association).

De manière globale, le support informatique favorise l’utilisation des stra-
tégies autorégulatrices d’exploration et de planification, d’attention conjointe,
de gestion de l’attention et d’automotivation.

4.3.4. Variabilité inter-supports de l’hétérorégulation

Pour trois enfants (J.–figure 1c, X.–figure 2c et Y.–figure 4c), le parent
hétérorégulateur soutient plus l’exploration et la planification de la tâche
d’association lorsqu’elle est présentée sur support matériel que sur support
informatique.

L’utilisation de la stratégie hétérorégulatrice d’attention conjointe est
généralement de degré similaire (figures 1a-b-d, 2c-d, 3c-d) ou plus élevé
(figures 1c, 2a-b, 3a, 4a-b-c-d) lorsque les tâches sont présentées sur support
matériel.

Le soutien à la motivation est très variable. On peut néanmoins observer
chez un enfant (X.–figures 2a-b-c) une absence de soutien à la motivation
par les parents lorsque la tâche est présentée sur support informatique: ils ne
procurent pas plus de renforcements que ceux procurés par l’ordinateur,
alors qu’ils offrent des encouragements et des félicitations lorsque la tâche
est proposée sur support matériel.

De manière globale, les stratégies hétérorégulatrices utilisées par les
parents diffèrent peu en fonction du type de support du jeu.
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4.4. Variabilité inter-individuelle

4.4.1. Variabilité inter-individuelle de l’autorégulation

Les profils individuels, bien que présentant des similitudes, sont différents
d’un enfant à l’autre; ceci, même lorsque l’âge mental est identique. Ces
profils individuels révèlent une mobilisation variable des stratégies autoré-
gulatrices. Généralement, les enfants identifient facilement l’objectif des
tâches. Seuls J. et Y. semblent avoir des difficultés pour comprendre l’ob-
jectif de la tâche d’association (figures 1c et 4c). J. a également besoin du
soutien du parent hétérorégulateur pour identifier l’objectif de la tâche de
memory (figure 1d). X. et G. attendent parfois, au début de l’activité, pour
recevoir des explications avant de commencer l’activité et écoutent attenti-
vement les consignes données par l’adulte. Lorsqu’ils ont compris l’objectif
de l’activité, G. et X. gardent cet objectif en mémoire tout au long de la
tâche.

J. et Y. ont moins tendance à explorer et planifier les tâches d’association
et de memory, particulièrement lorsque celles-ci sont présentées sur support
matériel (figures 1c-d et 4c-d). N’étant plus motivée pour la tâche, Y. n’agit
et n’explore plus spontanément le matériel. J., face à une difficulté, continue
à explorer par essai et erreur et trouve la solution en tâtonnant.

La régulation du comportement du partenaire est modérée à élevée de la
part des quatre enfants. Les enfants ayant un retard mental dont les profils
ont été analysés pour cet article (X. et Y.) ne semblent pas faire plus appel à
l’aide d’autrui que les enfants tout-venant et n’utilisent pas plus de demande
d’aide de substitution.

Comparé à un enfant de même âge mental (G.), Y. éprouve plus de diffi-
cultés à gérer son attention, particulièrement lorsque les tâches sont propo-
sées sur support matériel (figures 3a-b-c-d). L’attention de X. diminue lors
de la tâche d’association (figure 2c) où il présente des difficultés sans parve-
nir à formuler de demande d’aide (ce qui se traduit par une régulation du
comportement modérée). L’attention de J. est fluctuante: il a du mal à gérer
son attention pendant les tâches d’association et de memory présentées sur
support matériel (figures 1c-d).

X. et G. parviennent à maintenir leur motivation quelle que soit la tâche
proposée (figures 2 et 3). J. et Y. gèrent difficilement leur motivation, sur-
tout lors de la tâche d’association et de memory (figures 1 et 4).

L’âge mental, le niveau de langage, le sexe des enfants et la présence ou
non d’une trisomie 21, ne semblent pas expliquer les différences de patterns
d’utilisation des stratégies autorégulatrices.

4.4.2. Variabilité inter-individuelle de l’hétérorégulation

L’utilisation des stratégies hétérorégulatrices diffère en fonction du parent:
mères et pères n’hétérorégulent pas leur enfant de la même façon.

Les parents hétérorégulateurs soutiennent peu l’identification de l’objec-
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tif, à l’exception de la mère de J. (figures 1c-d). Comme nous pouvons le
voir sur la figure 4c, lors de la tâche d’association, le père de Y. lui fournit
peu d’explication sur l’objectif de la tâche alors qu’elle semble avoir plus de
difficulté à comprendre l’objectif de cette tâche présentée pour la première
fois sur support matériel.

L’hétérorégulation de l’attention conjointe fluctue d’une situation et d’un
parent à l’autre. La mère de J. initie très régulièrement l’attention conjointe
(figures 1c-d). Les parents de X. répondent aux interpellations de leur enfant,
mais initient peu l’attention conjointe, quel que soit le comportement de X.
(figures 2a-b-d). Au cours de la tâche d’association (figure 4c), le père de Y.
initie beaucoup l’attention conjointe, pointant et nommant les différentes
images. Y. répond mais initie peu par elle-même l’attention conjointe de ses
parents.

Le soutien à la motivation semble varier en fonction du parent hétéroré-
gulateur. Le père de Y. semble soutenir sa motivation de façon plus fré-
quente que sa maman, surtout lorsque les tâches sont présentées sur support
matériel.

L’hétérorégulation n’est donc pas équivalente pour un même enfant lors-
qu’elle est fournie par le père ou par la mère de l’enfant.

4.5. Patterns relationnels entre autorégulation et hétérorégulation

En réponse à une faible exploration du matériel, les mères de J. et X. ini-
tient et soutiennent les démarches de leurs enfants de manière modérée
(figures 1c-d et 2c).

L’attention conjointe des enfants et des parents se coordonnent. Si l’atten-
tion conjointe autorégulatrice est élevée, l’attention conjointe hétérorégula-
trice le sera aussi. Cependant, on peut observer que, lors de la tâche de
memory présentée sur support matériel (figure 2d), X. initie beaucoup l’at-
tention conjointe et sa mère se contente de répondre aux interpellations de
son enfant.

Les parents apportent de l’aide lorsque l’enfant semble en difficulté ou
demande une aide de la part de l’adulte. Un bon exemple de coordination de
la demande et de l’offre d’aide se retrouve dans l’étude de la tâche de
memory réalisée par Y. (figure 4d): lorsque la tâche est présentée sur sup-
port matériel, Y. éprouve certaines difficultés et reçoit de l’aide de la part de
sa mère tandis que lorsque la tâche est présentée sur support informatique,
Y. n’éprouve aucune difficulté et sa mère ne régule pas son comportement.

Dans les situations analysées, les parents n’appliquent pas toujours la
règle de contingence. Par exemple, les parents de G. lui offrent de l’aide au
cours des tâches de puzzle et de memory (figures 3b-d) présentées sur sup-
port informatique alors que G. ne semble pas être en difficulté et ne demande
pas d’aide. De même, au cours de la tâche de memory (figure 1d), lorsqu’elle
est présentée sur support matériel, la mère de J. n’intervient pas alors qu’il
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semble éprouver des difficultés; lorsqu’elle est présentée sur support infor-
matique, la mère de J. régule de façon modérée son comportement alors qu’il
ne montre pas de difficultés.

Le soutien à l’attention des parents est faible dans toutes les situations,
quelle que soit la capacité de l’enfant à gérer son attention (figures 1-4). La
mère de G. soutient plus sa motivation lors de la tâche de memory que lors
de la tâche d’association (figures 3d-c) alors que la motivation de G. est plus
faible lors de la tâche d’association présentée sur support matériel. Lors de
la tâche d’association (figure 1c), la mère de J. ne modifie pas son soutien à
l’attention, la motivation et l’évaluation alors que J. présente une autorégu-
lation moindre lorsque la tâche est présentée sur support matériel.

De manière générale, l’autorégulation et l’hétérorégulation s’accordent. Il
semble que régulièrement une bonne co-régulation s’installe au sein des
dyades mais qu’il existe une sensibilité différente de la part des parents à la
règle de contingence.

5. DISCUSSION

L’analyse de comportements d’enfants tout-venant et d’enfants ayant un
retard mental d’âge développemental proche montre qu’il existe des patterns
individuels d’utilisation des stratégies autorégulatrices.

L’enfant tout-venant plus âgé (G.) montre plus de facilité à s’autoréguler
et se distingue de l’enfant tout-venant plus jeune (J.) pour ce qui concerne la
planification, la régulation du comportement, la gestion de l’attention et de
la motivation (particulièrement au cours des tâches d’association et de
memory); ce constat rejoint ce qu’évoquent certains auteurs dans des études
quantitatives portant sur des enfants tout-venant (Bullock et al., 1988;
Conner & Cross, 2003; Diaz, Neal & Amaya-Williams, 1990; Kontos,
1988; Nader-Grosbois et al., chap. 6; Parent, Gosselin & Moss, 2000; Sti-
pek, Recchia & McClintic, 1992) et dans les descriptions développementales
proposées par Bronson (2000). L’enfant plus âgé ayant un handicap mental
(X.) montre également de meilleures capacités à gérer son attention et sa
motivation que l’enfant plus jeune ayant un handicap mental (Y.). Les
enfants ayant un âge mental plus élevé (G. et Y.) ne semblent pas se distin-
guer particulièrement des enfants ayant un âge mental plus bas (J. et X.) au
niveau de l’identification de l’objectif, de la planification, de la gestion de
l’attention, contrairement à ce qui avait été montré par certains auteurs dans
des études quantitatives portant sur des enfants tout-venant (Diaz et al.,
1990; Nader-Grosbois et al., chap. 6; Parent et al., 2000). Peu de différences
au niveau de l’utilisation des stratégies ont été mises en évidence entre les
enfants ayant un retard mental et les enfants tout-venant pour identifier l’ob-
jectif d’une tâche, la planifier, initier l’attention conjointe, réguler le compor-
tement de l’adulte, maintenir leur attention, s’automotiver et s’auto-évaluer,
contrairement aux constats de différents auteurs à propos d’enfants à retard
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mental observés toutefois dans des tâches non présentées sur support infor-
matique (Gilmore et al., 2003; Goodman, 1981; Kopp et al., 1983; Krakow
et al., 1983; Lemétayer, 2001a; Tannock, 1988; Whitman, 1990; Wishart,
1993).

Ces observations vont dans le sens de l’hypothèse d’un retard du dévelop-
pement de l’autorégulation: les enfants ayant un handicap mental ne présen-
teraient pas de déficits spécifiques de certaines stratégies d’autorégulation
comme le soutiennent différents auteurs (Kopp et al., 1983; Krakow et al.,
1983; Wishart, 1993) mais plutôt une variabilité inter- et intra-individuelle
de la mobilisation des différentes stratégies autorégulatrices; ce qui ne
rejoint pas l’hypothèse de déficit général de l’autorégulation soutenue par
Whitman (1990). Néanmoins, nous pouvons observer chez Y. une difficulté
particulière à gérer son attention, ce qui va dans le sens des observations de
certains auteurs (Gilmore et al., 2003; Goodman, 1981; Kopp et al., 1983;
Krakow et al., 1983).

Cette étude des cas ne permet pas de mettre en évidence un effet prépon-
dérant du langage sur l’autorégulation mais le fait que les enfants examinés
soient capables d’utiliser aisément les gestes conventionnels soit en rempla-
cement du langage soit pour compléter les messages verbaux semble consti-
tuer un réel soutien à plusieurs stratégies autorégulatrices et hétéorégulatrices.
Les enfants ayant un retard mental présentant un niveau de langage faible, en
décalage par rapport à leur niveau cognitif, n’ont pas manifesté plus de dif-
ficulté particulière à s’autoréguler; ce qui nuance l’impact majeur du lan-
gage pour le développement de l’autorégulation (Diaz et al., 1990; Parent
& Moss, 1994; Whitman, 1990). Dans les cas analysés, le retard de langage
ne semble pas freiner de façon prépondérante l’acquisition des capacités
d’autorégulation chez les enfants ayant un retard mental mais rappelons que
ces enfants maîtrisent et mobilisent très aisément une série de comporte-
ments non verbaux conventionnels dont les intentions sont claires et inter-
prètent facilement les comportements verbaux et non verbaux provenant des
adultes familiers, leurs parents.

Par contre, l’étude des comportements en situation met en évidence la
nécessité de prendre en compte le contexte pour comprendre l’autorégula-
tion. Contrairement aux études précédentes confrontant l’enfant tout-venant
ou ayant un retard mental à une tâche de puzzle ou d’encastrement (Kontos,
1983; Labrell, 1996; Labrell et al., 1999; Lemétayer, 2000, 2001), d’asso-
ciation (Freund, 1990; Rogoff et al., 1984) ou de mémorisation (Mis-
try & Rogoff, 1987 cités in Rogoff, 1990) sur support matériel ou à une
tâche sur support informatique (Jones et al., 2005; Nader-Grosbois et al.,
chap. 6; Wood et al., 1999), cette étude propose plusieurs contextes d’ap-
prentissage ludique, ce qui permet de nuancer l’analyse de l’autorégulation
en fonction du contexte. En effet, les stratégies autorégulatrices sont mobili-
sées différemment selon le type de tâche, comme l’ont suggéré plusieurs
auteurs (Freund, 1990; Kontos, 1983), et le support informatique apparaît
être un outil favorisant l’autorégulation aussi bien chez les enfants tout-
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venant que chez les enfants ayant un retard mental, ce qui va dans le sens des
études précédentes (Jones et al., 2005; Nader-Grosbois et al., sous presse;
Paour, Cabrera & Roman, 1985; Winne et al., 1998; Wood et al., 1999).

En offrant à l’utilisateur des stimulations visuelles et auditives, des feed-
backs systématiques et directs, des renforcements immédiats et un cadre
structurant, l’ordinateur constitue un cadre qui favorise la curiosité, la moti-
vation, le challenge, le sentiment de contrôle et l’engagement dans la tâche
(Jones et al., 2005; Nader-Grosbois et al., chap. 6). Plusieurs travaux indi-
quent que l’usage de l’ordinateur fournit un cadre ludique qui sollicite la par-
ticipation de l’enfant et offre un moyen d’apprentissage, de planification des
actions et d’accessibilité à la métacognition pour les enfants ordinaires
(Jones et al., 2005; Nader-Grosbois et al., chap. 6; Winne et al., 1998;
Wood et al., 1999) et les enfants ayant un handicap mental (Paour et al.,
1985).

L’hypothèse 1 est confirmée puisque sont observés des patterns individuels
d’autorégulation, autrement dit, des variabilités inter- et intra-individuelles de la
mobilisation des stratégies selon les types de tâches, selon les types de supports.

Par ailleurs, l’hétérorégulation semble être dans cette étude de cas moins
influencée par le contexte que par le type d’autorégulation de l’enfant et le
sexe du parent. L’analyse des comportements hétérorégulateurs des parents
montre qu’il existe des patterns individuels pour ce qui concerne l’organisa-
tion des stratégies hétérorégulatrices. Les parents des enfants ayant un retard
mental ne semblent pas présenter une hétérorégulation plus forte que celle
des parents d’enfants ordinaires, contrairement à ce qui était prédit par la lit-
térature (Lemétayer, 2000, 2001; Marfo, 1990; Pino, 2000; Roach et al.,
1998; Stoneman et al., 1983; Tannock, 1988). Les pères et les mères de X.
et G. ne se distinguent pas quant au degré d’hétérorégulation fournie. Une
seule observation montre une hétérorégulation plus élevée de la part de la
mère que de la part du père de J.; ce cas rejoint le constat d’une plus grande
directivité maternelle décrite par certains auteurs (Kontos, 1983; Labrell,
1996; Labrell et al., 1999; Nader-Grosbois et al., chap. 6; Stoneman et al.,
1983). On peut également observer que le père de Y. l’encourage plus au
cours de la tâche, ce qui va dans le sens des études réalisées par Labrell
(1996) qui montraient que les pères avaient tendance à encourager plus
durant la tâche alors que les mères avaient tendance à gratifier plus après la
tâche. Cependant, le père de Y. offre une hétérorégulation globale légère-
ment plus importante que la mère, ce qui nuance l’idée précédemment avan-
cée d’une plus grande directivité maternelle.

L’analyse conjointe des comportements autorégulateurs des enfants et des
comportements hétérorégulateurs des parents montre qu’il existe des patterns
d’interaction parent-enfant caractérisés par un accordage de l’hétérorégula-
tion et de l’autorégulation. Une coordination des comportements hétérorégu-
lateurs des parents par rapport au niveau d’autorégulation de l’enfant a pu
être observée dans les cas étudiés.

Par conséquent, l’hypothèse 2 selon laquelle des patterns individuels d’hé-
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térorégulation mettront en évidence des variabilités inter- et intra-indivi-
duelles de l’étayage des mères et des pères, selon les types de tâches, selon
les types de supports, n’est que partiellement rencontrée dans cette étude de
cas. Enfin, l’hypothèse 3 selon laquelle des patterns relationnels d’autorégu-
lation et d’hétérorégulation seront observables sous forme de corégulation
des partenaires, de façon variable selon les dyades, est rencontrée.

6. CONCLUSION ET PERSPECTIVE

Cette étude illustre toute la pertinence du modèle de l’autorégulation de
Zimmerman (2000) qui en propose une forme triadique interactive compre-
nant: l’autorégulation comportementale (behavioral self-regulation) corres-
pondant aux processus d’auto-observation, d’ajustement en fonction de la
performance reflétant sa propre méthode d’apprentissage; l’autorégulation
environnementale (environmental self-regulation) référant à l’observation et
l’ajustement des conditions d’apprentissage; et l’autorégulation personnelle
(covert self-regulation) impliquant la gestion et l’ajustement de ses états
cognitifs et affectifs.

Autrement dit, pour apprécier les variabilités inter- et intra-individuelle de
l’autorégulation en lien avec l’hétérorégulation, ces différents composants
doivent être considérés, pour apprécier comment la personne mobilise des
ressources personnelles, environnementales matérielles et sociales dans ses
processus d’autorégulation.

De plus, l’analyse qualitative du fonctionnement de dyade dans des situa-
tions de jeux présentés sur support matériel et sur support informatique
apporte des informations différentes de l’analyse quantitative proposée dans
d’autres études et s’avère très riche autant pour la recherche que pour l’in-
tervention. Pour la recherche, l’analyse qualitative peut nous aider dans
l’étude du style éducatif des parents d’enfants ayant un retard mental;
comme nous le montrent les analyses ci-dessus, il est important de prendre
en considération le contexte et la relation dyadique pour comprendre le com-
portement des enfants et de leurs parents. Pour l’intervention, les observa-
tions relevées au moyen de la grille permettent d’identifier les facilitateurs et
les obstacles au développement dynamique de stratégies d’apprentissage et
de gestion autonome d’une activité ludique chez les enfants ayant un retard
mental. Cette compréhension peut aider les professionnels à donner des
conseils aux parents d’enfants ayant un handicap quant aux attitudes à adop-
ter ajustées au niveau d’autorégulation de leur enfant ou à guider l’équipe et
l’entourage dans le choix d’un type de tâche et de support à proposer à l’en-
fant de manière à varier les contextes dans lesquels il puisse exprimer ses
potentialités.

Depuis quelques années, il y a une volonté d’adapter les technologies
informatiques pour les personnes ayant un handicap mais jusqu’à présent, ce
sont des outils essentiellement utilisés pour favoriser la communication par
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les personnes ayant un handicap physique et sensoriel, ou encore un poly-
handicap. Actuellement et dans les années à venir, les interventions auprès
des personnes ayant un handicap mental devraient se développer. Une adap-
tation et une utilisation des outils informatiques pour les enfants ayant un
retard mental peut soutenir les démarches éducatives des parents et des
enseignants, en leur permettant de proposer à ces enfants de nouveaux types
de supports qui captent leur attention, les motive et soutienne le développe-
ment d’une autonomie en activités d’apprentissage et de jeux. Dans les logi-
ciels informatiques, la possibilité pour l’utilisateur de choisir les activités qui
l’attirent et son propre cheminement dans la démarche constitue un défi
favorisant le sentiment de contrôle et l’engagement dans la tâche.

NOTE

1 Bollea et Levi (1987, p. 734) illustrent une difficulté rencontrée par ces mères: «il est diffi-
cile de répondre d’une manière adéquate et au moment juste, à un enfant qui parle comme s’il
avait deux ans, qui bouge comme s’il en avait quatre et qui joue comme s’il en avait trois».
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Chapitre 8
Stratégies autorégulatrices

d’enfants tout-venant
et à déficience intellectuelle

en situation de jeu symbolique
individuel et dyadique

Sandrine Vieillevoye et Nathalie Nader-Grosbois

1. INTRODUCTION

Ce chapitre vise à appréhender le fonctionnement d’enfants à déficience
intellectuelle de niveau préscolaire au cours du jeu symbolique individuel et
dyadique ainsi que la dynamique de leurs stratégies autorégulatrices et hété-
rorégulatrices dans ce contexte qui se distingue clairement de situations
d’apprentissage comme cela a été abordé dans les chapitres 6 et 7. Quelques
études se sont penchées sur le jeu symbolique d’enfants déficients intellec-
tuels et sur les liens entre leurs compétences en symbolisme et en langage.
Cependant, aucune étude n’a réalisé une analyse combinée de composantes
distinctes du jeu symbolique (productivité, engagement, rôles, actions, objets,
participation sociale) et des stratégies autorégulatrices et corégulatrices
mises en œuvre par ces enfants en jeu symbolique par dyade. En référence à
la littérature et à une étude empirique menée par Vieillevoye et Nader-Gros-
bois auprès 22 enfants tout-venant1 et 22 enfants à déficience intellectuelle2,
se situant entre 3 et 6 ans d’âge mental3, ce chapitre soulève les questions
suivantes. Comment les enfants à développement cognitif ralenti dévelop-
pent-ils des compétences en autorégulation au sein du jeu de faire-semblant?
Quelles conditions de l’environnement social et matériel en situation de jeu
symbolique sont propices à la mobilisation de leur autorégulation? Leurs
stratégies autorégulatrices varient-elles en fonction de différents scénarios
de jeu symbolique ou de l’hétérorégulation par leurs pairs?

2. JEU SYMBOLIQUE

Selon Fein (1981) et McCune-Nicolich (1981), «le jeu symbolique est un
comportement posé de manière simulée, non littérale ou «comme si». Les
critères suivants permettent de le reconnaître: (a) exécution d’une activité
familière en l’absence du matériel nécessaire ou du contexte social habituel;
(b) exécution d’une action en dehors de sa fonction habituelle; (c) objet
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inanimé traité comme objet animé; (d) objet ou geste substitué à un autre;
(e) mime d’une action généralement exécutée par quelqu’un ou quelque
chose d’autre; (f) comportements affectifs et instrumentaux par lesquels
l’enfant signale la qualité non littérale de l’activité».

Des néopiagétiens (Bates et al., 1979; Bretherton, 1984; Nicolich, 1977)
ont catégorisé des comportements symboliques selon différentes dimensions
et ont décrit des niveaux développementaux du jeu symbolique. Ces travaux
ont fondé la construction de la grille d’analyse du jeu symbolique dyadique
utilisée dans notre étude empirique. Bretherton (1984) analyse l’évolution
des jeux symboliques chez l’enfant en fonction des scripts s’élaborant à tra-
vers les rôles qu’un enfant joue, les actions qu’il mime et les objets qu’il uti-
lise. Concernant les rôles, Bretherton (1984) différencie onze étapes de
complexification progressive, allant de la représentation de soi à la représen-
tation de structures de rôles plus complexes4. Le passage entre ces différents
rôles s’effectue grâce au processus de décentration. Les premières actions
consistant en schèmes simples deviennent de plus en plus élaborées jusqu’à
former des séquences complexes. Quatre catégories sont distinguées5. Cette
évolution est caractérisée par un processus d’intégration. Concernant les
objets, selon Bretherton (1984), vers l’âge de trois ans, plus l’environnement
propose des objets aux caractéristiques proches d’objets réels, plus l’enfant
va présenter un jeu symbolique riche. À partir de quatre ans, un tel réalisme
devient de moins en moins nécessaire, les thèmes de jeu seront plus riches
lorsque le matériel présenté à l’enfant est moins structuré, moins typique.
Bretherton, Bates, McNew, Shore, Williamson et Beeghly-Smith (1981)
invoque le processus de décontextualisation pour expliquer l’augmentation
de la distance entre le symbole et le symbolisé.

Bref, l’évolution du jeu symbolique se réalise par l’apparition d’un
nombre croissant de rôles, l’amélioration de l’ordre et de la cohérence des
actions, la diminution de la nécessité de la présence d’un objet support. Au
départ, les petits enfants prennent dans le jeu symbolique des rôles complé-
mentaires et réciproques par rapport à leurs partenaires. Plus tard, les enfants
commencent à partager des significations, c’est-à-dire à s’engager dans des
interactions avec des thèmes discernables et mutuellement partagés. Au
cours de la période préscolaire, les interactions entre pairs pendant le jeu pré-
sentent des transformations symboliques complexes et élaborées (Howes,
Unger & Seidner, 1989). Higginbotham et Baker (1981), en s’inspirant des
travaux de Patern (1932), ont mis au point une grille d’analyse des jeux
libres intégrant des dimensions cognitives et sociales; celle-ci comprend
quatre catégories de participation sociale au cours du jeu6. Par ailleurs, la
communication verbale s’avérant centrale dans la mise en place et l’élabora-
tion des jeux, Giffin (1984) tente de comprendre l’engagement dans le jeu
symbolique en décryptant les métacommunications; celles-ci se rangent
selon un continuum allant de la communication à l’intérieur du cadre de jeu
jusqu’à des communications à l’extérieur du cadre de jeu, tout en distinguant
la communication verbale et non verbale7.
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3. JEU SYMBOLIQUE
CHEZ LES ENFANTS DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Différents auteurs se sont intéressés au développement du jeu symbolique
chez les enfants à déficience intellectuelle (Beeghly & Cicchetti, 1987;
Beeghly, Perry & Cicchetti, 1989; Cunningham, Glenn, Wilkinson & Slo-
per, 1985; Hill & McCune-Nicolich, 1981; Lowe & Costello, 1976; Motti,
Cicchetti & Sroufe, 1983; Weiss, Beeghly & Cicchetti, 19858). Dans l’évo-
lution des rôles, actions, objets impliqués dans leur jeu symbolique, il
semble que ceux-ci passent par des séquences développementales similaires
à celles des enfants tout-venant. Plus le niveau cognitif des enfants à défi-
cience intellectuelle augmente, plus le temps passé à la manipulation simple
d’objets diminue et plus le temps passé en jeu symbolique augmente. Le
niveau de jeu symbolique est davantage lié à leur âge mental qu’à leur âge
chronologique. Leur répertoire cognitif soutient l’évolution de la complexité
de leur jeu symbolique. Bien qu’apparaissant à un rythme retardé, le jeu
symbolique des enfants à déficience intellectuelle progresse comme celui
des enfants tout-venant grâce aux processus de décentration, de décontex-
tualisation et d’intégration. Cependant, ces travaux n’ont pas effectué une
analyse combinée du jeu symbolique individuel et des multiples dimensions
du jeu symbolique dyadique d’enfants déficients intellectuels comparés à
des enfants tout-venant.

Dans l’étude de Vieillevoye et Nader-Grosbois, une évaluation indivi-
duelle du niveau de développement symbolique des enfants tout-venant et à
déficience intellectuelle s’est réalisée au moyen du Test of Pretend Play
(Topp, Lewis & Boucher, 1997). Ensuite, ont été organisées des séances
ludiques symboliques par dyades d’enfants avec quatre types de matériel à
disposition en référence à quatre scénarios (dînette, docteur, transport, créa-
tivité symbolique). Des supports illustrés sont proposés pour le choix d’un
objectif parmi trois par la dyade. Afin d’analyser ces séances, une grille
d’analyse de jeu symbolique (de Maere, 1989; Gillent, 2001) a été utilisée
pour déterminer le niveau de jeu symbolique de chaque enfant au sein de la
dyade pour différentes dimensions: la productivité, l’engagement, la com-
plexité des scripts à trois plans (les rôles, les actions et les objets) et la par-
ticipation sociale. Les résultats sont les suivants. Le niveau moyen de
développement symbolique individuel des enfants déficients intellectuels
(M = 23.14; ET = 8.21) ne diffère pas de celui des enfants tout-venant
(M = 26.27; ET = 6.44), [t (39.76) = 1.41, ns] appariés en âge mental. Le
niveau moyen en jeu symbolique en dyade des enfants déficients intellec-
tuels (M = 92.27; ET = 32.20) ne diffère pas non plus de celui des enfants
tout-venant (M = 95.59; ET = 28.93), [t (41.53) = .36, ns], d’âge mental
similaire. Le niveau moyen de jeu symbolique en dyade, les niveaux moyens
pour chaque scénario de jeu symbolique dyadique (dînette, docteur, trans-
port, créativité) ainsi que les niveaux pour chaque catégorie de jeu symbo-
lique dyadique (engagement, rôles, actions, objets, participation sociale) ne
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diffèrent pas entre les deux groupes. Quant aux comparaisons inter-scénarios,
comme le montre la figure 1, le niveau de jeu symbolique dyadique au scé-
nario transport est significativement plus élevé que ceux obtenus aux autres
scénarios pour les deux groupes d’enfants. Chez les enfants des deux groupes,
le caractère plus structurant de scénario transport semble faciliter l’amélio-
ration de la complexité du jeu symbolique; ils sont en effet soutenus par des
éléments contextuels dont la disposition du matériel en fonction des objec-
tifs, l’aménagement plus clair et différencié de l’espace, la représentation
d’itinéraire à différents chemins sur le tapis de jeu.
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Figure 1 — Niveaux de jeu symbolique dyadique dans les 4 scénarios

Par ailleurs, pour les enfants tout-venant, certaines corrélations partielles9

positives sont obtenues entre d’une part, leur âge mental et d’autre part, le
niveau en jeu symbolique dyadique (r = .71, p < .001); les niveaux en jeu
symbolique des catégories «rôle» (r = .64, p < .002), «action» (r = .50,
p < .026), «objet» (r = .51, p < .021) et «participation sociale» (r = .66,
p < .002). Dans ce groupe, les scores langagiers sont liés positivement aux
niveaux de jeu symbolique des catégories «action» (r = .58, p < .01) et
«objet» (r = .50, p < .05). Le score en réception langagière est lié positive-
ment au niveau de jeu symbolique individuel (r = .52, p < .02). Le score en
production langagière est lié positivement aux niveaux de trois catégories de
jeu symbolique dyadique: «rôle» (r = .47, p < .05), «action» (r = .51,
p < .02) et «objet» (r = .51, p < .02). Pour les enfants à déficience intellec-
tuelle, un lien positif est obtenu entre le score langagier et le niveau à la caté-
gorie «rôle» en jeu symbolique dyadique (r = 0.87, p < .012). Dans ce
groupe, le niveau de jeu symbolique individuel est lié positivement au score
en production langagière (r = .76, p < .047) ainsi qu’au niveau en jeu sym-
bolique dyadique (r = .90, p < .006), aux niveaux de jeu symbolique des
catégories «engagement» (r = .93, p < .003), «rôle» (r = .8954, p < .006),
«participation sociale» (r = .96, p < .000).
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Ces résultats confirment les observations d’autres auteurs, selon lesquelles
le niveau de jeu symbolique des enfants évolue en fonction de leur âge men-
tal (Beeghly et al., 1987, 1989; Cicchetti et al., 1990; Cunningham et al.,
1985; Hill et al., 1981; Lowe & Costello, 1976; Motti et al., 1983; Weiss
et al., 1985): plus leur âge mental augmente, meilleurs sont leur niveau glo-
bal et leurs niveaux de rôle, action, objet et participation sociale en jeu sym-
bolique en dyade. Ces données confirment l’évolution du jeu symbolique
proposée par Bretherton (1984), se traduisant par l’apparition d’un nombre
croissant de rôles, l’amélioration de l’ordre et de la cohérence des actions et
la diminution de la nécessité d’un objet support. L’évolution du niveau de
participation sociale en fonction de l’âge mental présentée par Higginbo-
tham et al. (1981) est également corroborée par ces résultats. Plus spécifi-
quement pour les enfants déficients intellectuels, l’évaluation du niveau de
développement symbolique au Topp peut être un indicateur important quant
aux choix de la composition de dyades de jeu étant donné ses liens positifs
avec plusieurs dimensions du jeu symbolique collectif. En outre, pour les
deux groupes d’enfants de l’étude, leurs capacités langagières s’avèrent être
favorables tant au jeu symbolique tant en situation individuelle qu’en dyade,
ceci de façon variable selon les deux groupes. D’autres auteurs ont souligné
le rôle du langage pour faire évoluer son propre jeu symbolique, comme
moyen de métacommunication (Giffin, 1984) ou comme moyen d’établir la
communication inter-partenaires soutenant les interactions, la participation
sociale, la partage des thèmes de jeu symbolique (Higginbotham et al.,
1981; Howes et al., 1989).

4. AUTORÉGULATION

Pour la définition intégrée de ce concept, nous nous référons à celle pro-
posée par Nader-Grosbois dans le premier chapitre de cet ouvrage. Lorsque
l’enfant s’autorégule, il identifie l’objectif, il explore les moyens, planifie
son action, il gère son attention, il s’automotive, s’auto-évalue et il fait appel
à l’attention conjointe ou à la régulation de comportement à l’égard de son
environnement social si nécessaire. Au cours de la période préscolaire, les
capacités en autorégulation se construisent et commencent à se systématiser
bien que des variabilités soient observées en fonction de l’âge de l’enfant, de
son niveau de développement et des situations proposées (Chang & Burns,
2005; De la Ossa et al., 2001; Gardner & Rogoff, 1990; Hudson et al.,
1995; Nelson-Legall, 1987; Puustinen, 1998; Sethi, Mischel, Aber, Shoda
& Rodriguez, 2000; Stipek, Recchia & McClinic, 1992; St-Laurent et al.,
2002; Winnykamen, 1993). Une situation plus motivante, appréciée de l’en-
fant lui permet de mobiliser son autorégulation. Plusieurs auteurs se sont
également intéressés à la question d’un déficit général en autorégulation
(Lanfaloni, Baglioni et Tafi, 1998; Whitman, 1990) ou d’un déficit de cer-
taines stratégies de l’autorégulation chez les enfants à déficience intellec-
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tuelle. Certains auteurs évoquent un déficit global des enfants trisomiques
dans leurs aptitudes en résolution de problème10 (Pitcairns & Wishart,
199411; Wishart & Duffy, 1990). Ces difficultés au niveau de la résolution
de problème entraîneraient un déficit en régulation de comportement, c’est-
à-dire au niveau de la demande d’aide (Filder et al., 2005). Selon d’autres
auteurs, les enfants à déficience intellectuelle présentent une autorégulation
globale similaire à celle d’enfants tout-venant de même âge mental mais cer-
taines stratégies spécifiques sont déficitaires comme l’attention, la motiva-
tion ou l’attention conjointe dans certaines situations (Gilmore, Cuskelly
& Hayes, 2003; Glenn & Cunninghan, 2002; Kasari et al., 1995; Kopp,
1990; Kopp, Krakow & Johnson, 1983).

5. JEU SYMBOLIQUE ET AUTORÉGULATION
CHEZ L’ENFANT TOUT-VENANT

Rares sont les recherches qui ont investigué le lien entre l’autorégulation
et le jeu symbolique. Abordons les quelques travaux, portant sur des popula-
tions différentes, qui sont relatifs à la résolution de problème et au jeu sym-
bolique (Rosen, 1974; Sylva, 1976); à l’autorégulation en jeu symbolique
(Garvey, 1977; Kraft & Berk, 1998; Mead, 1934); et à l’influence du jeu
symbolique sur l’autorégulation des enfants dans d’autres contextes (Élias
& Berk, 2002).

5.1. Résolution de problème et jeu symbolique

Sylva (1976)12 en proposant une résolution de problème13 à des enfants
d’une garderie, a constaté que ceux qui se sont engagés dans une transfor-
mation symbolique du matériel, en faisant preuve de comportements non-lit-
téraux ou imaginatifs, sont arrivés plus aisément à résoudre le problème que
ceux qui se sont engagés dans des activités autres que le jeu symbolique avec
le matériel pour une période de temps comparable. Rosen (1974) a comparé
la résolution de problème de deux classes d’enfants désavantagés ayant
bénéficié d’un programme d’enrichissement du jeu symbolique sociodrama-
tique et de deux classes contrôles. La complexité du jeu symbolique était
mesurée grâce à l’échelle de Smilansky (incluant six catégories allant du jeu
fonctionnel au jeu symbolique complexe). Différents tâches ont été utilisées
pour évaluer la productivité et l’efficacité du groupe. Les classes expérimen-
tales ont montré des améliorations de leurs comportements de résolution de
problème; l’efficacité en résolution de problèmes nécessitant une coopéra-
tion maximum et une compétition minimum et des aptitudes de prise de rôle.
Les compétences en jeu sociodramatique contribuent à améliorer les com-
portements de résolution de problèmes d’enfants à désavantage culturel.
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5.2. Autorégulation dans le cadre du jeu symbolique

5.2.1. Séquences d’actions et planification

Garvey (1977) s’est intéressé aux plans d’actions mémorisés et utilisés par
les enfants lors des séquences de jeu symbolique. La plupart des épisodes de
jeu observés se construisaient en référence à un nombre limité de théma-
tiques dont les plus fréquentes étaient: le traitement-guérison, l’emballage,
partir en voyage, faire les courses, cuisiner, dîner, réparer et téléphoner.
Ainsi, les enfants semblent avoir un répertoire de séquences d’actions qu’ils
mémorisent et qu’ils peuvent mobiliser pour affiner leur planification par la
suite. Ainsi, plusieurs thématiques de base sont disponibles et s’enrichissent
peu à peu en fonction du contexte et du matériel à disposition. Ce fonction-
nement a un caractère relativement économique car les actions sont déjà
expérimentées et les rôles distribués.

5.2.2. Langage, engagement social et coordination

Mead (1934)14 suggère que les enfants sont capables d’avoir un dialogue
avec eux-mêmes, de développer des enchaînements de pensée et de là,
s’auto-diriger. Comme Vygotsky (1962) le souligne, le monologue constitue
une communication avec soi afin de guider ses propres processus de pensée
et ses actions. Le jeu de faire-semblant et l’imaginaire permettent à l’enfant
de mettre en œuvre ses propres défis, buts et ses actions orientées vers ces
buts. Chaque épisode de faire-semblant incite l’enfant à créer des situations
imaginaires où il suit les règles sociales. D’abord avec l’adulte et plus tard
avec les pairs, le jeu symbolique implique des échanges non verbaux et ver-
baux, ce qui génère un contexte privilégié pour le développement de plu-
sieurs aspects du langage. De plus, le récit verbal des enfants qui aiment
particulièrement faire-semblant est plus élaboré et cohésif que celui d’en-
fants du même âge qui préfèrent d’autres types de jeu. Bref, Vygotsky consi-
dère le discours auto-dirigé comme le moyen principal pour transférer la
régulation du comportement des autres vers soi et comme l’outil fondamen-
tal de l’auto-guidance et de l’auto-direction. Plusieurs travaux ont porté sur
la fonction autorégulatrice du monologue d’enfants de 3 à 5 ans et sa varia-
bilité en fonction des tâches ou contextes, dont l’interaction avec les pairs ou
l’adulte (Berk, 1992, 1994; Berk & Winsler, 1995; Bivens & Berk, 1990;
Kraft & Berk, 199815). Dans les tâches closed-ended, l’enfant régule son
comportement en fonction du but prédéterminé. Lorsque l’adulte structure
plus les activités des enfants, l’enfant éprouve moins le besoin de réguler son
comportement et la fréquence du monologue diminue en conséquence. Au
contraire, les tâches open-ended telles que le proposent des tâches de jeu
symbolique nécessitent non seulement que les enfants guident leur compor-
tement vers un but, mais aussi qu’ils définissent et déterminent ce but. Plus
l’enfant s’engage dans le jeu symbolique, plus il émet des remarques d’auto-
guidage. Ces tâches open-ended peuvent donc réellement induire un niveau
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plus élevé d’autorégulation de la part des petits enfants et constituer des
contextes particulièrement favorables au développement du monologue et de
l’autorégulation en période préscolaire.

5.3. Influence du jeu symbolique sur l’autorégulation

Selon Vygotsky, les enfants s’engagent dans le jeu symbolique car ils sou-
haitent imiter les adultes et simuler des activités qu’ils ne peuvent entre-
prendre dans la vie réelle en raison de leur jeunesse. Lorsque l’enfant joue,
il organise activement les stimuli en modèles qui permettent sa compréhen-
sion des normes sociales et la régulation de ses comportements en accord avec
ces normes. Cette fonction autorégulatrice est soutenue par deux caractéris-
tiques uniques du jeu symbolique social: d’une part, la situation imaginaire
et d’autre part, des règles inhérentes à la mise en scène du faire-semblant. La
composante imaginaire du jeu symbolique contribue au développement de
l’autorégulation au sens où les enfants apprennent à séparer la pensée et l’ac-
tion des stimuli externes et à se baser sur les idées pour guider le comporte-
ment. Dans le jeu, les phénomènes concrets et externes perdent leur pouvoir
stimulant sur l’enfant lorsque celui-ci détermine l’identité et la signification
des objets et des situations. Comme résultat de ce nouveau contrôle de la réa-
lité, la tendance de l’enfant à réagir aux stimuli immédiats se transforme en
une focalisation sur les idées internes et l’action impulsive est remplacée par
la sélection et l’autorégulation. Selon Vygotsky, lors des significations déta-
chées des objets et des situations, faire-semblant aide le petit enfant à choisir
délibérément le cours de l’action – essentiellement, à penser d’une manière
planifiée, autorégulée. Lorsque les enfants prennent conscience de leur désir
de prendre part au monde des adultes à travers le jeu symbolique, les situa-
tions imaginaires qu’ils créent, ils découvrent qu’il est nécessaire de suivre
les règles sociales. Par la référence aux règles sociales et par la coordination
des buts et du comportement avec celui des autres, le jeu symbolique incite
les enfants à agir continuellement contre leurs pulsions immédiates et à exer-
cer un meilleur auto-contrôle. Une étude de Élias et al. (2002) a testé l’hy-
pothèse de Vygotsky selon laquelle les expériences de jeu symbolique de la
petite enfance contribuent de façon importante au développement de l’auto-
régulation (notamment chez les enfants impulsifs). Ces auteurs ont observé
des enfants de 3 à 4 ans dans des situations naturelles de jeu symbolique16.
Les résultats montrent que les enfants qui s’engagent plus fréquemment et
avec plus de persévérance dans le jeu symbolique montrent de meilleures
performances ultérieures d’autorégulation durant des activités structurées
(alors que les enfants présentaient des capacités initiales d’autorégulation
très variées). Au contraire, plus les enfants s’engagent dans le jeu symbo-
lique solitaire, moins leurs capacités d’autorégulation ultérieures se dévelop-
pent. Ces auteurs soulignent l’importance des programmes d’enrichissement
du jeu symbolique chez les petits enfants qui contribueraient au développe-

148 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

26
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:26 - ©
 M

ardaga



ment de compétences d’autorégulation et prépareraient les enfants à faire
face aux futurs challenges académiques et sociaux.

6. JEU SYMBOLIQUE ET AUTORÉGULATION
CHEZ LES ENFANTS DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Seule l’étude de Vieillevoye et Nader-Grosbois a comparé l’autorégula-
tion d’enfants déficients intellectuels et d’enfants tout-venant, appariés en
âge mental, en contexte je jeu symbolique en dyade. L’analyse des stratégies
d’autorégulation des enfants lors des séances dyadiques de jeu symbolique
est réalisée au moyen d’une adaptation de la grille d’observation des straté-
gies autorégulatrices et hétérorégulatrices d’enfants en situation d’appren-
tissage (Nader-Grosbois, 2002). Abordons les résultats à propos de leur
autorégulation.

6.1. Autorégulation globale, variabilité des stratégies autorégulatrices
en jeu symbolique et capacités cognitives et langagières

L’autorégulation globale est plus faible chez les enfants déficients intel-
lectuels (M = 130.93; ET = 21.14) que chez les enfants tout-venant
(M = 141.84; ET = 16.23), [t (39.37) = 1.92, p < .06]. Lorsqu’on compare
chaque stratégie autorégulatrice (tous scénarios confondus) pour les deux
groupes, comme le montre la figure 2, certaines faiblesses spécifiques appa-
raissent chez les enfants à déficience intellectuelle: ceux-ci présentent des
déficits significatifs des stratégies autorégulatrices d’attention conjointe, de
régulation de comportement, d’identification de l’objectif des jeux par rap-
port aux tout-venant.

Par ailleurs, pour les enfants tout-venant, des corrélations partielles17

positives sont obtenues entre d’une part leur âge mental et d’autre part leur
autorégulation globale (r = .06, p < .005); les scores en stratégie autorégula-
trice de l’attention (r = 0.56, p < .010), en automotivation (r = 0.66, p < .002)
et en auto-évaluation (r = 0.55, p < .012). Leur score en réception langagière
est lié positivement au score en stratégie de régulation du comportement
(r = .47, p < .05). Chez les enfants déficients intellectuels, les liens entre les
caractéristiques en âge mental, en capacités langagières et leur autorégula-
tion ne sont pas significatifs. Ces résultats mettent en évidence une diffé-
rence de l’autorégulation entre les deux groupes, en défaveur des enfants
déficients intellectuels. Plus spécifiquement, les enfants déficients intellec-
tuels mobilisent plus difficilement que les tout-venant, les stratégies autoré-
gulatrices relatives à l’attention conjointe et à la régulation de comportement:
les premiers coordonnent moins aisément l’attention conjointe avec leur
pair, et ne régule pas de façon adaptée leur demande d’aide en fonction de
leurs besoins. De nombreux auteurs soulignent que l’attention conjointe est
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une fonction communicative déficitaire chez de jeunes enfants à déficience
intellectuelle se situant au stade sensori-moteur (Bricker et al., 1980; Céleste
et al., 1997; Gunn et al., 1982; Jones, 1980; Loncin, 1993; Nader-Grosbois,
1999, 2006; Schaffer, 1977; Yoder et al., 1986). D’après nos résultats, ce
déficit se manifesterait dans le contexte de jeu symbolique. Kasari, Freeman,
Mundy et Sigman (1995) suggèrent que les enfants trisomiques éprouvent
des difficultés à déplacer l’attention entre les référents lors d’une situation à
haute charge cognitive. Plusieurs auteurs relèvent des déficits en requête ou
en régulation de comportements chez les jeunes enfants à déficience intel-
lectuelle (Kasari et al. 1990; Mundy et al., 1998; Wetherby et al., 1989).
Selon Fidler et al. (2005), les difficultés en résolution de problème chez
les enfants à déficience intellectuelle entraînent un déficit de la régulation
de comportement des demandes d’aide: ces enfants formulent moins de
demandes d’aide instrumentale que les tout-venant. De plus, dans la présente
étude, les enfants déficients intellectuels identifient moins facilement l’ob-
jectif des tâches que les enfants tout-venant; ceci rejoint les observations de
Berry, Gunn et Andrew (1984) selon lesquelles les enfants à déficience intel-
lectuelle présentent plus de comportements non orientés vers un but que les
enfants tout-venant en résolution de problème. Par ailleurs, dans la présente
étude, les enfants à déficience intellectuelle n’ont pas manifesté de déficits
des stratégies autorégulatrices de l’attention et de la motivation, contraire-
ment à ce que soulignent certains auteurs à propos de personnes plus âgées
(Berry et al., 1984; Borkowski, in press; Glenn et al., 2002; Kanfer
& Hagerman, 1981; Kopp, Krakow & Johnson, 1983; Reid & Borkowski,
1987; Whitman, 1990; Zigler & Balla, 1982). Fidler et al. (2005) rapportent
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Figure 2 — Stratégies d’autorégulation
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que lorsqu’ils sont confrontés à des résolutions de problème, les enfants tri-
somiques comptent sur l’aide de l’adulte plutôt que de persister dans la
tâche. Ces résultats doivent être interprétés en fonction du type de situations
proposées aux personnes. En effet, une situation plus motivante, appréciée
de l’enfant déficient intellectuel va lui permettre de mieux exploiter ses
capacités en autorégulation. Ainsi comme les enfants de la présente étude se
situent dans la période développementale du symbolisme, les situations induc-
trices proposées rencontrent leurs intérêts et semblent susciter au mieux la
mobilisation de leurs capacités autorégulatrices.

6.2. Liens entre autorégulation et jeu symbolique individuel
et dyadique

Dans notre étude empirique, pour les deux groupes d’enfants, plus leur jeu
symbolique individuel et dyadique est élaboré, meilleure est leur autorégula-
tion globale et vice-versa. Pour les enfants déficients intellectuels, le niveau
de développement en jeu symbolique individuel au Topp est lié positivement
à leur autorégulation en jeu symbolique dyadique [r = .90, p < .007]. On
obtient également une corrélation partielle18 positive entre le niveau global
en jeu symbolique dyadique et l’autorégulation globale, pour les enfants
tout-venant (r = .76, p < .000) et pour les enfants déficients intellectuels
(r = .93, p < .002). Dans les deux groupes d’enfants, des relations variables
en importance peuvent être mise en évidence entre les stratégies spécifiques
de l’autorégulation (planifier son action, contrôler son action en cours de
réalisation, évaluer les effets de son action, utiliser ses ressources, maintenir
son attention et sa motivation) et les dimensions spécifiques du jeu symbo-
lique (productivité, engagement, rôles, actions, objets, participation sociale).
Chez les enfants tout-venant, on obtient des liens positifs entre leur niveau
global en jeu symbolique dyadique et leur autorégulation pour les scénarios
dînette (r = .54, p < .02), docteur (r = 0.78, p < .000) et transport (r = 0.74,
p < .000). Chez les enfants déficients intellectuels, un lien positif est obtenu
entre leur niveau global en jeu symbolique dyadique et l’autorégulation en
scénario docteur (r = 0.87, p < .026). Bref, on observe que plus le niveau en
jeu symbolique est élaboré et plus l’autorégulation tend à s’améliorer en jeu
symbolique dyadique, moyennant certaines variabilités de stratégies. Ces
résultats rejoignent ceux d’autres auteurs auprès d’autres populations (Élias
et al., 2002; Garvey, 1977; Kraft et al., 1998; Mead, 1934, Rosen, 1974;
Sylva, 1976) et confirment que l’incitation au jeu symbolique contribue à
améliorer la qualité de la résolution de problème et l’autorégulation.
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6.3. Autorégulation globale, variabilité des stratégies autorégulatrices
en fonction des scénarios de jeu symbolique dyadique

Pour affiner l’analyse, notre étude empirique a examiné pour les deux
groupes d’enfants, les éventuelles variabilités inter-scénarios de l’autorégu-
lation globale ainsi que des stratégies autorégulatrices spécifiques: les scé-
narios plus structurés (comme le scénario transport) pourraient entraîner une
meilleure autorégulation que les scénarios moins structurés (comme le scé-
nario créativité). Les résultats montrent que l’autorégulation (toutes straté-
gies confondues) lors des scénarios dînette, docteur et transport ne diffèrent
pas entre les deux groupes (figure 3). Seule l’autorégulation en scénario
créativité est significativement supérieure chez les enfants tout-venant par
rapport aux enfants à déficience intellectuelle.
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Figure 3 — Autorégulation dans les 4 scénarios

Plus précisément, lors du scénario créativité, des différences significatives
sont observées entre les groupes concernant chacune des stratégies d’autoré-
gulation (figure 4): les enfants tout-venant manifestent de meilleures straté-
gies en autorégulation lors de ce scénario que les enfants à déficience
intellectuelle de même âge mental.

Par ailleurs, lors du scénario docteur (figure 5), les stratégies autorégula-
trices de l’attention conjointe, de régulation de comportement sont significa-
tivement plus faibles chez les enfants déficients intellectuels que chez les
enfants tout-venant.

Lors du scénario dînette, les enfants tout-venant utilisent plus fréquem-
ment de façon significative cette stratégie autorégulatrice de l’attention
conjointe que les enfants déficients intellectuels (figure 6).

En ce qui concerne le scénario transport, les différentes stratégies autoré-
gulatrices semblent être similaires entre les deux groupes d’enfants (figure 7).
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Figure 4 — Stratégies d’autorégulation en scénario créativité

Figure 5 — Stratégies d’autorégulation en scénario docteur

Au vu de ces résultats, les enfants tout-venant présentent une meilleure
autorégulation en scénario créativité que les enfants déficients intellectuels.
Ce scénario créativité est beaucoup moins structuré, avec un matériel de base
devant susciter la créativité, des objectifs devant être construits par les
enfants, une plus grande part de liberté et de place laissée à l’imagination. Ce
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Figure 7 — Stratégies d’autorégulation en scénario transport

Figure 6 — Stratégies d’autorégulation en scénario dînette
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contexte semble moins convenir aux enfants à déficience intellectuelle. Ils y
éprouvent des difficultés dans les stratégies autorégulatrices d’identification
d’un objectif, d’exploration des moyens ou de planification, d’attention
conjointe, de régulation de comportement, de motivation et d’évaluation.
Plusieurs pistes explicatives peuvent être soulevées à ce propos. Une pre-
mière explication possible concerne leur sous-fonctionnement cognitif de la
fonction imaginative (Not, 1990). La deuxième explication pourrait être la
nécessité de l’utilisation du langage au cours de ce scénario. Les différents
types de communication en jeu symbolique proposés par Giffin (1984) doi-
vent être mieux maîtrisés au cours de ce scénario afin de cibler ensemble un
objectif de jeu et de mettre en place des stratégies pour l’atteindre. La méta-
communication qu’évoque Göncü (1993) est peut-être déficitaire chez les
enfants à déficience intellectuelle. Une troisième explication peut être appor-
tée par Garvey (1977) qui fait référence à certains canevas mémorisés par les
enfants qui les aident à planifier plus rapidement leurs actions en jeu sym-
bolique. Lors du scénario créativité, l’enfant ne peut utiliser de canevas tel
quel, il doit construire de manière plus originale toutes les étapes de sa pla-
nification. L’enfant à déficience intellectuelle doit donc mobiliser encore
plus son répertoire cognitif mnémonique lors de ce scénario. Par contre,
lorsque l’enfant déficient intellectuel est confronté à des scénarios plus struc-
turés, ses stratégies se différencient peu de celles des enfants tout-venant
d’âge mental similaire (à quelques exceptions près). Ces résultats soulignent
l’importance du contexte proposé à l’enfant lors de l’évaluation de ces capa-
cités autorégulatrices et surtout l’intérêt de varier les situations d’observation.

7. HÉTÉRORÉGULATION EN LIEN
AVEC L’AUTORÉGULATION ET LE JEU SYMBOLIQUE
CHEZ LES ENFANTS DÉFICIENTS INTELLECTUELS

Pour appréhender l’autorégulation, il est indispensable de s’intéresser au
contexte d’interaction sociale dans laquelle ce processus opère, ou à l’hétéro-
régulation dont l’enfant bénéficie. Les modèles sociocognitifs de l’apprentis-
sage (Bandura, 1980; Zimmerman, 2000) et socioconstructivistes de l’étayage
se sont intéressés au rôle joué par les régulations externes fournies par un
adulte ou un pair sur les processus cognitifs, communicatifs et de régulation
interne de l’enfant. Différents auteurs ont étudié l’étayage par l’adulte (Bru-
ner, 1983; Gauvain & Rogoff, 1989; St-Laurent & Moss, 2002; Vygostky,
1978; Wood, Bruner & Ross, 1976). Chez les enfants à déficience intellec-
tuelle, plusieurs travaux mettent en évidence une plus grande directivité chez
les mères d’enfant à déficience intellectuelle (Mahoney, Fors & Wood,
1990; Marfo, 1992; Roach, Barratt, Miller & Leavitt, 1998; Stoneman,
Brody & Abbott, 1983). La résolution de problèmes en interaction avec des
pairs a également été étudiées chez les enfants tout-venant (Azmitia, 1988;
Cooper, 1980). Mais en ce qui concerne les enfants à déficience intellec-
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tuelle, aucune recherche ne s’est centrée sur les comportements de collabo-
ration en résolution de problème ou à l’hétérorégulation de ces enfants à
l’égard de pairs. Certaines études montrent que leur participation sociale
avec les pairs dévie par rapport à ce qu’on attend en fonction de leur âge de
développement (Field, 1980; Guralnick & Weinhouse, 198419; Guralnick
et al., 1984; Higginbotham & Baker, 1981; Markovits & Strayer, 1982;
Serafica, 1990).

Quelques recherches montrent que les performances des enfants augmen-
tent lorsqu’ils sont en interaction avec des pairs familiers. Doyle et Connoly
(1980) en observant des dyades d’enfants préscolaires familiers ou non au
cours de jeux, rapportent qu’avec un pair familier, le jeu social et le nombre
d’interactions sont plus fréquents, le niveau cognitif et la complexité du jeu
sont plus élevés, le succès et le caractère positif des comportements sociaux
est également affecté. L’enfant agit donc de façon plus habile du point de
vue social et de manière plus mature du point de vue cognitif. Selon les
auteurs, l’interaction avec des pairs familiers peut fournir des opportunités
différentes pour les apprentissages sociaux et cognitifs que celle avec des
pairs non familiers. Howes et Norris (1993) indiquent que les enfants fami-
liers jouant fréquemment ensemble présentent un jeu symbolique plus riche,
portent leur intérêt sur des thèmes communs et se comprennent de manière
implicite. Schwarz (1972) avance que les enfants de 4 ans, dans une situation
nouvelle en présence d’un pair familier, expriment plus d’affects positifs, de
dynamisme et de verbalisation que quand ils sont seuls ou avec un étranger.
La présence d’un pair familier entraîne un niveau optimal pour l’interaction
et l’exploration. Des résultats similaires sont rapportés chez des enfants à
déficience intellectuelle, montrant que leurs aptitudes sociales sont moins
déficitaires lorsqu’ils sont en présence d’un ami. Ainsi Field (1984)20 a rap-
porté des différences dans les comportements de jeu d’enfants handicapés
avec ou sans ami proche. Le groupe d’enfants avec des amis proches était
généralement plus assuré dans l’initiation, la conduite et l’interruption des
interactions de jeu. Ils étaient également plus expressifs verbalement et
émotionnellement.

Dans notre étude empirique (Vieillevoye & Nader-Grosbois), une intégra-
tion d’items relatifs à l’hétérorégulation par un pair en nous inspirant de
ceux proposés pour l’adulte a été effectuée au sein de la grille d’analyse des
stratégies autorégulatrices et hétérorégulatrices. On a vérifié les éventuelles
différences ou similitudes de l’hétérorégulation par les pairs entre les enfants
déficients intellectuels et tout-venant. Globalement, l’hétérorégulation par
les pairs à l’égard des enfants tout-venant (M = 62.86, ET = 19.53) et des
enfants à déficience intellectuelle (M = 52.64, ET = 25.07), [t (39.63) = 1.51,
p < .14] ne diffère pas. Cependant, des différences significatives sont obser-
vées entre les groupes pour l’hétérorégulation du pair relative à l’attention
conjointe dans le sens d’une faiblesse chez les enfants déficients intellectuels
dans le contexte de trois scénarios: du docteur21; du transport 22; de créati-
vité23. Il semble que la similarité de l’hétérorégulation globale par le pair
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entre les deux groupes puisse être due au fait que les dyades sont constituées
d’enfants familiers. Ceci rejoint les observations d’autres auteurs à propos de
l’impact de la familiarité entre enfants dans le développement du jeu social
et des apprentissages sociaux et cognitifs chez les enfants tout-venant (Doyle
et al., 1980; Howes et al., 1993; Schwarz, 1972) mais aussi chez les enfants
à déficience intellectuelle (Field, 1984). Toutefois, la différence spécifique
apparaissant relativement à la gestion de l’attention conjointe peut impliquer
une participation sociale moins élevée entre enfants à déficience intellec-
tuelle (Guralnick et al., 1984; Perlmutter et al., 1989; Serafica, 1990). Par
ailleurs, dans notre étude, il est postulé que pour les deux groupes d’enfants,
un lien négatif serait obtenu entre le degré d’autorégulation de l’enfant et le
degré d’hétérorégulation par le pair mais l’hétérorégulation globale par le
pair ne différerait pas d’un groupe à l’autre, notamment en raison de la fami-
liarité entre pairs d’une même dyade. Les résultats sont les suivants. Chez les
enfants tout-venant, des liens positifs apparaissent entre leur autorégulation
et l’hétérorégulation par leur pair lors des scénarios transport (r = .49,
p < .026) et créativité (r = .45, p < .044). Par contre, chez les enfants défi-
cients intellectuels, un lien négatif tend à être significatif entre leur autoré-
gulation et l’hétérorégulation par leur pair lors du scénario transport
(r = – .75, p < .053). Autrement dit, on observe une différence partielle des
ajustements mutuels au sein des dyades au sein des deux groupes seulement
dans certains contextes, tantôt plus l’autorégulation augmente, plus l’hétéro-
régulation par le pair augmente, tantôt plus l’autorégulation augmente, plus
l’hétérorégulation par le pair diminue. De nombreux auteurs s’accordent sur
l’importance des pairs dans le développement des aptitudes en résolution de
problèmes chez les enfants d’âge préscolaire; ils deviennent compétents en
situation interactive entre pairs, ils apprennent peu à peu à collaborer de
façon efficace (Cooper, 1980; Damon, 1984; Forman & Cazden, 1985;
Luria, 1979; Murray, 1983; Perret-Clermont, 1980; Perlmutter et al., 1989;
Sharan, 1980; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985). Bien que dans le contexte
d’interactions sociales entre pairs, la coopération et la négociation soient sol-
licitées, le fait de mettre des enfants en dyade devant une tâche commune de
résolution de problème n’implique pas automatiquement qu’ils coopèrent
pour arriver ensemble à une solution. Il se peut qu’un enfant prenne en
charge la planification et que l’autre enfant s’y conforme ou observe.

8. CONCLUSION

Divers travaux mettent en évidence que l’observation du jeu symbolique
fournit des informations intéressantes concernant les compétences des
enfants déficients intellectuels dans différents domaines. Notre étude indique
que l’utilisation du Topp comme outil d’évaluation de ces enfants peut être
valorisée. Vu la variabilité obtenue selon le degré de familiarité et de struc-
turation des jeux quant niveau de jeu symbolique des enfants, il paraît impor-
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tant d’évaluer le jeu symbolique des enfants dans des contextes différents,
plus ou moins familiers ou structurés, de manière à obtenir un profil diffé-
rencié et le plus précis possible de leur niveau de développement. La
variabilité intra-individuelle peut de cette façon être mise en valeur dans
l’intervention. Concernant l’autorégulation, notre étude soutient l’hypothèse
du déficit spécifique de certaines stratégies chez les enfants déficients intel-
lectuels (attention conjointe et régulation du comportement) au cours de la
période symbolique. Cependant, il n’a pas été observé chez ces enfants de
difficultés d’attention et de motivation. Ceci met en évidence l’impact de
fournir à l’enfant une situation motivante qui lui permet de mettre à jour plus
aisément ses capacités autorégulatrices. Le contexte du jeu symbolique a
ainsi été choisi, comme activité privilégiée des enfants entre 3 et 6 ans. Ce
contexte influence positivement les capacités attentionnelles et motivation-
nelles des enfants à déficience intellectuelle. Notre étude confirme égale-
ment l’existence d’un lien entre le développement des compétences en jeu
symbolique et en autorégulation. En tant qu’activité open-ended favorisant
le développement des compétences en autorégulation (Kraft & Berk, 1998),
le jeu symbolique peut contribuer à limiter les déficits de celle-ci, en parti-
culier chez les enfants déficients intellectuels. Ce contexte privilégié pour les
enfants de 3 à 6 ans, en particulier atypique, peut induire non seulement de
meilleures compétences en résolution de problème et en planification mais
aussi participer au développement des compétences dans différents secteurs
de développement (langagier, cognitif, social), eux-mêmes favorables à l’au-
torégulation. Enfin, soulignons l’importance de mettre en place le plus fré-
quemment possible des situations d’interactions entre pairs familiers chez
les enfants déficients intellectuels car celles-ci leur permettent de solliciter
de leurs compétences corégulatrices.

NOTES

1 Leur âge chronologique varie entre 35 et 64 mois (M = 51 mois; ET = 10), leur âge mental,
entre 38 et 73 mois (M = 54 mois; ET = 9.29) et leur quotient développemental moyen est de
107.28 (ET = 8.42). Ils proviennent de classes maternelles de l’enseignement ordinaire.
2 Leur âge chronologique se situe entre 82 et 157 mois (M = 109.23 mois; ET = 23.66), leur
âge mental entre 37 et 71 mois (M = 54 mois; ET = 10.15) et leur quotient développemental
moyen est de 52 (ET = 13). Ces enfants ont une déficience intellectuelle légère à modérée et
sont issus d’écoles d’enseignement spécial de type 1 et 2.
3 Un bilan développemental des enfants est effectué: une évaluation cognitive non verbale au
moyen du SON (Snijder-Oomen, 1995) en vue de constituer des dyades d’enfants appariés en
âge mental; une évaluation langagière réceptive et productive au moyen du Elo (Khomsi,
2001). Précisons que le score moyen langagier des enfants déficients intellectuels (M = 91.09;
ET = 35.45) ne diffère pas significativement de celui des enfants tout-venant (M = 98.32;
ET = 30), [t (40.89) = .73, ns].
4 (1) la représentation de soi, (2) la représentation du comportement d’une autre personne,
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(3) les autres comme bénéficiaires passifs de l’action de l’enfant, (4) les rôles parallèles,
(5) l’utilisation de répliques comme «récepteurs actifs», (6) l’utilisation de répliques comme
agents, (7) la prise de rôle d’une autre personne, (8) l’utilisation de la poupée comme partenaire
actif, (9) le jeu de rôle coopératif simple, (10) la projection sur répliques de plusieurs rôles
interactifs, (11) le jeu coopératif comprenant plusieurs rôles interactifs.
5 (1) les schèmes simples, (2) les combinaisons des schèmes, (3) les multischèmes ordonnés,
(4) les combinaisons d’épisodes.
6 (1) jeu solitaire, (2) jeu parallèle, (3) jeu associatif, (4) jeu coopératif.
7 (1) dramatisation, (2) conversation ultérieure, (3) sous-titrage, (4) conduite de récit, (5) inci-
tation, (6) structuration implicite de faire semblant, (7) propositions manifestes de faire-semblant.
8 In Cicchetti et Beeghly, 1990.
9 Ceci, en contrôlant l’âge chronologique et l’hétérorégulation de l’enfant.
10 La résolution de problème étant définie comme le fait d’avoir un but, de surmonter les obs-
tacles vers ce but, de mettre en place des stratégies et d’évaluer les résultats (Fidler et al., 2005).
11 In Fidler, Philofsky, Hepburn et Rogers, 2005.
12 In Garvey, 1977.
13 Les enfants devaient prendre un morceau de craie d’une boîte qui s’ouvre en basculant un
loquet. La boîte était hors d’atteinte de la main et ne pouvait être touchée que par deux bâtons
avec deux pinces. La solution était de pincer les bâtons ensemble, de basculer le loquet avec les
bâtons étendus et de sortir la craie.
14 In Glenn et al., 2002.
15 Le type de jeu libre des enfants était analysé en référence à la classification de Smilansky
(1968). La participation de l’adulte était codée en trois catégories (Berk & Garvin, 1984): par-
ticipation directe, observateur/aidant, pas de participation. La participation des pairs était codée
selon quatre catégories de comportement de jeu (Parten, 1932): solitaire, parallèle, associatif,
coopératif. Le monologue était codé selon six catégories adaptées de Berk et Garvin (1984).
16 L’échelle de Smilansky a été utilisée pour évaluer le niveau de jeu. L’autorégulation a été
évaluée en deux contextes naturels (une activité de nettoyage et le temps en cercle). Le codage
de l’autorégulation repose sur la mesure dans laquelle l’enfant prend la responsabilité de ramas-
ser ses jouets, assiste les autres au cours du nettoyage et est attentif durant le temps en cercle.
Les professeurs ont évalué l’autorégulation des enfants au moyen de l’échelle d’évaluation de
l’autocontrôle (SCRS, Kendall & Wilcox, 1979).
17 Ceci, en contrôlant leur âge chronologique et l’hétérorégulation de l’enfant.
18 Ceci, en contrôlant l’âge chronologique de l’enfant et l’hétérorégulation de l’adulte et du
pair.
19 In Guralnick et Groom, 1985.
20 In Serafica, 1990.
21 Enfants tout-venant (M = 3.00, ET = .87), déficients intellectuels (M = 1.86, ET = 1.17),
[t (38.90) = 3.66, p < .001].
22 Enfants tout-venant (M = 4.00, ET = 1.60), déficients intellectuels (M = 2.52, ET = 1.01),
[t (35.306) = 3.66, p < .001].
23 Enfants tout-venant (M = 3.84, ET = 1.44), déficients intellectuels (M = 2.77, ET = 1.40),
[t (41.969) = 2.49, p < .017].
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Chapitre 9
Les troubles du jeu symbolique

et du développement de la communication
chez les enfants autistes:

à propos de la dysrégulation de l’activité

Romuald Blanc, Jean-Louis Adrien,
Sylvie Roux, Catherine Barthélémy

1. INTRODUCTION

L’autisme infantile, décrit par Kanner (1943) constitue un trouble grave
du développement caractérisé par un retrait social, une difficulté à commu-
niquer et à manipuler les symboles, une résistance aux changements associée
à des mouvements répétitifs, des rituels et des bizarreries de comportement.

Plusieurs travaux récents montrent la difficulté de ces enfants à s’adapter
aux situations quotidiennes (sociales ou non-sociales). En effet, l’enfant
autiste établit difficilement un échange avec autrui et peut éprouver des dif-
ficultés à utiliser conventionnellement et régulièrement les objets. Ces diffi-
cultés générales de l’enfant autiste pourraient provenir d’un trouble basal de
la capacité à organiser et à régler ses actions en fonction des variations envi-
ronnementales: il s’agit d’un trouble de la régulation de l’activité (Adrien,
1994, 1996; Adrien, Blanc, Roux, Boiron, Bonnet-Brilhault, Barthélémy,
2001b). Ce trouble, défini par les difficultés à produire spontanément des
actions connues et adaptées, à les maintenir durablement et à les interrompre
en temps voulu affecterait l’aptitude générale de représentation mentale,
aptitude à la base de la communication et du jeu symbolique chez l’enfant.

Or, le jeu symbolique permet à l’enfant de communiquer, de reproduire et
transformer le réel et de mieux pouvoir intégrer le monde environnant. Au
cours du développement, le jeu se complexifie. Dans cette étude, trois types
de jeu ont été ciblés: les actes sensori-moteurs qui correspondent à des
manipulations exploratoires des objets (ex.: porter à la bouche, gratter, tapo-
ter…), les actes fonctionnels qui correspondent à des actions centrées sur
l’objet et son usage social (ex.: faire rouler la petite voiture, donner à man-
ger à une poupée…) et les actes substitutifs à travers lesquels l’enfant fait
semblant de jouer avec un objet qu’il n’a pas réellement car il peut se le
représenter (ex.: prendre une banane en faisant comme s’il s’agissait d’un
téléphone…).

Ce travail a plusieurs buts: tout d’abord, on envisage d’étudier le déve-
loppement du jeu symbolique d’enfants autistes dans le cadre d’une étude
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comparative incluant des enfants présentant un retard et des enfants au déve-
loppement normal. D’autre part, il a pour but d’analyser le fonctionne-
ment de leur jeu symbolique en objectivant notamment des difficultés de
régulation de l’activité. Enfin, nous explorerons le développement de leur
communication.

Nous postulons que l’intensité des troubles de la régulation du jeu symbo-
lique serait en lien avec le développement de la communication des enfants
autistes. En effet, nous pensons qu’il existe un trouble spécifique de la régu-
lation de l’activité chez les enfants autistes et que ce trouble serait lié au
développement atypique de leur communication.

2. MÉTHODE

2.1. Participants

La population de l’étude comprend 21 enfants avec autisme, 15 enfants
tout-venant et 14 enfants présentant un retard mental. Les deux groupes
pathologiques ne diffèrent pas au niveau de leur âge réel (en moyenne
82 mois et 6 jours; ET = 5 mois et 22 jours pour les enfants autistes et
70 mois et 24 jours; ET = 5 mois et 10 jours pour les enfants retardés). Les
enfants au développement normal ont un âge réel de 40 mois et 3 jours
(ET = 2 mois et 18 jours). Parmi les 21 enfants atteints d’autisme, 4 présen-
tent un autisme léger à moyen, les 17 autres, un autisme sévère (CARS). Les
scores à la CARS varient de 32 à 46 (M = 39.2; ET = 0.76). Les scores des
enfants présentant un retard mental ou au développement normal sont tous
inférieurs à 25 (non autistiques). Tous ces enfants ont été examinés lors d’un
bilan médico-psychologique à l’hôpital de Tours.

2.2. Procédure et instruments

La régulation de l’activité symbolique est évaluée à l’aide d’un outil cli-
nique original que nous avons élaboré dans le cadre de ce travail: l’échelle
du jeu symbolique, E.J.S. Cette échelle permet d’obtenir le niveau dévelop-
pemental des schèmes produits par l’enfant (Sensori-moteur, Fonctionnel,
Symbolique) et de comparer les productions dans les deux situations propo-
sées (situation libre et semi-structurée). La passation est filmée et réalisée au
cours d’une séance de 20 minutes environ. Tout d’abord une situation libre
de 10 minutes dans laquelle l’enfant est invité à utiliser des jouets sans
consigne précise de l’examinateur, puis une situation semi-structurée de
10 minutes, dans laquelle l’adulte aide l’enfant à organiser ses jeux. On parle
alors d’étayage de l’adulte. Dans ce travail, nous avons différencié 4 niveaux
de graduation des conduites d’étayage de l’adulte. Au début, l’adulte émet
des incitations verbales de type très général juste pour mobiliser l’attention
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de l’enfant («Oh regarde l’assiette…»). Si l’enfant ne réagit pas, l’adulte
peut proposer alors une consigne verbale plus suggestive («regarde, elle a
faim la poupée»). Si l’enfant ne fait toujours rien, l’adulte propose alors une
consigne verbale directive («tu veux lui donner à manger à la poupée?;
regarde, elle a faim») voire fait une démonstration de l’action à l’enfant
(l’adulte approche la cuillère de la bouche de la poupée en faisant le bruit de
bouche).

Les enfants de l’étude sont examinés dans le cadre d’un ou de plusieurs
examens psychologiques (cela dépend de la fatigabilité et de la disponibilité
de chacun de ces enfants). La salle d’examen est isolée, silencieuse et
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OUTILS Variable dépendante

Caractérisation des enfants

Méthodes de mesure

Diagnostic

Développement
psychologique

Développement
du jeu fonctionnel

Régulation
de l’activité

Régulation
du jeu symbolique

Développement de
la communication

GRAM (Adrien, 1996)

Échelle du jeu symbolique,
E.J.S.

Échelle de la communication
sociale précoce, ECSP (Gui-
detti et Tourrette, 1993)

Score (compris entre 15 et 75)
selon l’intensité des troubles

Cf. descriptif ci-dessous

— Niveau de développement
(Interaction sociale, attention
conjointe et régulation du com-
portement)
— Rôles joués par l’enfant
dans la communication (Initia-
tion, Maintien et Réponse).

— Diagnosis and Statistical
Manual of mental disorders-
4e édition, DSM IV (APA,
1994)
— Children autism rating
scale, CARS (Schopler, Rei-
chler, Renner, 1986)

— Échelle du développement
psychomoteur de Brunet-
Lézine-Révisé (Brunet et
Lézine, 1997) ou Échelle Des
Efficiences Intellectuelles-
révisé, EDEI-R (Perron-
Borelli, 1996)

Test de Lowe-Costello (Lowe
et Costello, 1976)

Critères diagnostiques

Degré de sévérité de l’autisme

Âges et quotients de dévelop-
pement global (ADG, QDG)

Âge de développement du jeu
fonctionnel (ADF)
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dépourvue de tout élément distracteur afin de pouvoir mobiliser au mieux
l’attention des enfants. L’examen psychologique s’intègre dans le cadre
d’une consultation spécialisée. Il dure environ 30 à 45 minutes et peut être
renouvelé ou complété ultérieurement si l’enfant se montre peu coopérant.
Les séances sont filmées et enregistrées ce qui permet de réaliser des ana-
lyses plus fines et des observations cliniques plus détaillées des comporte-
ments à partir de plusieurs visionnements des documents vidéoscopiques.

3. RÉSULTATS

Afin de vérifier la comparabilité des groupes, nous avons réalisé des trai-
tements statistiques à l’aide de tests non paramétriques tel que le test de
Kruskal-Wallis et le test de Mann-Whitney. Le test de Kruskal-Wallis est
appliqué pour comparer les trois groupes d’enfants entre eux. Si le résultat
est statistiquement significatif, des tests de Mann-Whitney sont utilisés pour
comparer les groupes 2 à 2. Nous avons également utilisé, pour vérifier notre
hypothèse, d’une part, le test de corrélation des rangs de Spearman afin de
rechercher des relations linéaires entre les variables et d’autre part, le test
de Wilcoxon en vue d’apprécier des différences significatives entre deux
variables caractérisant un même groupe (tests appariés).

3.1. Caractéristiques des enfants de l’étude

3.1.1. Le développement psychologique

Les trois groupes d’enfants sont homogènes en ce qui concerne leur âge
de développement global, ADG (en moyenne, les enfants normaux ont un
ADG de 40 mois, 3 jours; les enfants avec autisme, de 41 mois et 3 jours et
les enfants retardés, de 37 mois et 18 jours) (χ2 = 1.19, p = .55).

Enfin, en ce qui concerne les QDG, les analyses statistiques révèlent que
les groupes d’enfants autistes (QDG moyen = 54; ET = 4.1) et retardés
(QDG moyen = 56; ET = 2.2) sont homogènes en ce qui concerne leur
retard. En revanche, les enfants normaux ont un QDG significativement
supérieur aux deux autres groupes puisqu’ils ne présentent pas de retard
(χ2 = 31.77, p < .0001).

3.1.2. Les capacités de jeu fonctionnel (Test de Lowe Costello)

Les résultats obtenus au test de Lowe-Costello et les analyses statistiques
révèlent que les deux groupes pathologiques, autistes (M = 28 mois et
24 jours; ET = 1 mois, 18 jours) et retardés (M = 31 mois et 17 jours;
ET = 1 mois et 9 jours) ne se différencient pas au niveau de leurs capacités
ludiques, c’est-à-dire que ces deux groupes ne présentent pas de différence
de développement de leur jeu (χ2 = 11.43, p = .0033).
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3.2. Les troubles de la régulation de l’activité symbolique

Rappelons qu’afin de montrer qu’il existe des troubles de la régulation du
jeu symbolique dans l’autisme infantile, nous avons voulu d’une part, voir
s’il existe des liens significatifs entre les productions ludiques spontanées
des enfants et le score de dysrégulation obtenu à la GRAM, mais aussi,
d’autre part, examiner les différences de productions ludiques entre une
situation libre et une situation semi-structurée.

3.2.1. Analyse des troubles de la régulation

3.2.1.1. Comparaison inter-groupes de la régulation de l’activité

LES TROUBLES DU JEU SYMBOLIQUE ET DU DÉVELOPPEMENT… 165

Figure 1 — Scores moyens de la régulation de l’activité des 3 groupes d’enfants (GRAM)

Les résultats obtenus à l’aide de la GRAM (Figure 1) et les analyses sta-
tistiques révèlent que les enfants avec autisme présentent des troubles impor-
tants de la régulation de l’activité. Cette dysrégulation est moins intense chez
les enfants retardés et quasi inexistante chez les enfants normaux (χ2 = 38.24,
p < .0001). Nous pouvons donc souligner que c’est le groupe d’enfants
autistes qui semblent présenter le plus de difficultés de régulation de l’activité.

3.2.1.2. Étude de la relation entre les troubles de la régulation de l’activité
et le retard de développement

— le niveau de développement du jeu fonctionnel

Nous avons alors voulu voir les corrélations entre le score obtenu à la
GRAM et le QDG et l’ADF. L’analyse de corrélations met en évidence un
coefficient de corrélation fort et négatif: entre la GRAM et le QDG
(r = – 0.68; p < .0001) entre le score GRAM et l’ADF (r = – 0.71;
p < .0001). Ces résultats suggèrent que plus le retard mental est sévère, plus
la dysrégulation est importante, mais aussi que plus les troubles de la régu-
lation sont intenses, plus l’activité fonctionnelle est pauvre et retardée.

normaux autistes retardés
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3.2.2. Les troubles de la régulation du jeu symbolique

3.2.2.1. Comparaisons inter-groupes des niveaux de développement
des actions en situation spontanée

L’évaluation du jeu symbolique a permis de quantifier les performances
des enfants en prenant en compte d’une part, le nombre de séquences de
comportements de niveaux développementaux différents produits spontané-
ment par l’ensemble des enfants et d’autre part, leur capacité à engager des
actions fonctionnelles et symboliques induites par l’examinateur.

Les graphes ci-dessous (Figure 2) représentent les pourcentages moyens
des actions sensori-motrices, fonctionnelles et symboliques développées par
les trois groupes d’enfants lors de l’activité ludique spontanée.
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Sensori-

Moteur

Fonctionnel

Symbolique

Enfants normaux Enfants autistes Enfants retardés mentaux

Figure 2 — Séquences de comportements observés (en %) lors du test du jeu symbolique en
activité spontanée dans les trois groupes d’enfants

Nous pouvons voir que les enfants autistes s’engagent de façon majoritaire
dans des comportements sensori-moteurs et qu’ils peuvent également initier
en moindre fréquence des comportements fonctionnels. En revanche, le jeu
symbolique est presque inexistant. Les deux autres groupes d’enfants s’ins-
crivent majoritairement dans un jeu fonctionnel et présentent quelques com-
portements sensori-moteurs. Le jeu symbolique est également noté. Les
analyses statistiques confirment nos observations cliniques et révèlent que la
production de comportements sensori-moteurs (χ2 = 28.36, p < .0001) diffé-
rencie le groupe d’enfants autistes des deux autres groupes d’enfants (les
groupes composés d’enfants normaux et retardés ne se différencient pas sta-
tistiquement en ce qui concerne la production spontanée de comportements
sensori-moteurs). Le test de Kruskal-Wallis met en évidence un effet groupe
statistiquement significatif en ce qui concerne la production de comporte-
ments fonctionnels lors de l’activité spontanée (χ2 = 21.89, p < .0001). Les
tests de Mann-Whitney montrent que les groupes d’enfants autistes et retar-
dés ne se différencient pas; c’est le groupe d’enfants normaux qui diffère sta-
tistiquement des deux autres groupes. Enfin, concernant les actes symboliques
en situation spontanée, ces mêmes analyses statistiques montrent que seules
les productions des enfants autistes diffèrent de celles des enfants normaux. Il
ne ressort aucune différence significative entre les groupes d’enfants nor-
maux et retardés, ainsi qu’entre les groupes d’enfants autistes et retardés.
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3.2.2.2. Comparaison des niveaux des actions en fonction de la situation

Les graphes ci-dessous (Figure 3) représentent les pourcentages moyens
des actions sensori-motrices, fonctionnelles et symboliques développées par
les trois groupes d’enfants lors de l’activité semi-structurée.
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Sensori-
Moteur

fonctionnel

Symbolique

Enfants normaux Enfants autistes Enfants retardés mentaux

Figure 3 — Séquences de comportements observés (en %) lors du test du jeu symbolique en
activité semi-structurée dans les trois groupes d’enfants

Nous pouvons d’emblée noter que les comportements sensori-moteurs ont
diminué au profit de comportements plus élaborés de type fonctionnel ou
symbolique.

Les analyses statistiques révèlent des différences très significatives entre
les performances de l’ensemble des enfants en situation spontanée et celles
obtenues en situation guidée pour les trois types d’activité. Elles montrent
qu’en situation de guidage de l’adulte, tous les enfants de notre étude rédui-
sent sensiblement leurs manipulations sensori-motrices (t = 0, p < .0001)
(perte de 32.8 points pour les enfants autistes, de 21.1 points pour les enfants
retardés mentaux et de 8.6 points pour les enfants normaux), modifient leur
nombre d’actes fonctionnels (t = 11, p = .0007) (gain de 11 points pour les
enfants autistes, perte de 21.2 points pour les enfants normaux et perte de
9.9 points pour les enfants retardés) et augmentent nettement leur activité
symbolique (t = 0, p = .0003). L’étayage de l’adulte accroît l’activité symbo-
lique des trois groupes d’enfants (gain de 21.8 points pour les enfants autistes,
de 31 points pour les enfants retardés et de 29.8 pour les enfants normaux).

Ces résultats révèlent que l’attitude inductrice de l’adulte facilite les acti-
vités symboliques des enfants, et ce, quelle que soit la configuration de leur
développement psychologique (réduction des manipulations sensori-motrices
et augmentation du nombre d’actions fonctionnelles et symboliques).

3.2.2.3. Étude de la relation des troubles de la régulation de l’activité
et du niveau de développement du jeu

L’analyse de corrélations révèle une corrélation statistiquement significa-
tive entre le score obtenu à la GRAM et toutes les variables qui quantifient
l’activité symbolique lors de l’évaluation à l’aide de l’échelle du jeu symbo-
lique, EJS. En effet, les trois types de performances obtenus par l’ensemble
des enfants en situation spontanée sont corrélés avec le score obtenu à l’aide
de la GRAM (GRAM et activité spontanée sensori-motrice): r = .81,
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p < .0001 (Figure 4); GRAM et activité spontanée fonctionnelle: r = – .75,
p < .0001 (Figure 5); GRAM et activité spontanée symbolique: r = – .64,
p < .0001 (Figure 6).
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Figure 4 — Droite de régression entre le score à la GRAM et le nombre d’actions sensori-
motrices spontanées obtenus par l’ensemble des enfants de l’étude

Figure 5 — Droite de régression entre le score à la GRAM et le nombre d’actions fonctionnelles
spontanées obtenus par l’ensemble des enfants de l’étude

Figure 6 — Droite de régression entre le score à la GRAM et le nombre d’actions symboliques
spontanées obtenus par l’ensemble des enfants de l’étude
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Ces trois droites de régression (Figures 4, 5, 6) mettent en avant le fait que
plus les troubles de la régulation de l’activité sont importants et plus l’enfant
a tendance à s’inscrire spontanément dans des comportements de nature sen-
sori-motrice. À l’inverse, plus le score GRAM est faible, plus les actions
spontanées des enfants de l’étude sont de type fonctionnel ou symbolique.

3.3. Les troubles de la régulation du développement
de la communication

3.3.1. Analyse comparative des profils de développement
de la communication
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Figure 7 — Profil socio-communicatif moyen dans la Réponse (R), l’Initiation (I) et le Main-
tien (M) des groupes d’enfants normaux, autistes et retardés mentaux obtenu à l’aide de l’ECSP
en termes de niveaux de développement: Interaction Sociale (IS), Attention Conjointe (AC)
et Régulation du Comportement (RC). Niveau 1 (simple: 2-4 mois), niveau 2 (complexe:
4-6 mois), niveau 3.0 (conventionnel gestuel: 7-16 mois), niveau 3.5 (conventionnel verbal:
17-24 mois), niveau 4 (symbolique: 25-30 mois).

Ce graphe (Figure 7) présente les profils socio-communicatifs moyens des
trois groupes d’enfants. Nous pouvons voir, qu’à ADG équivalents, les
enfants autistes présentent un profil plus retardé et plus dysharmonique que
les autres enfants. Les analyses statistiques montrent que les enfants autistes
ont un profil de développement de niveau inférieur aux deux autres groupes
d’enfants en ce qui concerne l’interaction sociale (χ2 = 17.30, p < .0002 pour
la réponse à l’interaction sociale; χ2 = 25.47, p < .0001 pour l’initiation de
l’interaction sociale; χ2 = 33.29, p < .0001 pour le maintien de l’interaction
sociale), l’attention conjointe (χ2 = 21.48, p < .0001 pour la réponse à l’at-
tention conjointe; χ2 = 24.88, p < .0001 pour l’initiation de l’attention
conjointe et χ2 = 34.34, p < .0001 pour le maintien de l’attention conjointe)
et la régulation du comportement (χ2 = 19.49, p < .0001 pour la réponse à la
régulation du comportement; χ2 = 29.76, p < .0001 pour l’initiation de la
régulation du comportement) quel que soit le rôle joué (réponse, initiation,
maintien). Toutefois, on peut noter que lorsque les enfants autistes sont pla-
cés en situation de réponse, c’est-à-dire dans une situation de communica-
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tion semi-structurée par l’adulte, ils montrent alors des compétences de
niveau de développement supérieur.

3.3.2. Lien entre les troubles de la régulation de l’activité
et les profils socio-communicatifs

Les analyses statistiques révèlent des corrélations négatives significatives
entre le score à la GRAM (la dysrégulation) et les niveaux de développement
de l’interaction sociale notamment dans la réponse (r = – .583, p < .005) et
le maintien (r = – .532, p < .012), entre la GRAM et la réponse à l’attention
conjointe (r = – 0.53, p < .013) et entre la GRAM et la réponse à la régula-
tion du comportement (r = – .45, p < .043).

Ces résultats suggèrent que plus les troubles de la régulation sont intenses,
plus ces trois fonctions socio-communicatives sont altérées.

4. DISCUSSION ET CONCLUSION

Nous avons mis en évidence un trouble de la régulation de l’activité chez
les enfants autistes. Nous avons vu que ce trouble est lié à l’intensité du
retard mental mais il apparaît toutefois majoré dans l’autisme. Selon le
modèle théorique de Adrien (1996), on peut penser que le trouble parasite les
différents secteurs du développement psychologique de l’enfant, affecte
l’élaboration de représentations mentales et le jeu symbolique (limitation de
la diversification des schèmes d’actions et des séquences comportementales
ludiques) ainsi que le développement de la communication (développement
hétérogène et dysharmonique).

En ce qui concerne le jeu symbolique, les enfants autistes qui ont un
niveau global de jeu équivalent à celui des enfants retardés, ont en revanche
un jeu spontané plus élémentaire (de nature sensori-motrice). Sans diffé-
rence significative de développement, la dysrégulation semble affecter le
fonctionnement du jeu symbolique, c’est-à-dire que les enfants autistes ont
la capacité à jouer et à simuler mais la mise en œuvre de leurs schèmes
ludiques est labile. Les schèmes d’action sont déstructurés et le jeu déployé
spontanément par les enfants autistes se compose de juxtaposition de
séquences comportementales de niveaux développementaux différents.

Communication et jeu symbolique étant supportés par des représentations
mentales (jouer nécessite la représentation mentale des schèmes ludiques,
communiquer, la représentation des schèmes interactifs impliqués), nous
supposons donc que les troubles de la régulation de l’activité perturbent l’ac-
cès aux représentations mentales (Blanc, 2001; Blanc, Tourrette, Barthé-
lémy, Roux, Adrien, 1999; Blanc, Tourrette, Delétang, Roux, Barthélémy,
Adrien, 2000; Blanc, Roux, Barthélémy, Adrien, 2005).

Dans un cadre structuré, étayant, l’enfant autiste parvient à déployer des
actions plus élaborées, plus diversifiées, de niveau de développement supé-
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rieur. Nous avons vu que les enfants autistes bénéficient tout comme les
autres enfants de l’étayage de l’adulte. En effet, en situation de jeu symbo-
lique libre, les enfants autistes présentent une difficulté d’expression de leurs
capacités symboliques, leurs actions se limitant essentiellement à des mani-
pulations exploratoires de type sensori-moteur. L’étayage de l’adulte amé-
liore la qualité du jeu qui devient alors plus stable, mieux organisé et d’un
niveau développemental plus élevé (Blanc et al., 2002). Ces différents
constats viennent accréditer le fait que, chez les enfants autistes, les difficul-
tés pour utiliser les symboles correspondraient plus à une faiblesse de per-
formance qu’à un déficit de compétence.

Les résultats de ce travail mettent en évidence l’intérêt de l’examen
détaillé de l’activité symbolique d’enfants présentant des troubles du déve-
loppement d’une part dans la démarche d’évaluation diagnostique, mais
aussi pour l’élaboration de projets thérapeutiques individualisés centrés
autour du jeu symbolique (Blanc, 2001; Blanc et al., 2005). L’enrichisse-
ment de la fonction de symbolisation à travers des pratiques thérapeutiques
centrées sur le jeu symbolique pourrait aussi avoir un retentissement, non
seulement sur le développement de la communication, mais aussi sur le
développement psychologique global de l’enfant (Adrien, Blanc, Roux, Boi-
ron, Bonnet-Brilhault & Barthélémy, 2001a).
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Chapitre 10
Structure des processus d’autorégulation

d’enfants ordinaires en situation de résolution
de problèmes arithmétiques1

Jérôme Focant

1. INTRODUCTION

Les résolutions de problèmes arithmétiques constituent une activité sco-
laire complexe, qui nécessite l’application de processus divers. Les procé-
dures et connaissances disciplinaires en font bien entendu partie intégrante,
mais restent insuffisantes. Des capacités d’organisation rigoureuse du travail
doivent en effet être démontrées par l’enfant, afin d’appliquer en temps
opportun et dans une séquence adéquate les procédure disciplinaires perti-
nentes à la résolution. Ces capacités relèvent des processus cognitifs d’auto-
régulation.

Comme dans toute activité humaine, les processus cognitifs se révèlent
cependant inefficaces si un contexte motivationnel et émotionnel favorable
n’est pas établi. D’autres processus d’autorégulation permettent d’agir sur
les états motivationnels et émotionnels pour créer ou maintenir un contexte
favorisant la mise en œuvre des processus cognitifs. Les mathématiques
ayant été ciblées à diverses reprises comme une des matières scolaires où se
projettent le plus de craintes, de préjugés et de démotivation (Focant, 2004a;
Lafortune, Mongeau & Pallascio, 2000; Lafortune & St-Pierre, 1996), les
processus d’autorégulation ici mentionnés en sont d’autant plus importants.

Ce chapitre vise dans un premier temps à exposer de manière générale
comment opèrent ces processus d’autorégulation lorsqu’ils sont mis en
œuvre par l’élève dans des tâches de résolution de problèmes arithmétiques.
Dans un deuxième temps, il s’attache à détailler les processus cognitifs de
l’autorégulation dans ce même type de situations, telles que diverses
recherches ont mené à les opérationnaliser. Il permettra ainsi de détailler
successivement les différents niveaux de stratégies, des plus généraux aux
niveaux précis de l’arithmétique.
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2. PROCESSUS D’AUTORÉGULATION
ET PROBLÈMES ARITHMÉTIQUES

En contexte scolaire ordinaire, les processus d’autorégulation ont, le plus
souvent, été étudiés sous le vocable d’apprentissage autorégulé (self-regula-
ted learning). Nos propres recherches se sont pourtant intéressées à des
contextes de production de solution, sur base de connaissances acquises
antérieurement. Plus précisément, nous avons utilisé les tâches de résolu-
tions de problèmes verbaux arithmétiques similaires à ceux utilisés en fin
d’enseignement primaire ordinaire. Ces problèmes se caractérisent par le fait
qu’ils sont rédigés à l’aide de mots (et non de figures, graphes, tableaux, …)
et qu’ils ne nécessitent que l’application de connaissances déclaratives et
procédurales liées aux quatre opérations arithmétiques de base (addition,
soustraction, multiplication et division) (cf. Focant, 2004a et Focant, Gré-
goire & Desoete, 2006, pour plus de détails à ce propos).

La résolution de tels problèmes est obtenue par l’application successive
d’opérations arithmétiques sur des nombres donnés ou calculés. Diverses
étapes de résolution doivent être menées dans un ordre déterminé pour
atteindre la réponse finale. Cette recherche de solution constitue une activité
mentale complexe, puisque l’élève ne connaît pas au départ la séquence des
procédures arithmétiques à appliquer. Les stratégies cognitives d’autorégula-
tion permettent à l’élève de structurer son activité de résolution et de s’assu-
rer que les actions entreprises sont adéquates et bien menées. Sur base de
divers modèles existant dans la littérature (voir notamment Bandura, 1986;
Boulet, Savoie & Chevrier, 1996; Lafortune, Jacob & Hébert, 2000; Pin-
trich, 1999; Schunk, 1989; Winne & Perry, 2000; Zimmerman, 2000), nous
avons proposé le modèle proposé en figure 1. Ces stratégies seront décrites
plus avant dans la section suivante de ce chapitre.
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Stratégies de préparation de l’action de résolution
— Détermination du but
— Planification des actions à entreprendre

Stratégies de contrôle de l’action de résolution
— Contrôle de la résolution entreprise
— Régulation des actions et résultats

Figure 1 — Stratégies cognitives d’autorégulation dans les problèmes arithmétiques

Si ces processus cognitifs de l’autorégulation sont utiles, voire indispen-
sables, à la résolution du problème, la plupart des modèles de l’autorégula-
tion soulignent que ces processus cognitifs se produisent en interaction
intime avec des facteurs beaucoup plus sensibles, tels les processus motiva-
tionnels, affectifs ou émotionnels (Borkowski & Thorpe, 1994).

De nombreuses recherches ont mis en évidence les liens entre diverses
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représentations ou croyances motivationnelles (motivational beliefs) et les
stratégies cognitives d’autorégulation (voir par exemples Baiwir, Focant
& Grégoire, 2004; Bouffard, 1998; Focant, 2004b; Montalvo & Torres,
2004; Pintrich, 1999; Pintrich & Schrauben, 1992; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1992). Ces croyances ou représentations sont spécifiques à la
situation ou au domaine, et s’activent de manière imparable lorsque l’indi-
vidu reçoit et évalue une situation donnée (Bandura, 2004; Boekaerts,
1996). Elles génèrent un contexte motivationnel positif ou négatif qui favo-
rise ou au contraire entrave la mise en œuvre de processus cognitifs. Parmi
les plus connues figure le sentiment d’efficacité personnelle (self-efficacy),
qui réfère aux croyances de l’individu sur sa capacité à organiser et exécuter
l’ensemble des actions requises pour accomplir une tâche définie (Bandura,
1986). Citons aussi la perception de contrôlabilité, la valeur attribuée à la
tâche (task value), l’intérêt (interest), les croyances attributionnelles (attri-
butional beliefs), l’orientation motivationnelle des buts (goal orientation) ou
l’estime de soi (self-esteem) (voir Pintrich et Schunk, 2002, pour synthèse).
Notons également qu’à l’inverse, les processus autorégulateurs semblent
avoir de grandes propriétés motivationnelles (Kanfer & Hagerman, 1987).
Certains travaux, certes moins nombreux que les précédents, ont en effet
montré que l’utilisation de processus d’autorégulation cognitive comme la
détermination du but et le monitoring permet de développer des perceptions
de soi plus positives comme la croyance en sa capacité de réussir un type de
tâche (Fuchs et al., 2003; McCombs & Pope, 2000).

Les aspects émotionnels semblent eux aussi jouer un rôle important dans
la mise en œuvre des mécanismes cognitifs. Si l’anxiété au test a été parti-
culièrement étudiée (pour synthèse, cf. Zeidner, 1998), les travaux de Pekrun
et de ses collaborateurs (2002) ont décrit la diversité importante des émo-
tions qui traversent les élèves en contexte scolaire: l’apprenant rapporte des
émotions d’ennui, de désespoir et d’anxiété, mais aussi de plaisir d’exécuter
la tâche ou l’apprentissage, de joie d’une réussite anticipée ou de l’espoir de
réussite. Après la tâche, il évoque des émotions de tristesse, de désillusion,
de honte, de culpabilité, mais aussi de joie d’avoir réussi, de satisfaction, de
fierté et de soulagement. Il apparaît surtout dans la recherche des relations
significatives vis-à-vis des processus cognitifs et d’autorégulation cognitive
quant à la plupart des émotions, positives pour les émotions de joie et d’es-
poir, et négatives pour les émotions d’anxiété et d’ennui.

Les représentations motivationnelles et les émotions semblent donc des
facteurs qui influencent considérablement la mise en œuvre des processus
cognitifs d’autorégulation. Les stratégies d’autorégulation de la motivation
et des émotions permettent de ne pas subir ces manifestations, mais d’agir
pour générer des sensations et représentations positives, pour diminuer l’ap-
parition et le développement d’émotions ou représentations négatives, ou
pour en contrôler l’impact (Bandura, 2004; Masui & De Corte, 1999).

Diverses stratégies sont utilisées pour générer des scénarios positifs à
l’augmentation ou au maintien de la motivation (Boekaerts, 1996; Corno,
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1993; Pintrich, 2000; Pintrich & Schunk, 2002; Wolters, 1998; Wolters
& Rosenthal, 2000): se promettre et se donner des récompenses, envisager
les conséquences négatives en cas d’abandon de la tâche et positives en cas
d’achèvement, identifier des buts prioritaires et les intensifier, se représenter
mentalement le but à atteindre ou une intention comportementale, identifier
des sous-buts (pour éviter d’être découragé devant l’ampleur du travail), se
représenter un but de performance, s’engager cognitivement dans la tâche
sans analyser son intérêt réel, visualiser le travail réalisé avec succès en
cours de tâche, chercher des manières de faire le travail avec amusement ou
sous forme de défi, envisager la tâche sous ses aspects les plus créatifs, se
donner des auto-instructions, générer des pensées positives, analyser les
échecs pour diriger un second essai, chercher l’utilité de l’activité vis-à-vis
de ses buts personnels, rechercher un contact social pour rendre le travail
plus interactif ou se convaincre qu’il va être difficile de réussir pour se moti-
ver à mettre plus d’efforts en place2.

Quant à la régulation des émotions, on peut relâcher sa respiration pour
laisser tomber le stress, générer des diversions (se chanter quelque chose à
soi-même), chercher des émotions positives suite à des parties de la tâche
réussies avec succès (fierté, encouragement, …), se rappeler ses forces et ses
ressources, tenter de se rassurer en contrant rationnellement les sensations
négatives («Pourquoi t’en fais-tu? Tu sais que tu vas réussir!»). Pintrich
(2000) décrit également que les apprenants utilisent les émotions pour aug-
menter leur motivation. Certains étudiants vont par exemple générer des
émotions de honte ou de culpabilité pour se motiver au travail («Mes parents
se saignent pour me payer des études»). Notons encore que les recherches
sur les stratégies de régulation de la motivation et des émotions n’en sont
encore qu’à leurs balbutiements. Elles interagissent pourtant directement
avec les stratégies cognitives de régulation.

3. STRATÉGIES D’AUTORÉGULATION COGNITIVE
EN SITUATION DE PROBLÈMES ARITHMÉTIQUES

L’autorégulation cognitive porte sur la capacité de l’individu de planifier
et contrôler délibérément ses propres processus cognitifs en vue de la réali-
sation d’un but ou d’un objectif déterminé (Gombert, 1990). Les stratégies
d’autorégulation cognitive permettent d’opérer ce type d’autorégulation.
Comme nous l’avons évoqué supra (cf. figure 1), nous différencions les stra-
tégies de préparation de l’action de résolution et les stratégies de contrôle de
l’action. Nous décrivons dans cette section ces stratégies générales, et les
opérationnalisons et en détaillons les sous-composantes en contexte arithmé-
tique. Nous présentons également, et succinctement, l’utilité de chaque stra-
tégie dans la recherche d’une performance optimale.
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3.1. Stratégies de préparation de l’action de résolution

La détermination du but (goal setting) et la planification (planning) consti-
tuent les deux stratégies d’anticipation ou de préparation de l’action (Zim-
merman, 2000). Il s’agit de se fixer un ou des buts, de choisir les stratégies
et procédures à appliquer pour parvenir à ce(s) but(s), et de se donner des cri-
tères d’évaluation pour superviser la tâche et l’évaluer (Lafortune et al.,
2000).

La mise en œuvre de ces stratégies exige de l’individu une capacité à inhi-
ber l’action le temps nécessaire à cette réflexion. La difficulté de l’inhibition
de l’action au profit d’une phase de réflexion est bien connue par les ensei-
gnants (voir aussi Focant, 2004b, chez les enfants en difficultés mathéma-
tiques). Preuve en est la consigne fréquemment énoncée aux enfants par
leurs professeur: «N’allez pas trop vite, lisez d’abord bien la question!»,
qui constitue une incitation à retenir l’action le temps de l’analyse du but.
Cette capacité d’inhibition suscite la programmation et la mise en place
d’actions permettant une exécution plus efficace.

3.1.1. La détermination du but

Par la stratégie de détermination du but (cf. Pintrich, 2000; Winne
& Perry, 2000; Zimmerman, 2000), l’individu décide du point d’aboutisse-
ment, de l’état final ou recherché des procédures qu’il va mener. Le but per-
met l’activation des connaissances spécifiques au type de tâche ou au
domaine d’activités. Il sert également de point de référence sur base duquel
la séquence d’actions sera planifiée, et les actions entreprises seront contrô-
lées et régulées. Enfin, la fin de l’activité sera déterminée par l’atteinte du
but établi, constaté par une absence de différence entre l’état recherché et
l’état actuel.

En contexte de résolution de problèmes arithmétiques, le but a la caracté-
ristique d’être proposé par l’environnement (consigne de l’enseignant, énoncé
d’un problème, …), et adopté par l’individu (Ridley et al., 1992). L’élève ne
doit pas créer un but personnel (comme c’est souvent le cas envisagé dans
les recherches menées sur l’apprentissage autorégulé), mais se représenter
mentalement le but fourni par l’enseignant (Boekaerts, 1996). Si le but géné-
ral est la réussite de l’épreuve (résolution du ou des problèmes), le but spé-
cifique correspond en effet à l’identification de la demande, fournie dans
l’énoncé problème. Comme toute représentation, celle du but peut être ou
non en accord avec les demandes réelles de la tâche (c’est-à-dire correcte ou
erronée). La représentation ou l’appropriation de ce but nécessite plus glo-
balement l’analyse de la situation, par exemple en terme de données, de
demandes et éventuellement de contraintes (Tardif, 1992).

Dans ce même contexte de problèmes arithmétiques, le but fixé se situe à
un niveau très proximal. La durée d’une séquence d’autorégulation est très
courte, de l’ordre d’une période de cours au maximum. Le but proposé sera
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toujours de l’ordre de la performance (c’est-à-dire du résultat à une produc-
tion) et non de l’apprentissage.

3.1.2. La planification des actions à entreprendre

La planification est un processus où l’on considère de manière attentive
les activités avant de les mettre en œuvre (Prawat, 1989). Elle réfère cou-
ramment à l’élaboration d’un plan d’action, où l’individu programme les
procédures et stratégies à mettre en œuvre afin d’atteindre le ou les buts
déterminés (Pintrich, 1999; Winne & Perry, 2000).

La situation problème se caractérise surtout par l’absence d’un algorithme
ou d’une routine préalable, c’est-à-dire d’une procédure acquise antérieure-
ment qui permettrait d’aboutir à la solution. L’individu doit dès lors mettre
en œuvre une démarche cognitive active d’élaboration d’un algorithme nou-
veau, par la construction d’une séquence d’actions autorisées permettant de
passer de l’état initial à l’état but. Ce faisant, la stratégie de planification
joue un rôle d’organisateur des actions de résolution.

En contexte de résolution de problèmes arithmétiques stricts (c’est-à-dire
incluant exclusivement les principes et connaissances de l’arithmétique de
base), chaque étape de résolution peut être réalisée par l’application d’un
seul opérateur, de nature arithmétique, sur des quantités définies (nombres
présents dans l’énoncé ou nombres calculés à partir de ces derniers).

Dans l’exemple de problème verbal arithmétique proposé en figure 2,
l’élève planifie idéalement que trois étapes lui seront nécessaires:

1. définir en premier lieu le nombre de tomates achetées chez le premier
fermier en calculant 9 ∂ 43 tomates (résultat = nombre a);

2. calculer ensuite le nombre de tomates achetées chez le deuxième fer-
mier en multipliant 42 ∂ 6 (résultat = nombre b);

3. calculer le nombre de tomates achetées chez les deux fermiers en addi-
tionnant les nombres a et b, obtenant ainsi la solution au problème.
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Un marchand va acheter des tomates chez deux fermiers. Chez le premier
fermier, il achète 9 caisses de 43 tomates. Chez le deuxième fermier, il achète
42 kilos de tomates. Le marchand veut savoir combien de tomates il a acheté.
Il sait que dans un kilo, il y a en moyenne 6 tomates. Combien a-t-il acheté de
tomates ?

Figure 2 — Exemple de problème verbal arithmétique

La procédure planifiée peut inclure les actions nécessaires pour aboutir à
la solution, mais peut également être partielle et ne permettre d’accéder qu’à
une étape intermédiaire de la résolution. Un second moment de planification
sera alors réalisé lorsque cette étape intermédiaire sera atteinte. Nous avons
appelé «planification primaire» le processus initial (complet ou non) et
«planification secondaire» tout processus ultérieur (cf. Focant, 2004a).
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De même, l’élève peut établir un plan portant sur l’ensemble du problème
mais restant schématique (Hoc, 1987). Dans l’exemple cité ci-dessus, il peut
planifier qu’il lui est nécessaire de calculer le nombre de tomates achetées
chez les deux fermier (l’un et puis l’autre), et d’additionner ensuite les deux
nombres. Il détaillera alors les actions arithmétiques de chacune des étapes
au moment où il y parvient.

3.1.3. Utilité pour une performance optimale

Les stratégies de détermination du but et de planification ont une utilité
directe dans la recherche d’une haute performance scolaire en résolution de
problèmes arithmétiques.

En termes théoriques, la détermination du but exige l’analyse précise de
la demande formulée dans le problème. L’élève est dès lors plus enclin à
répondre adéquatement à la question. Cette stratégie permet également de
donner la ligne de conduite par laquelle l’ensemble des actions d’arithmé-
tique et d’autorégulation sera mené.

La planification permet d’organiser les actions qui seront menées, et per-
met ainsi d’économiser le temps d’actions entamées impulsivement. Une
étude qualitative menée avec quatre élèves en difficultés mathématiques
(cinquième primaire de l’enseignement belge) a mis en évidence que ces
quelques élèves avaient tendance à entrer dans des actions non planifiées et
parfois incohérentes, telle l’addition systématique des différentes quantités
d’euros présents dans l’énoncé (Focant, 2004b). Cette stratégie s’ajoute à
celle de détermination du but et reste un guide pragmatique pour l’enfant en
résolution. Elle permet également d’agir en décomplexifiant le problème par
sa subdivision en différentes étapes de résolution, qui peuvent être menées
séparément par la suite. Ce processus de décomposition en sous-systèmes
permet d’une part de s’adapter aux caractéristiques cognitives (en terme de
limites de la charge cognitive, cf. Focant, 2004a) et affective (diminution du
sentiment d’impuissance devant la complexité) de chaque individu.

En termes empiriques, une étude menée avec 42 élèves belges de cin-
quième primaire (enseignement ordinaire) a permis d’analyser la relation
entre stratégies de préparation de l’action et performance en résolution de
problèmes. Une mesure de performance était obtenue par l’application d’un
test standardisé où chaque élève devait, par écrit, résoudre trois problèmes
exigeant respectivement deux, trois et cinq étapes de résolution. Ces pro-
blèmes étaient relativement similaires à ceux utilisés dans les classes, et
n’exigeaient aucune autre compétence mathématique que celles liées aux
trois opérations d’addition, de soustraction et de multiplication. Ces compé-
tences disciplinaires étaient contrôlées pour qu’elles n’influencent pas les
scores de performance. Les mesures de détermination du but et de planification
étaient obtenues lors d’entretiens individuels d’évaluation. Face à quinze
problèmes de niveaux différents de complexité (une à cinq étapes) présentés
un à un sur une feuille de papier (syntaxe et vocabulaire volontairement sim-
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plifiés pour supprimer toute influence due à ces facteurs), l’élève était amené
à répondre à deux questions: «Qu’est-ce qu’on te demande dans ce pro-
blème?» (détermination du but) et «Je ne te demande pas de résoudre le
problème; mais si tu devais le résoudre, comment t’y prendrais-tu?» (plani-
fication). Les questions et items avaient été élaborés lors d’analyses préa-
lables. Les items des trois variables étaient codés réussis ou échoués, et un
score total établi par variable (permis par des analyses de consistance interne).
Pour plus de détails, nous invitons le lecteur intéressé à consulter la disserta-
tion doctorale (Focant, 2004).

D’une part, les résultats ont montré un niveau d’acquisition massif de la
stratégie de détermination du but: le taux de réussite moyen de l’épreuve par
sujet se situe à plus de 97 %. Par contre, la stratégie de planification, sur base
des mêmes problèmes, voit un taux de réussite bien inférieur (45 %). Cette
différence du taux de réussite implique, en termes structurels, la nécessité
de distinguer les deux stratégies, contrairement au constat réalisé dans la
littérature.

D’autre part, une corrélation hautement significative est observée entre les
mesures de la stratégie de planification et de performance en résolution de
problèmes arithmétiques (r = .605, p < .001, N = 423). Aucune mesure asso-
ciative n’a par contre pu être menée avec la stratégie de détermination du
but, étant donné l’effet plafond constaté (stratégie acquise, cf. supra).

3.2. Stratégies de contrôle de l’action de résolution

Une fois le but et le plan d’actions établis, l’individu met en application le
plan conçu. Parallèlement à cette application, ou en alternance avec celle-ci,
une stratégie de contrôle est idéalement menée pour identifier les erreurs sur-
venues. À chaque erreur détectée est mise en place une stratégie de régula-
tion qui modifie le plan ou la réalisation de celui-ci. Phase de contrôle et
phase de régulation sont intimement indissociables pour une efficacité de
résolution.

Dans le contexte précis des résolutions de problèmes arithmétiques, nos
recherches ont permis d’identifier l’existence de plusieurs types de contrôle
(cf. figure 3), dont certains peuvent eux-mêmes être divisés en modes diffé-
rents. Chaque type d’erreur amène un ajustement différent, en vue d’une per-
formance optimale. Nous présentons donc ensemble ces deux stratégies, par
catégories qui ont été établies.

3.2.1. Introduction aux stratégies de contrôle et de régulation

La stratégie de contrôle est menée au cours de l’action dans le but d’ac-
quérir des informations sur les processus cognitifs et comportementaux en
cours de déroulement. Elle consiste en une phase de surveillance de son
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propre comportement physique et cognitif. Il s’agit de s’assurer que nos
actions se posent adéquatement dans la poursuite du but, et d’évaluer le pro-
grès réalisé vers l’atteinte de celui-ci (Lafortune et al., 2000). Il s’agit aussi
de contrôler l’exactitude des procédures menées pour traiter la tâche (Brown
et al., 1983).

Les stratégies de régulation concernent les décisions prises par l’individu
pour réajuster ses actions mentales ou physiques suite aux informations
obtenues par les stratégies de contrôle. Il s’agit de modifier sa démarche en
apportant des correctifs ou en changeant sa stratégie (Lafortune et al., 2000).

3.2.2. Le monitoring et sa régulation

Stratégie non spécifique aux résolutions de problèmes arithmétiques, le
monitoring correspond à une sorte de veille constante en cours du traitement
de la tâche. Il est inconscient ou semi-conscient, et déclenche un signal
d’alerte lorsque l’individu réalise que le cours de l’activité ne mène pas où il
l’avait prévu, ou que les résultats transitoires obtenus diffèrent de ce qui était
attendu. Le monitoring indique l’existence d’un problème non clairement
défini au moment du contrôle, tandis que les autres types de contrôle identi-
fient une erreur précise.

Tant que le monitoring ne donne pas de signal d’alerte, l’action continue
telle que programmée. Si un signal est donné, une stratégie de régulation est
idéalement appliquée: le cours de l’activité ralentit pour faire le point de la
situation (Baker & Brown, 1984). Une analyse plus approfondie et systéma-
tique de l’impression «d’anormalité» est effectuée via un des autres types de
contrôle.

3.2.3. L’évaluation du progrès réalisé vers l’atteinte du but
et sa régulation

L’évaluation du progrès réalisé vers l’atteinte du but est un type de
contrôle intentionnel et généralement conscient au moment de sa mise en
œuvre. Il concerne la confrontation au but (Bandura, 1986; Zimmerman,
2000). Il fait le point sur l’état présent de la résolution du problème, afin de
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Stratégies de contrôle:
1. Monitoring
2. Évaluation du progrès réalisé vers l’atteinte du but
3. Contrôle des opérations

a. Contrôle de l’adéquation des intentions
b. Contrôle de la traduction de l’intention en opération arithmétique

4. Vérification des résultats arithmétiques
a. Vérification empirique
b. Vérification logique

Figure 3 — Synthèse des subdivisions pertinentes de la stratégie de contrôle en contexte de
résolutions de problèmes arithmétiques
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préparer la suite des actions. L’élève s’y pose la question: «ai-je répondu à
la demande du problème? où en suis-je dans ma résolution?». Cette forme
de contrôle s’apparenterait à l’utilisation d’un comparateur entre un état
actuel (résultats actuels) et un état désiré (objectif fixé) (voir notamment
Carver & Scheier, 1998).

Si l’élève se rend compte que les procédures qu’il a mises en œuvre
n’aboutissent pas au but, il doit envisager d’autres modes de résolution et
planifier d’autres procédures qui s’ajoutent à celles déjà menées. La stratégie
de régulation ici privilégiée est donc un retour vers la stratégie de planifica-
tion, que nous appelons planification secondaire (cf. supra).

3.2.4. Le contrôle des opérations et sa régulation

Le contrôle des opérations est un contrôle périodique, intentionnel et
conscient au moment de sa mise en œuvre, qui vise à vérifier que le choix de
l’opération arithmétique a été fait à bon escient. Il est réalisé par le biais de
deux sous-processus intimement liés: le contrôle de l’adéquation des inten-
tions et celui de la traduction de l’intention en opération arithmétique.

Alors que l’évaluation du progrès vers le but est un contrôle sur l’état pré-
sent, le contrôle de l’adéquation des intentions peut être mené de manière
rétrospective ou prospective, en fonction du but fixé. Ce type de contrôle
n’analyse pas la procédure mise ou à mettre en œuvre, mais évalue l’inten-
tion sous-jacente à cette procédure. L’individu peut poser ce contrôle sur des
actions planifiées mais non encore menées (contrôle prospectif). En repre-
nant notre exemple précédent, il s’agirait ici de se demander: «J’ai en tête,
pour l’étape suivante, de mettre ensemble les tomates achetées chez le pre-
mier fermier et les kilos de tomates annoncées chez le deuxième; est-ce réel-
lement cela que je dois faire pour parvenir au but?». Le contrôle proactif
peut être considéré comme un contrôle des plans d’actions établis (et donc
de la stratégie de planification). Il peut être mis en œuvre avant le démarrage
de toute action, ou lors d’un état intermédiaire de résolution. Plus régulière-
ment cependant, l’élève réalisera ce sous-processus de contrôle de manière
rétrospective, c’est-à-dire en contrôlant les actions après les avoir menées
(retour sur ce qui a déjà été fait).

Le contrôle de la traduction de l’intention en opération arithmétique
constitue le deuxième sous-processus du contrôle des opérations. Il évalue la
procédure menée en s’interrogeant sur l’exactitude du passage de l’intention
(obtenir le nombre de tomates achetées) à l’opération arithmétique (division
écrite). Elle ne s’interroge pas de savoir si la procédure a été menée correc-
tement, mais de savoir si cette même procédure a été menée avec raison en
fonction de l’intention définie (cf. sous-processus de contrôle précédent). Le
contrôle des opérations nécessitera souvent, dans le cadre de nos résolutions
de problèmes verbaux, des retours à l’énoncé et aux données qui y sont
fournies.

En terme de régulation suite au contrôle des opérations, l’individu décide
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de maintenir ou de modifier les actions déjà menées ou planifiées, afin de
(ré)inscrire sa résolution dans la lignée du but. Il planifie ensuite une nou-
velle séquence d’actions prenant pour origine l’étape contenant une erreur.
Par exemple, un enfant arrive au bout de sa résolution (problème à trois
étapes) et se rend compte qu’il ne devait pas additionner mais soustraire
deux nombres lors de la première étape de résolution (révision des étapes
menées). Il applique alors une procédure de régulation en remplaçant l’addi-
tion par une soustraction, puis reprend le cours de l’action depuis l’étape de
la correction. Il est en effet évident que les deuxième et troisième étapes,
prenant appui sur cette première étape seront incorrectes elles aussi.

3.2.5. La vérification des résultats arithmétiques et sa régulation

La vérification des résultats est un contrôle périodique, rétrospectif, inten-
tionnel et conscient au moment de sa mise en œuvre. Il est basé sur les
connaissances des procédures de calculs arithmétiques (connaissances pro-
cédurales) et des principes sous-jacents au concept de nombre (connaissances
déclaratives). L’individu recherche des erreurs survenues dans l’application
des procédures de calcul: «J’ai réalisé une division écrite, est-ce que je n’ai
fait d’erreur nulle part?». Grégoire et Focant (soumis) ont mis en évidence
deux manières complémentaires de réaliser ce type de contrôle: la vérifica-
tion empirique et la vérification basée sur le raisonnement logique. Ces deux
types de vérification des résultats arithmétiques sont complémentaires et co-
existent encore à l’âge adulte (même si les secondes se développent de
manière ultérieure aux premières).

Dans la vérification empirique, l’apprenant reproduit le calcul pour confor-
ter ou infirmer la réponse obtenue. Les preuves arithmétiques sont selon
nous du même ordre de vérification. Par exemple, des erreurs peuvent être
découvertes par la procédure de la preuve par 9 pour la division, ou en appli-
quant des procédures inverses telle la soustraction d’un des termes à partir
du résultat pour vérifier une addition (5 – 2 = ? pour vérifier 3 + 2 = 5). Ces
vérifications empiriques sont basées essentiellement sur la connaissance de
procédures.

Dans la vérification logique, l’individu évalue si la réponse est plausible
ou non. Par exemple, le calcul 147 – 29 = 155 peut être jugé erroné sans
refaire le calcul puisque, logiquement, le résultat d’une soustraction ne peut
pas être plus grand que son premier terme. Les procédures logiques sont
purement déductives. Elles sont basées essentiellement sur le concept de
nombre et la connaissance des propriétés des opérations arithmétiques.

Cette stratégie de contrôle fournit des informations précises sur un aspect
spécifique du problème et, en terme de régulation, induit souvent directe-
ment la correction. L’élève qui reproduit un calcul (vérification empirique)
et obtient une réponse différente, soit corrige directement le résultat, soit
applique un nouveau contrôle pour déterminer si c’était la première (mise en
œuvre) ou la seconde (contrôle) réponse qui était incorrecte. L’apprenant qui
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se rend compte par une procédure de preuve arithmétique ou par un raison-
nement déductif d’une erreur de calcul reproduit généralement la procédure
de calcul, en espérant obtenir une réponse correcte au deuxième essai.
Comme dans la régulation subséquente à la stratégie de contrôle des opéra-
tions, le cours de l’action est ensuite repris depuis l’étape de la correction.

3.2.6. Recherche empirique sur les stratégies de contrôle

Une étude empirique a permis d’informer la question des stratégies de
contrôle, quant aux aspects structurels et quant à l’utilité envers la perfor-
mance dans ce type d’activités. Cette recherche, menée avec 45 élèves de
cinquième primaire (enseignement ordinaire), a permis une récolte de don-
nées sur les variables de performance en résolution de problèmes arithmé-
tiques (méthodologie identique à celle de l’étude présentée supra), sur la
stratégie de contrôle global, et sur les sous-stratégies de contrôle des opéra-
tions et de vérification des résultats arithmétiques.

Une épreuve intégrée permettait de mesurer les deux sous-stratégies
citées, en passation individuelle, à l’aide d’un protocole de détection d’er-
reurs sur ordinateur inspirée de Bouffard (1998). Des problèmes de com-
plexité différente étaient présentés à l’enfant étape par étape, une erreur étant
programmée dans chaque problème. Deux types d’erreurs étaient possibles:

— Quant à la vérification des résultats: erreur d’exactitude d’un calcul
réalisé (exemple simpliste: 2 + 2 = 5).

— Quant au contrôle des opérations: erreur du choix de l’opération arith-
métique (exemple simpliste: 2 + 3 = 5 au lieu de 2 ∂ 3 = 6).

Bien que des données de l’ordre des manifestations comportementales et
des indices de contrôle ont été récoltées, nous ne nous intéressons qu’aux
mesures de performance de contrôle pour le sujet qui nous occupe dans ce
chapitre (pour plus de détails concernant les autres mesures, veuillez consul-
ter Focant, 2004a et Focant et al., 2006).

Deux types de scores ont été établis sur base d’analyses préliminaires:
— un score de performance de contrôle global sur 4 items;
— un score pour chaque sous-stratégie de contrôle sur 2 items.
En terme de l’utilité pour une performance optimale, les résultats soutien-

nent mais nuancent l’hypothèse de l’utilité des stratégies de contrôle. Le
score global de contrôle est corrélé de manière significative et intense à la
performance (τ = .484, p < .001, N = 385). Une différenciation importante
s’observe cependant entre les deux sous-stratégies mesurées. Le contrôle des
opérations est associé très significativement et intensément à la performance
(τ = .59, p = .001, N = 38). La vérification des résultats arithmétiques ne se
révèle pas significativement associée à la variable de performance (τ = .23,
p = .077, N = 38). Il apparaît cependant une différence significative et
intense lorsqu’on compare le score de performance des élèves obtenant le
score maximum sur cette variable et de ceux obtenant un score inférieur
(Mann-Whitney test: p = .034; d = .736).
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En termes structurels, les résultats étayent la nécessité d’une distinction
entre les deux sous-stratégies de contrôle. L’association entre les scores des
deux sous-stratégies de contrôle mesurées se révèle en effet non significative
(τ = .22, p = .107, N = 38), montrant que les élèves peuvent être compétents
dans l’une des sous-stratégies sans l’être dans l’autre.

3.3. Liens entre stratégies de contrôle et de préparation de l’action

L’étude présentée dans la section consacrée aux stratégies de préparation
de l’action a également permis des analyses comparatives et associatives des
stratégies de préparation de l’action et des stratégies de contrôle. Cette étude
présentait en effet une version moins affinée mais cohérente de l’épreuve de
contrôle présentée dans la section précédente.

Les résultats observés dans cette étude soutiennent l’idée de la nécessité
de distinguer les diverses stratégies. D’une part, un coefficient de corrélation
significatif est observé entre stratégies de planification et de contrôle global
(r = .48, p = .001, N = 42). Le caractère modéré de l’intensité de cette rela-
tion évoque cependant un fonctionnement non indépendant mais propre, d’où
l’importance d’une différenciation des stratégies. D’autre part, les niveaux
de réussite des différentes épreuves varient fortement. Nous avons constaté
dans une section antérieure une réussite moyenne de 97 % des items pour
l’épreuve de détermination du but, et de 45 % pour celle de planification. Le
taux de réussite de l’épreuve de contrôle est intermédiaire par rapport à ces
deux stratégies: les élèves réussissent en moyenne 70 % des items de l’épreuve
de contrôle. Rappelons que l’ensemble des problèmes choisis pour ces
épreuves est strictement similaire en terme de complexité. Ces différences
laissent dès lors suggérer que l’acquisition des différentes stratégies se réa-
lise de manière hétérogène dans le développement de l’enfant.

4. CONCLUSION

Nos recherches ont mis en évidence une structure affinée des processus
d’autorégulation cognitive en situation de résolution de problèmes arithmé-
tiques. Elles ont permis d’opérationnaliser dans ce contexte les stratégies de
détermination du but, de planification, de contrôle et de régulation couram-
ment utilisées dans les modèles de l’apprentissage autorégulé. Principale-
ment, la subdivision de la stratégie de contrôle en quatre sous-stratégies (cf.
figure 3), ainsi que l’observation de sous-processus pour deux d’entre elles,
constitue une innovation importante. Ces subdivisions mettent de plus en
évidence l’intérêt d’ancrer l’étude de processus d’autorégulation dans un
contexte scolaire précis, pour en comprendre plus précisément les enjeux.

Les stratégies d’autorégulation (d’ordre cognitif, motivationnel et émo-
tionnel) présentées ici sous forme systématique et linéaire pour une clarté
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didactique, sont utilisées en situation de manière alternée, interactive et cir-
culaire. En terme d’alternance, nous avons par exemple souligné que les
stratégies d’autorégulation de la motivation et des états émotionnels, bien
que permettant de créer au départ un contexte favorable à l’action cognitive,
doivent aussi permettre de maintenir un état positif en cours de tâche, lors
d’une diminution de motivation ou d’une augmentation de stress par exemple.
On constate dès lors, au cours de la résolution, une alternance entre moments
d’autorégulation cognitive, motivationnelle et émotionnelle.

En terme d’interactivité, nous avons exposé supra que l’application de
stratégies d’autorégulation motivationnelle a une incidence directe sur le
niveau d’engagement cognitif, et donc d’autorégulation cognitive. À l’inverse,
nous avons également décrit que des mécanismes cognitifs d’autorégulation
sont utilisés pour augmenter la motivation ou stabiliser l’état émotionnel. Les
stratégies d’autorégulation cognitive fonctionnent elles-mêmes de manière
interactive. Un des types de contrôle s’opère par exemple en prenant le but
défini lors de l’application d’une stratégie précédente comme critère de réfé-
rence. La planification est réalisée sur base de cette même définition du
but. Toute erreur dans la détermination du but implique inévitablement des
erreurs dans les résultats ultérieurs.

En terme de circularité, le fonctionnement des stratégies d’autorégulation
cognitive s’opère sur le principe des boucles de rétroaction (Focant, 2004a;
Schunk, 1989; Zimmerman, 2000). À titre d’exemple, le but et/ou le plan
d’actions est souvent révisé en cours de tâche suite aux résultats d’un des
types de contrôle (retour de la 3e stratégie à la 1re). La planification secon-
daire implique alors de commencer une deuxième séquence d’actions, elle-
même autorégulée. Dans les activités très complexes, de multiples phases
d’autorégulation sont ainsi menées.

Outre ces principes d’alternance, d’interactivité et de circularité, il reste
que les capacités d’autorégulation ne constituent pas un phénomène unique,
mais doivent être différenciées en fonction des stratégies et sous-stratégies
qui composent le processus global. Cette distinction, étayée par les résultats
empiriques, s’impose autant dans les contextes de recherche que dans ceux
d’enseignement.

Dans les contextes de recherche, l’élaboration de scores globaux d’auto-
régulation devrait être évitée dans la mesure du possible. Alors que ces
scores sont ceux les plus régulièrement utilisés, ils génèrent une perte impor-
tante d’information, et bien plus posent la question de la validité de la
mesure: le rassemblement de processus trop différents a-t-il un sens? Les
différentes stratégies et sous-stratégies évoquées participent bien entendu au
même processus global, mais leur fonctionnement reste séparé et différent.
Le chercheur gagnerait donc à séparer la mesure des processus d’autorégu-
lation qu’il prend en compte.

Dans les contextes d’intervention, le constat de niveaux différents d’ac-
quisition selon les stratégies d’autorégulation implique que l’enseignant
entraîne et conscientise l’enfant en différenciant les stratégies: stimulation
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distincte des stratégies de détermination du but, de planification et de
contrôle; et des sous-stratégies de vérification des résultats arithmétiques et
de contrôle des opérations au moins.

NOTES

1 Focant, J. (soumis). Structure des processus d’autorégulation d’enfants ordinaires en situation
de résolution de problèmes arithmétiques. Dans N. Nader-Grosbois: Régulation, autorégula-
tion, dysrégulation: conceptions, évaluation, pistes pour l’intervention. Bruxelles: Mardaga.
2 Nous observons que certaines stratégies constituent des processus d’ordre cognitif et métaco-
gnitif, et retrouvons donc l’idée d’une influence positive de ces mécanismes sur les représenta-
tions motivationnelles (cf. supra).
3 Des mesures non paramétriques (rho de Spearman) sont utilisées suite aux analyses prélimi-
naires et au nombre limité de sujets (cf. Focant, 2004).
4 Le Tau-c de Kendall est un coefficient non paramétrique d’association. Il peut être interprété
comme un coefficient de corrélation (généralement plus sévère que celui de Pearson ou de
Spearman cependant), et est reconnu comme étant plus précis dans les cas de petits échantillons
et dans le cas de nombreux cas d’ex-aequo (tied ranks). Voir par exemple Field (2000).
5 7 sujets ont été retirés de l’échantillon de départ pour raison de non maîtrise suffisante des
connaissances disciplinaires nécessaires aux épreuves (cf. Focant, 2004).
6 La mesure de l’ampleur de l’effet (effect size; ds) proposée par Cohen (1988) permet d’obte-
nir une évaluation de la différence entre deux moyennes en unité d’écart-type, et donc une esti-
mation de l’intensité de cette différence.
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Chapitre 11
Aide-moi à faire tout seul!

Les stratégies d’autorégulation mises en place
par des élèves présentant un retard mental

en situation d’apprentissage

Marie-Claire Haelewyck et Sandrina Palmadessa

1. INTRODUCTION

L’école joue un rôle central dans l’éducation des enfants. Un objectif fon-
damental de l’éducation est d’équiper les élèves de capacités autorégula-
trices qui leur permettent de devenir des personnes autonomes.

Il semble que les personnes qui éprouvent des difficultés au plan acadé-
mique soient généralement moins habiles à recourir à l’autorégulation. Le
simple fait d’avoir des connaissances ne garantit pas toujours automatique-
ment leur utilisation. Les caractéristiques des personnes qui réussissent sug-
gèrent que le comportement autorégulé est un élément critique de réussite.
Sans performance autorégulée, la probabilité pour un individu d’atteindre le
succès reste peu élevée (Wehmeyer, Agran & Hughes, 1998). En effet, il ne
s’agit pas seulement de favoriser l’apprentissage de connaissances chez ces
enfants mais aussi de développer leur autonomie de sorte que la régulation
de cet apprentissage puisse ensuite se faire sans aide extérieure. C’est par les
actions pédagogiques et stratégiques de l’enseignant que l’élève peut acqué-
rir les connaissances et les stratégies indispensables à la gestion de ses
démarches, à son autorégulation et, ainsi, développer un sens accru du contrôle
de sa performance (Tardif, 1997).

D’après la littérature, les personnes présentant un retard mental semblent
éprouver des difficultés à mettre en œuvre plusieurs stratégies autorégula-
trices dans des apprentissages au quotidien ou lors d’apprentissages spéci-
fiques. Si l’utilisation de stratégies d’autorégulation permet aux enfants de
mieux réussir, il semble intéressant de savoir par quels moyens les ensei-
gnants peuvent augmenter l’utilisation chez ces enfants de telles stratégies
(en fonction du matériel proposé, de l’aide apportée, du contexte…). De
plus, les difficultés que rencontrent ces élèves à besoins spécifiques doivent
être mieux connues afin de proposer dans l’avenir des interventions plus
adaptées à leurs besoins.

Notre travail a consisté à observer les stratégies autorégulatrices d’enfants
présentant un retard mental moyen ainsi que les stratégies hétérorégulatrices
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mises en place par leurs professeurs pour les aider à développer ces straté-
gies dans le milieu scolaire. Nous nous référons aux concepts d’autorégula-
tion et d’hétérorégulation1 tels qu’ils sont définis au chapitre 1 de cet
ouvrage comme cadre de référence de la recherche que nous avons menée.

Selon Boekaerts (1997), la régulation externe est une forme d’aide qui
laisse peu de place à l’autonomie et à la responsabilité de l’élève dans le pro-
cessus d’apprentissage. Il est nécessaire de réduire les régulations externes
pour accéder à un apprentissage autorégulé, c’est ce qu’il nomme le «désé-
tayage». Le désétayage ou hétérorégulation serait un système d’aide adaptable
et temporaire qui assiste l’individu lors de la phase initiale d’acquisition de
l’expertise. Selon Vygotsky (1978), les interactions sociales qui sont les plus
propices au développement des habiletés de planification et de régulation de
l’activité cognitive sont celles qui se situent dans la zone de développement
proximal.

L’environnement de l’enfant a donc un impact important pour son déve-
loppement. Préparer à l’autorégulation suppose une démarche pédagogique
progressive en réduisant les régulations externes sur l’activité de l’élève et
en les remplaçant par des régulations faites par l’élève lui-même. C’est dans
ce contexte que l’enseignant devra agir afin de permettre à l’enfant d’accé-
der à un apprentissage autorégulé. Il devra apporter son aide et la réduire jus-
qu’à ce que l’enfant puisse agir seul.

Par rapport à nos objectifs relatifs à la compréhension des stratégies auto-
régulatrices chez des enfants présentant un retard mental, des stratégies hété-
rorégulatrices de leurs professeurs et l’interaction entre l’autorégulation des
élèves et l’hétérorégulation des professeurs, nous avons formulé cinq ques-
tions de travail.

Question 1: Quelles sont les stratégies d’autorégulation mises en places
par les élèves présentant un retard mental dans le contexte 1 (assemblage de
triangles selon un modèle sans l’aide de l’adulte) au niveau de chaque caté-
gorie2: Au niveau des objectifs? Au niveau des stratégies exploratoires? Au
niveau des stratégies de régulation de comportement? Au niveau des straté-
gies attentionnelles? Au niveau des stratégies motivationnelles? Au niveau
de l’évaluation?

Question 2: Quelles sont les stratégies d’autorégulation mises en place
par les élèves présentant un retard mental dans le contexte 2 (décoration d’un
gâteau ou montage d’un bouquet de fleurs selon un modèle avec l’aide du
professeur) au niveau de chaque catégorie: Au niveau des objectifs? Au
niveau des stratégies exploratoires? Au niveau des stratégies d’attention
conjointe? Au niveau des stratégies de régulation de comportement? Au
niveau des stratégies attentionnelles? Au niveau des stratégies motivation-
nelles? Au niveau de l’évaluation?

Question 3: Y a-t-il une différence entre le contexte 1 et le contexte 2
dans les stratégies d’autorégulation des élèves au niveau des six catégories:
objectif, exploration, régulation du comportement, attention, motivation et
évaluation?
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Question 4: Quelles sont les stratégies d’hétérorégulation mises en place
par les professeurs en situation de tutelle avec leur élève au niveau de chaque
catégorie: Au niveau des objectifs? Au niveau des stratégies exploratoires?
Au niveau des stratégies d’attention conjointe? Au niveau des stratégies de
régulation de comportement? Au niveau des stratégies attentionnelles? Au
niveau des stratégies motivationnelles? Au niveau de l’évaluation?

Question 5: Qu’en est-il de l’aide apportée par les professeurs par rapport
à l’autorégulation des élèves dans la situation d’apprentissage de tutelle au
niveau de chaque catégorie: Au niveau des objectifs? Au niveau des straté-
gies exploratoires? Au niveau des stratégies d’attention conjointe? Au niveau
des stratégies de régulation de comportement? Au niveau des stratégies
attentionnelles? Au niveau des stratégies motivationnelles? Au niveau de
l’évaluation?

Pour aborder ces questions, la méthode de recherche est la suivante.

2. MÉTHODE

Cette étude descriptive est inspirée des travaux de N. Nader-Grosbois et
en particulier de la grille d’analyse des stratégies autorégulatrices et hétéro-
régulatrices en situation d’apprentissage ou de résolution de problème (Uni-
versité Catholique de Louvain, 2000).

2.1. Participants

Cette recherche porte sur 26 élèves scolarisés dans l’enseignement spécia-
lisé primaire dont 12 garçons et 14 filles, qui ont entre 8 et 11 ans d’âge
chronologique, présentant un retard mental moyen, ainsi que sur 10 institu-
trices. Elle s’est déroulée au sein de 4 établissements scolaires spécialisés se
trouvant dans la province du Hainaut. La majorité des enfants sont issus de
milieux défavorisés.

2.2. Procédure et instruments

Dans le cadre de cette étude, nous avons choisi d’observer les stratégies
autorégulatrices des élèves dans deux contextes: un contexte où l’enfant agit
seul et un contexte où l’enfant est en interaction avec son professeur. Notre
but est aussi de voir comment les professeurs s’y prennent pour aider les
enfants à développer leurs stratégies.

Le dispositif général de la recherche se déroule en plusieurs étapes:
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2.2.1. Étape 1: testing des enfants

Nous avons commencé par tester chaque enfant de manière individuelle
avec le K-ABC (Kaufman & Kaufman, 1993). L’ensemble des sous-tests du
K-ABC a été observé à l’exception des sous-tests «fenêtre magique» et
«lecture et compréhension». Nous avons commencé au premier item de
chaque sous-test quel que soit l’âge de l’enfant afin de commencer par l’item
le plus facile pour éviter de frustrer l’enfant. Le test a duré en moyenne une
heure et demie.

Ces enfants ont ainsi pu être évalués sur leurs capacités à résoudre des
problèmes, mais aussi sur leurs connaissances scolaires. Ce test nous a per-
mis de calculer pour chaque enfant un âge de développement global que
nous avons arrondi au trimestre le plus proche. Nous pouvons ainsi proposer
des activités à ces enfants en fonction de leur âge de développement global
pour qu’elles correspondent au mieux à leurs capacités.

2.2.2. Étape 2: observation du contexte 1

Lors du test du K-ABC, nous avons observé les stratégies d’autorégula-
tion des enfants avec la grille d’analyse des stratégies autorégulatrices de
Nader-Grosbois (2000) lors d’un sous-test, celui des triangles. Ce sous-test
des Triangles mesure l’aptitude de l’enfant à assembler plusieurs triangles
identiques (bleus d’un coté, jaunes de l’autre) pour reproduire un modèle
abstrait. Il nous paraissait intéressant d’observer ces stratégies lors de ce
sous-test afin d’observer ces enfants lors d’une tâche où ils doivent agir sans
l’aide de l’adulte. Seules des stimulations verbales telles que «essaie encore,
je parie que tu peux le faire», «essaie encore une fois»… ont été données
aux enfants pour pousser certains qui hésitent à répondre ou pour motiver
d’autres à persévérer pour résoudre le problème.

Nous avons filmé la séquence des Triangles pour faciliter la notation et la
cotation des comportements autorégulés.

2.2.3. Étape 3: élaboration des activités pour l’observation
du contexte 2

Dans le deuxième contexte, nous avons souhaité observer ces élèves dans
une relation de tutelle avec leur professeur. Afin de pouvoir observer cette
relation professeur/élève, nous avons choisi de créer des activités permettant
d’observer ces processus autorégulateurs.

Les activités ont été créées en fonction de plusieurs conditions:
1. l’activité ne devait pas être répétitive et habituelle, mais comporter une

notion de défi;
2. nous avons choisi un matériel ludique et concret, un matériel manipu-

lable rendant l’enfant actif dans son apprentissage;
3. l’activité devait avoir un côté réversible pour permettre à l’enfant

d’éventuels retours en arrière en cas d’erreurs;
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4. nous avons tenu compte des connaissances antérieures de l’enfant
grâce aux informations récoltées par le test du K-ABC.

Nous avons conçu deux activités (faire un montage de fleurs et garnir un
gâteau) pour donner à l’enfant la possibilité de faire un choix en fonction de
ses préférences et pour lui laisser une part plus active dans son processus
d’apprentissage.

Nous avons recherché des activités qui mettent les processus de l’enfant
dans une démarche de réflexion. C’est pourquoi trois niveaux de difficultés
ont été retenus afin que chaque niveau corresponde le mieux à la zone
proximale de développement de chaque enfant, c’est-à-dire ni trop facile ni
trop difficile. Pour les deux activités créées, nous avons organisé trois
niveaux de difficultés pour chaque activité en fonction de l’âge de dévelop-
pement obtenu lors de l’évaluation par le test K-ABC. Nous avons défini le
niveau 1 comme facile, le niveau 2 comme moyen et le niveau 3 comme dif-
ficile. Nous avons différencié les différents niveaux de difficulté par une
augmentation du nombre d’éléments sur les photos, par des objets parasites
supplémentaires, par des jeux de grandeurs, de hauteurs, de couleurs… Ces
activités ont été réparties en fonction de l’âge de développement global des
enfants: le niveau 1 a été proposé aux enfants ayant obtenu un âge de déve-
loppement de 3 ans 6 mois à 4 ans 3 mois, le niveau 2 aux enfants ayant
obtenu un âge de développement de 4 ans 6 mois à 5 ans 3 mois et le
niveau 3 aux enfants ayant obtenu un âge de développement de 5 ans 6 mois
à 6 ans 6 mois.

2.2.4. Étape 4: essai des activités choisies

Avant de proposer les activités aux enfants de l’échantillon, un essai a été
mené auprès de 6 élèves de l’enseignement primaire d’une autre école
spécialisée de la région de Mons. Durant cet essai, nous avons observé le
comportement des enfants face aux activités conçues, regroupé leurs com-
mentaires et questionné le professeur pour avoir son opinion pour pouvoir
apporter les modifications nécessaires pour l’étude décrite.

2.2.5. Étape 5: observation du contexte 2

L’objectif pour l’enfant dans ce contexte 2 a été de faire la même chose
que sur la photo en utilisant le matériel mis à sa disposition. Il s’agit du
même objectif que le contexte 1, à la différence que nous avons mis dans le
contexte 2 des objets parasites (objets supplémentaires dont l’enfant n’avait
pas besoin pour réaliser l’activité) alors que dans le contexte 1, l’enfant dis-
posait du nombre de pièces exactes.

Lors du contexte 2, nous avons observé et analysé grâce à la grille de
Nader-Grosbois les stratégies autorégulatrices des élèves et hétérorégula-
trices des professeurs. Les observations des comportements ont eu lieu dans
un local annexe à la classe et ont été filmées pour faciliter la notation et la
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cotation. L’activité pouvait durer entre 10 minutes et 25 minutes en fonction
du rythme de l’enfant et de l’aide apportée par le professeur.

Avant de commencer l’observation de la dyade professeur/élève, l’enfant
a pu choisir à partir des supports photo entre les deux activités: faire un
montage de fleurs ou garnir un gâteau.

Ce support photo a permis également de laisser sous les yeux de l’enfant
l’objectif à atteindre et de mener à une meilleure compréhension des actes
communicatifs entre le professeur et l’élève pendant l’activité.

Lorsque l’enfant a fait son choix, nous avons préparé le matériel par rap-
port à l’activité qu’il a choisie et le niveau correspondant à son âge de déve-
loppement.

Nous avons demandé aux professeurs d’accompagner l’enfant dans la réa-
lisation de l’activité de telle sorte que l’élève puisse la réaliser seul si nous
lui proposions la même tâche ultérieurement.

3. RÉSULTATS

3.1. Question 1: autorégulation et contexte 1

Il s’agit d’un contexte de testing où l’enfant doit agir seul en manipulant
un matériel plus symbolique (triangles) face à un adulte qui ne l’aide pas.
Seules des stimulations verbales ont été données à l’enfant pour le motiver à
poursuivre l’activité.
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Figure 1 — Scores globaux des catégories en pourcentage

Au regard de ces résultats, nous observons que les élèves éprouvent sur-
tout des difficultés au niveau de l’évaluation. Au niveau de l’objectif, nous
remarquons que 23 % seulement des élèves identifient correctement l’objec-
tif. Pour les autres, nous remarquons que 46,2 % des enfants n’identifient pas
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l’objectif ou l’oublient en cours d’activité et 30,8 % des enfants demandent
l’approbation de l’objectif ou des explications supplémentaires. Au niveau
de la motivation, un tiers des élèves maintiennent régulièrement leur moti-
vation. Les autres élèves maintiennent leur motivation soit modérément ou
pas du tout même si l’adulte les pousse à poursuivre. Au niveau de l’explo-
ration, la majorité des élèves fonctionnent surtout par tâtonnement. En ce qui
concerne la régulation du comportement, environ la moitié des apprenants
agissent sans demander de l’aide alors que certains enfants (26,9 %) font
quelques demandes, voire des demandes excessives pour les autres (19,2 %).
C’est au niveau de l’attention que les élèves obtiennent une meilleure auto-
régulation.

3.2. Question 2: autorégulation et contexte 2

Nous avons observé l’enfant dans un autre contexte où il se trouve en
interaction avec son professeur. Le matériel proposé est plus ludique et
concret que le contexte précédent. Le choix lui est laissé entre deux activités
en fonction de ses préférences.
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Figure 2 — Scores globaux des catégories en pourcentage

Nous constatons que la majorité des élèves obtient une autorégulation éle-
vée au niveau de l’attention conjointe, de la régulation du comportement, de
l’attention et de la motivation. Au niveau de l’objectif, deux tiers des enfants
identifient l’objectif et environ un tiers des élèves n’identifient pas correcte-
ment l’objectif ou l’oublient. Au niveau de l’exploration, les élèves fonc-
tionnent soit en anticipant les moyens mis en œuvre, soit par essais-erreurs.
Au niveau de l’évaluation, la majorité des enfants obtient un score moyen, ce
qui signifie qu’ils ont besoin de leur professeur pour se corriger.
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3.3. Question 3: différence entre le contexte 1 et le contexte 2

Nous avons comparé les deux contextes afin de voir si un contexte est
favorable ou non à la mise en place des stratégies autorégulatrices.
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Figure 3 — Moyenne des scores au niveau des six catégories

En comparant les deux contextes, nous remarquons que les élèves obtien-
nent une meilleure autorégulation dans le contexte 2 (interaction profes-
seur/élève) que dans le contexte 1. Nous constatons une amélioration plus
visible au niveau des catégories de l’objectif, de la motivation et de l’éva-
luation. Ce sont les catégories qui ont amené les difficultés les plus grandes
lors du contexte 1.

3.4. Question 4: hétérorégulation et contexte 2

Nous avons observé les stratégies hétérorégulatrices que les professeurs
mettent en place pour favoriser les stratégies autorégulatrices de leurs élèves.

La majorité des professeurs apportent à leurs élèves une aide faible au
niveau de l’objectif, de l’attention et de la motivation. Au niveau de l’explo-
ration, les professeurs questionnent soit l’enfant sur sa démarche, soit décom-
posent la démarche. Au niveau de l’attention conjointe, environ la moitié des
professeurs (53,8 %) initie très régulièrement l’attention conjointe chez
l’élève alors que 30,8 % des professeurs ne font que répondre à l’attention
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conjointe et 15,4 % des professeurs n’initient que parfois. Au niveau de la
régulation du comportement, la moitié des professeurs aide les élèves et
approuvent si nécessaire. Environ un quart des instituteurs régule parfois le
comportement de l’enfant et environ un quart donne beaucoup d’aide à l’en-
fant sans demande préalable de celui-ci. Les professeurs agissent surtout, au
niveau de l’évaluation, en faisant des suggestions à l’enfant pour se corriger.
Certains (19,2 %) corrigent cependant à la place de l’enfant et d’autres
(19,2 %) l’invitent à se corriger.

3.5. Question 5: interaction autorégulation et hétérorégulation

Nous avons observé l’interaction entre les stratégies autorégulatrices
mises en place par les élèves et les stratégies hétérorégulatrices mises en
place par les professeurs afin de voir si les professeurs apportent une aide
suffisante, supérieure ou inférieure aux besoins de l’enfant.

Nous voyons que la majorité des instituteurs donne une aide suffisante au
niveau de l’objectif, de l’attention et de la motivation pour aider les élèves à
développer leurs stratégies autorégulatrices. Au niveau de l’exploration,
deux tiers des professeurs apportent une aide suffisante. Les résultats indi-
quent que 27 % des professeurs apportent une aide inférieure aux besoins
des élèves au niveau de l’exploration et de l’évaluation, par contre ils don-
nent une aide supérieure au niveau de la régulation du comportement pour
27 % des instituteurs et au niveau de l’évaluation pour 19,2 % des profes-
seurs. En ce qui concerne l’attention conjointe, deux tiers des instituteurs
donnent une aide supérieure à ce niveau. Cela peut peut-être s’expliquer par
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Figure 4 — Scores globaux des catégories en pourcentage
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le fait que les professeurs souhaitent attirer l’attention des enfants sur certaines
erreurs qu’ils commettent en leur demandant de bien regarder la photo.

4. EN SYNTHÈSE

Notre travail nous permet d’affiner les observations sur les processus
autorégulateurs chez ces élèves à besoins spécifiques et nous donne des
pistes de travail pour la mise en place de programmes spécifiques.

Lors du premier contexte, nos observations montrent que les élèves éprou-
vent des difficultés dans la mise en place de certaines stratégies autorégu-
latrices, principalement au niveau de l’identification de l’objectif et de
l’évaluation

Au niveau de l’exploration, nous constatons que les enfants procèdent sur-
tout par tâtonnement. Dans une étude qui utilise une tâche d’exploration,
Paour et Asselin de Beauville (1992) constatent que les personnes présentant
un retard mental explorent «de manière plus fragmentaire et moins dyna-
mique», leur intérêt est attiré plutôt par le contenu des aspects matériels du
dispositif que par l’observation de leur propre activité d’exploration ou le
désir de découvrir le fonctionnement du dispositif. Dans cette recherche,
nous observons également que les questions posées par de nombreux enfants
dans les deux contextes concernent plutôt l’aspect matériel du dispositif
(exemple: «ça se mange?», «on peut sentir?», «c’est de la mousse?»,
«Ca casse, madame?»…) que la manière d’atteindre leur objectif.

Au niveau de la motivation, seuls 30,7 % des élèves ont maintenu leur
motivation durant la tâche. Cela signifie qu’environ 70 % des enfants man-
quent de motivation à atteindre l’objectif et ne persévèrent pas dans l’ac-

198 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Figure 5 — Pourcentage du niveau d’aide apporté aux élèves par les instituteurs
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complissement de la tâche lorsqu’ils se trouvent face à des difficultés. Ces
résultats sont d’autant plus flagrants qu’un adulte les a poussé et encouragé
à poursuivre l’activité. Beaucoup d’enfants expriment leur difficulté face à la
tâche et leur manque de motivation par des phrases telles que: «je sais pas
le faire», «ça, c’est trop dur», «j’arriverai pas». Ce manque de confiance
dans leur capacité diminue leur motivation à atteindre leur objectif. Selon la
littérature, les personnes présentant un retard mental ont une orientation
extrinsèque de la motivation (Haywood & Switsky, 1986), une faiblesse de
l’estime de soi (Gascon, 1998) (cités par Paour, 1991). D’une façon simi-
laire, Mithaug (1996), note que les personnes présentant un retard mental ont
souvent peu la capacité et l’opportunité de rechercher des profits plus
grands. À cause de cela, ils ont peu d’attentes pour eux-mêmes et leur moti-
vation est diminuée. Afin de laisser une part plus active à l’enfant dans son
apprentissage et augmenter sa motivation, nous lui avons donné la possibi-
lité de choisir entre deux activités durant le deuxième contexte. Nous avons
proposé des activités plus ludiques en présence de leur professeur. Les résul-
tats indiquent que 88,5 % des élèves ont maintenus leur motivation pour réa-
liser l’activité. Cela montre l’importance de laisser aux élèves une part active
dans leur apprentissage mais aussi du contexte proposé.

En ce qui concerne la demande d’aide, les enfants obtiennent une bonne
autorégulation à ce niveau alors que nous constatons qu’ils éprouvent à cer-
tains moments des difficultés et commettent des erreurs. Nous pensons qu’il
est également important d’apprendre à l’enfant à demander de l’aide lors-
qu’il éprouve des difficultés et ne pas demander d’aide lorsqu’il peut s’en
sortir seul; pour éviter les demandes d’aides excessives.

C’est au niveau de l’attention que les élèves ont obtenu la meilleure auto-
régulation dans le premier contexte. Cela montre que les élèves peuvent
maintenir leur attention lors de l’exécution d’une activité.

En observant l’autorégulation des enfants dans deux contextes, nous
remarquons que le contexte où l’enfant réalise une activité en tutelle avec son
professeur permet à l’enfant d’atteindre une meilleure autorégulation. Nous
observons une augmentation de ces stratégies dans l’ensemble des catégories.
Les élèves obtiennent même une autorégulation élevée au niveau de l’atten-
tion conjointe, de la régulation du comportement, de l’attention et de la moti-
vation. Les difficultés les plus grandes restent au niveau de l’identification de
l’objectif et de l’évaluation. Au niveau de l’exploration aussi, une moitié des
élèves continuent de fonctionner principalement par tâtonnement.

En ce qui concerne l’interaction entre l’autorégulation des élèves et l’hé-
térorégulation des professeurs, nous constatons que les professeurs apportent
une aide suffisante au niveau de l’objectif, de l’exploration, de l’attention et
de la motivation. Cependant, une aide supérieure à la demande de l’enfant
est apportée surtout au niveau de l’attention conjointe, de la régulation du
comportement et de l’évaluation. Par contre, nous remarquons également
qu’une aide inférieure est donnée au niveau de l’exploration et de l’évalua-
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tion. Nous pouvons également tenir compte de ces résultats pour des pistes de
travail futur pour aider les élèves à développer leurs stratégies autorégulatrices.

En ce qui concerne l’interaction professeur/élève, nous avons observé que
les enfants éprouvent de grandes difficultés à verbaliser leur démarche. L’aide
du professeur à ce niveau est primordiale pour aider les enfants à développer
une meilleure autorégulation. Les difficultés rencontrées par l’enfant se sont
manifestées au niveau de l’expression lorsqu’il devait verbaliser sa démarche
mais aussi au niveau de la compréhension car nous avons remarqué de nom-
breuses confusions chez l’enfant dans la compréhension des consignes comme
par exemple feuille/fleur, dessus/dessous, … Cela montre l’importance
d’analyser la relation du langage dans l’autorégulation.

5. CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Les stratégies d’autorégulation permettent à l’enfant d’être responsable de
ses apprentissages. Elles sont une clef pour que l’enfant soit plus autodéter-
miné dans sa vie.

Des interventions spécifiques concernant l’autorégulation dans le milieu
scolaire semblent être un bon moyen d’aider les enfants qui éprouvent des
difficultés à réussir. Les personnes présentant un retard mental semblent
avoir des difficultés à utiliser certaines stratégies autorégulatrices. Il est impor-
tant d’œuvrer dans l’observation et l’analyse des comportements autorégulés
des enfants au sein des écoles pour mettre en place des programmes permet-
tant de développer leurs capacités à prendre en main leurs apprentissages.

Dans le cadre de ce travail, nous nous sommes intéressées à l’analyse des
stratégies autorégulatrices des élèves présentant un retard mental moyen
dans deux contextes. Dans le premier contexte, nous avons observé les
enfants face à un matériel symbolique et devant agir sans l’aide de l’adulte.
Dans le deuxième contexte, nous avons observé les stratégies autorégula-
trices des enfants avec un matériel plus concret et ludique en tutelle avec leur
professeur. Nous avons également proposé à l’enfant le choix entre deux
activités en fonction de ses préférences afin de lui laisser une part plus active
dans son apprentissage.

Lorsque nous observons les résultats obtenus, nous remarquons que
chaque enfant trouve ses points forts et ses points faibles dans les différentes
catégories de l’autorégulation. Cela montre l’importance d’un enseignement
individualisé afin que les enfants conduisent efficacement leurs propres
apprentissages.

Nous pouvons constater que les capacités autorégulatrices des élèves sont
sensibles à la stimulation de programmes d’interventions spécifiques. Il
semble qu’un contexte de tutorat aide au développement de leurs capacités.
Il serait intéressant également d’observer le même type d’activités que nous
avons proposé, à des groupes d’élèves en classe.

Nous avons vu que l’école joue un rôle considérable dans le développe-
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ment des stratégies autorégulatrices. Il ne faut pas oublier cependant que le
milieu familial a également son rôle à jouer. Il serait intéressant d’observer
les processus d’autorégulation de ces enfants en présence de leurs parents en
fonction du style éducatif, de situations différentes…

Selon Vygotsky (1987), lorsque l’enfant réalise seul une tâche après
l’avoir déjà effectuée en collaboration avec un adulte, il continue d’agir en
collaboration, même si l’adulte n’est plus physiquement à ses côtés. Obser-
ver les enfants avec la même activité après les avoir observés avec leur pro-
fesseur pourrait nous fournir également des informations intéressantes sur la
façon dont ces enfants abordent et conçoivent le problème seuls après
apprentissage.

Il serait opportun d’utiliser d’autres outils de mesure pour l’observation
des comportements autorégulés chez l’enfant ainsi que des outils mesurant le
langage, …

Nous terminerons cette conclusion avec ce constat que seul l’élève apprend,
mais qu’il ne peut pas apprendre seul! C’est pourquoi nous sommes
convaincus que pour que l’enfant devienne un apprenant autonome, nous
devons «l’aider à faire tout seul».

NOTES

1 En se centrant particulièrement sur les travaux de Boekaerts (2002), Schunk et Zimmerman
(1994, 2001) relatifs à l’autorégulation en contexte d’apprentissage ainsi que sur ceux de Karoly
et Kanfer (1977), Mithaug (1993) et Whitman (1990) relatifs à l’autorégulation de personnes à
déficience intellectuelle.
2 Remarque: nous n’avons pas observé l’attention conjointe dans le contexte 1 puisque l’adulte
n’intervenait pas.
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Chapitre 12
De l’autorégulation à l’estime de soi

à l’adolescence: des concepts
aux méthodologies

Laurence Dautrebande et Nathalie Nader-Grosbois

1. INTRODUCTION

Ce chapitre vise à explorer dans la littérature, d’une part, les conceptions
et travaux ayant investigué la métacognition, l’autorégulation et l’estime de
soi chez des adolescents et, d’autre part, à identifier les outils ou méthodes
utilisés pour évaluer ces concepts. Jusqu’à présent, peu de recherches portent
sur ces trois concepts chez des enfants et adolescents à déficience intellec-
tuelle. Or, de tels travaux pourraient permettre de mieux appréhender les
particularités éventuelles de fonctionnement de ces processus pour cette
population mais également de dégager des implications intéressantes dans le
domaine de l’éducation spécialisée. Cette revue de la littérature soulève
divers questionnements qui guideront les points évoqués dans ce chapitre.
On peut se demander dans quelle mesure le développement de l’estime de
soi d’un adolescent intervient pour soutenir ses processus d’autorégulation
en résolution de problème et ses processus métacognitifs à l’égard de ses
démarches de résolution de problème. Ou inversement, lorsqu’un adolescent
s’autorégule correctement et fait preuve d’une bonne métacognition déve-
loppe-t-il une meilleure estime de lui-même?

Dans un premier temps, seront évoquées les préoccupations provenant du
terrain et des contextes d’intervention qui justifient ces interrogations. Dans
un deuxième temps, seront définis les trois concepts-clés pour dans un troi-
sième temps aborder le bien fondé d’investiguer dans des études futures les
liens entre ces trois processus.

2. PRÉOCCUPATIONS DU CONTEXTE D’INTERVENTION

Dans le cadre de préoccupations actuelles des enseignants et des interve-
nants de l’éducation spécialisée figurent un souci continuel d’adapter leur
pédagogie afin de favoriser au maximum le développement de compétences
transversales1 et de compétences spécifiques chez ces enfants et adolescents
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qui éprouvent des difficultés à mobiliser correctement leurs outils cognitifs
et langagiers ainsi que leurs ressources personnelles et environnementales.
La coordinatrice de l’enseignement spécialisé de la Fédération de l’Ensei-
gnement Fondamental Catholique en communautés française et germano-
phone de Belgique, Geneviève Vandecasteele (2004), insiste en outre sur le
fait que développer, restaurer l’estime de soi et le désir d’apprendre de ces
élèves correspond à la toute première mission de l’équipe éducative. Ceci se
traduit dans l’intitulé du premier objectif général de l’enseignement obliga-
toire en Belgique qui est de «promouvoir la confiance en soi et le dévelop-
pement de la personne de chacun des élèves»2. Introduire la notion de
développement de la personnalité, de l’estime de soi dans les priorités du
cadre scolaire revient à leur reconnaître un rôle stratégique dans le dévelop-
pement global des élèves et dans leurs processus d’apprentissages.

Plus précisément, la référence au programme intégré, adapté aux socles de
compétences, justifie également l’investigation de ces processus chez ces
jeunes adolescents. À titre d’illustration, nous présentons un schéma des dif-
férentes approches éducatives et rééducatives de l’enseignement spécialisé
(Figure 1) proposé par Vandecasteele (2004), qui s’est inspirée, d’une part,
du schéma de la pensée complexe d’Edgar Morin adapté par G. Hervé
(1997) et, d’autre part, du Programme Intégré adapté aux Socles de compé-
tences (FédEFoC, 2001).

Ce schéma que nous avons quelque peu adapté, permet de visualiser les
liens entre les concepts qui font l’objet de notre propos et leur implémentation
dans l’éducation spécialisée des communautés française et germanophone de
Belgique. Comme le résume le schéma, ce programme intégré adapté vise le
développement de trois types de compétences transversales qui mettent en
exergue des éléments faisant lien avec l’estime de soi, la métacognition et
l’autorégulation. Dans les compétences transversales de premier type, les
compétences relationnelles, figurent «se connaître, avoir confiance en
soi…» (identité et estime de soi). Dans les compétences de second type, les
compétences instrumentales, figurent «agir et réagir, se donner une stratégie
de recherche, traiter l’information, mettre en œuvre…» (autorégulation).
Dans celles de troisième type, les compétences relatives à la prise de
conscience de son fonctionnement, figurent les «compétences relatives à la
prise de conscience de son être» (connaître ses ressources, ses limites,…) et
les «compétences relatives à l’analyse de ses démarches» (métacognition).

En quoi les questionnements quant aux liens entre autorégulation, méta-
cognition et estime de soi sont particulièrement pertinents à propos d’enfants
ou de jeunes adolescents scolarisés présentant une déficience intellectuelle
légère à modérée. Rappelons tout d’abord qu’en référence à la théorie piagé-
tienne, ceux-ci se trouvent potentiellement au stade des opérations concrètes
(6-7 ans à 11-12 ans d’âge mental) (Piaget & Inhelder, 1998). C’est un stade
clef3 dans l’apprentissage de la résolution de problème. Parmi les deux types
d’opérations concrètes, sont incluses les opérations infra-logiques. Elles
portent sur les quantités continues et sont fondées sur les voisinages et les
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Figure 1 — Schéma adapté par nos soins des différentes approches éducatives et rééducatives
mis au point pour l’enseignement spécialisé à partir, d’une part, du schéma de la pensée com-
plexe d’Edgar Morin adapté par G. Hervé (1997) et, d’autre part, du Programme Intégré adapté
aux Socles de compétences (FédEFoC, 2001). In G. Vandecasteele (2004)

Approche éducative et rééducative cognitive
➞ Faire émerger, développer et/ou restaurer les com-

pétences inhibées ou désorganisées
➞ Les structures logiques (Plaget)

- classifications
- relations (sériations)
- correspondance terme à terme
- conservation
- transformations
- équivalence
- propositions (hypothèses, déductions)
- pareil/pas pareil
- parties/tout

➞ Les domaines intralogiques (Plaget)
- espace
- temps
- causalité

➞ Les compétences transversales instrumentales
- agir et réagir
- être curieux, se poser des questions
- se donner une stratégie de recherche
- rechercher l’information
- traiter l’information
- communiquer
- mettre en œuvre

➞ Les compétences transversales relatives à la
prise de conscience de son fonctionnement
- prise de conscience de ses démarches

Approche éducative et rééducative relationnelle
➞ Développer et/ou restaurer le désir d’apprendre et

l’estime de soi pour l’enfant
➞ Compétences transversales relationnelles

• Se connaître, avoir confiance en soi (Identité)
• Connaître l’autre et ses différences (Relation)
• S’impliquer dans la vie sociale (Engagement)

➞ Compétences transversales relatives à la prise de
conscience de son fonctionnement
• Prise de conscience de son être

Approche éducative et rééducative instrumentale
➞ Développer et/ou restaurer des compétences ou fonc-

tions déficientes liées à des troubles spécifiques ou
instrumentaux (langage, motricité, accès au savoir)
➞ Les instruments de la pensée (Dehant, 1993): la

perception, la mémoire (et ses représentations), le
corps et le langage

➞ Les fonctions instrumentales (Henrot, 2001):
- l’organisation visuospatiale
- l’organisation visuelle et séquentielle
- le langage réceptif
- la parole et le langage expressif
- la mémoire
- la motricité
- l’attention

APPROCHE COGNITIVE
processus d’apprentissage

APPROCHE INSTRUMENTALE
instruments: perception, mémoire,

attention, concentration,
espace/temps, langage,…

APPROCHE RELATIONNELLE
estime de soi

désir d’apprendre
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séparations. Elles construisent l’objet, sont à l’origine de la mesure et amè-
nent aux notions d’espace, de temps, de constitution de l’objet en tant que
tel. Or, dans le programme intégré adapté aux socles de compétences, trois
des quatre compétences en éveil sont le développement de la compréhension
du temps4, de l’espace5 et de la matière6, situations de résolution de pro-
blème intéressantes à exploiter dans le cadre de la recherche. C’est au stade
opératoire que l’enfant acquiert une logique qui s’applique au réel et qu’il
procède à une décentration. Étudier l’estime de soi, l’autorégulation et la
métacognition à cette tranche d’âge développemental permettra d’intervenir
à la base et d’outiller de façon optimale ces jeunes afin qu’ils développent au
mieux ces compétences transversales dès les premiers apprentissages. Se
sentir compétents leur permettrait en effet d’agir et de réagir de façon plus
adéquate et d’oser plus volontiers se confronter à la difficulté devenue alors
un défi.

3. LA MÉTACOGNITION ET L’AUTORÉGULATION:
CADRE CONCEPTUEL

Le concept de métacognition apparaît aux États-Unis au début des
années 70. Il est initialement utilisé dans la théorie du traitement de l’infor-
mation. Le but était de construire un modèle des processus de contrôle
cognitif afin de différencier le fonctionnement stratégique réel en activité de
résolution de problèmes (Sternberg, 1979). Les développementalistes se sont
davantage appliqués à décrire l’émerge de ces processus et leurs change-
ments en fonction de l’âge (Brown, 1978; Flavell, 1976; Flavell & Well-
man, 1977).

Il n’existe pas à ce jour de définition arrêtée et commune de la métaco-
gnition. Chaque auteur y a été de sa variante induisant une certaine confu-
sion à propos du concept (Pallascio, Benny & Patry, 2001). Le «Concise
Dictionary of Psychology» la définit comme la capacité d’avoir la connais-
sance ou conscience de ses propres processus cognitifs (Statt, 1998). Flavell,
fondateur du concept, propose selon une formule générale largement reprise,
qu’elle correspond à «la cognition sur la cognition»; le terme de cognition
désignant l’activité de connaissance plutôt que les connaissances elles-
mêmes (produits de cette activité). Dans le même ordre d’idée, Yussen
(1985) voit la métacognition comme une activité mentale pour laquelle les
autres processus mentaux deviennent objets de réflexion. Selon Bakracevic-
Vukman (2005), la métacognition en situation de résolution de problème
inclut des expériences métacognitives — comme les sentiments de difficul-
tés et l’évaluation des solutions — et des connaissances métacognitives à
propos des problèmes et des stratégies qui pourraient être utilisées pour trou-
ver la solution aux problèmes spécifiques, à la planification et au contrôle
des processus de pensées et à l’autorégulation.

Dans nos travaux, nous entendons par métacognition la cognition en tant
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que phénomène actif qu’une personne met en œuvre à propos de ses propres
processus et produits cognitifs ainsi que de tout ce qui y est lié. Certains
théoriciens (Allal & Saada-Robert, 1992; Lafortune & Deaudelin, 2001)
insistent sur le fait que le sujet est clairement conscient de ceux-ci; tandis
que d’autres auteurs (Brown, 1987; Schraw & Moshman, 1995; Schraw,
Dunkle & Bendixen, 1995; Wolfs, 1992; Broyon, 2001) ne soulignent pas
l’importance de la conscience comme une part des processus métacognitifs.
Au delà de cette divergence, il nous semble évident que le concept de méta-
cognition renvoie également au contrôle actif, à la régulation et à l’orches-
tration de ces processus (Flavell, 1976). C’est donc une opération intellectuelle
réalisée sur une opération intellectuelle qui implique deux dimensions s’in-
fluençant mutuellement (Flavell, 1976; Flavell, 1987; Flavell, 1999; Noël,
Romainville & Wolfs, 1995; Patry, 2004; Roberts & Erdos, 1993): d’une
part, une dimension informative ou déclarative, le quoi de la métacognition,
les connaissances métacognitives et, d’autre part, une dimension procédu-
rale ou opérative, le comment de la métacognition, les stratégies ou habili-
tés métacognitives. À ces deux composantes, des auteurs tels que Lafortune
et al. (2001) ajoutent la prise de conscience de ses processus mentaux.
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Figure 2 — Les composants de la métacognition

Les connaissances métacognitives tirent leur origine des travaux sur la
métamémoire. Elles ont ensuite été adaptées plus généralement à la cogni-
tion (Flavell, 1981). Ce sont des connaissances ou des croyances du sujet à
propos de tous les aspects possibles de l’activité cognitive. Elles résultent de
l’introspection ou de l’autoréflexion. Elles peuvent porter:

1. – sur les personnes (connaissances que la personne a d’elle-même, de
ses forces et de ses faiblesses, et comparaison qu’elle en fait avec celles des
autres);
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2. – sur les tâches à accomplir (connaissances que la personne acquiert
au fur et à mesure de ses expériences telles que l’évaluation du degré de faci-
lité d’une tâche);

3. – sur les stratégies pour les réaliser (connaissances qu’a la personne
sur les façons efficaces de mener à bien une activité et de choisir les
méthodes les plus appropriées pour y arriver).

Les connaissances métacognitives, déduites des expériences métacogni-
tives, sont relativement stables. Elles peuvent être verbalisées et plus ou
moins justes. Elles ont pour finalité d’être utilisées pour aider l’individu à
acquérir de nouvelles connaissances et à accomplir des tâches diverses. Ce
type de connaissances n’est possible que si la personne est capable de
prendre suffisamment de recul pour réaliser un retour sur elle-même qui lui
permet d’expliciter ses propres activités cognitives. Même si des enfants
montrent, de temps à autres, des signes de connaissances à propos de leur
cognition, ces connaissances métacognitives sont supposées se développer
assez tard, lorsque seulement ils sont vraiment capables de les verbaliser
(Broyon, 2001).

Les stratégies ou expériences ou capacités métacognitives sont «les pro-
cessus par lesquels le sujet exerce le contrôle — ou autorégulation — de son
activité lorsqu’il résout un problème» (Doly, 1997, p. 21). Elles peuvent être
divisées en trois étapes (Kluwe, 1987; Schraw et al., 1995):

1. – l’anticipation ou planification (anticipation du résultat, compréhension
des objectifs, sélection des bonnes stratégies afin de les atteindre au mieux);

2. – le contrôle continu ou guidage (évaluation continue, régulation si
besoin);

3. – l’évaluation terminale (évaluation du résultat en fonction des buts
poursuivis).

Cette gestion de l’activité mentale est plus difficilement verbalisable et
dépend de la tâche et du contexte de réalisation. Pour Brown (1987), plus
instables, les mêmes compétences métacognitives seraient utilisées tant par
les adultes que par les enfants pour réguler leur pensée. Elles seraient donc
employées de façon relativement indépendante par rapport à l’âge de la per-
sonne. Par contre, pour Flavell (1987), la compréhension de la gestion de
l’activité mentale augmenterait avec l’âge de l’enfant. Le développement des
habilités liées à la gestion de l’activité mentale serait donc tributaire du
degré de conscience que l’individu possède de ses propres processus.

Favoriser la prise de conscience de ses processus mentaux est une condi-
tion du développement d’habilités métacognitives. La prise de conscience des
processus mentaux va faciliter leur verbalisation et soutenir des échanges
plus productifs avec autrui en vue d’une amélioration. Elle va également sus-
citer l’émergence de connaissances métacognitives et influer la gestion de
l’activité mentale tant pour la réalisation de la tâche en cours que pour celle
d’une ultérieure. Néanmoins, favoriser cette prise de conscience n’est pas
possible chez des enfants et des adolescents ayant un âge mental inférieur à
six ans7. Ce n’est que vers cet âge que l’enfant devient capable d’un langage
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intériorisé pour résoudre les situations problèmes qui se posent à lui. Une des
fonctions de ce nouveau langage est l’autorégulation cognitive (Crahay,
1999).

Différents auteurs8 se sont penchés sur le développement cognitif et plus
précisément sur le développement de la métacognition et suggèrent que la
métacognition se développe dès le plus jeune âge et l’âge avançant, elle rend
la personne de plus en plus réfléchie et consciente. Pour Kuhn (2000), la
conscience naissante des fonctions mentales des enfants en bas âge se trouve
en effet à une extrémité de la progression développementale qui mène à des
capacités de métaconnaissances complexes non atteignables avant l’âge
adulte, si elles le deviennent alors. Durant cette maturation développemen-
tale, la métacognition devient plus explicite, plus puissante et plus efficace,
car elle passe sous le contrôle de plus en plus conscient de l’individu. De la
sorte, les adolescents sont plus à même que les enfants à réguler leurs com-
portements quels qu’ils soient. Selon cette logique développementale, les
acquis métacognitifs des premières années9 servent de base aux pensées plus
évoluées qui apparaîtront ultérieurement.

Ainsi, comme l’avait théorisé Piaget (en évoquant l’abstraction réfléchis-
sante, une des compétences du stade des opérations formelles), lorsque les
élèves entrent dans l’adolescence, leurs capacités à penser à propos de leurs
propres pensées et à s’engager dans des réflexions abstraites augmentent. De
plus, leur conscience d’eux-mêmes prend de nouvelles significations per-
mettant de vraies implications pour leur capacité à contrôler leurs propres
pensées et comportements (Wayne Wiens, 1983).

Dans le prolongement de la conceptualisation de la métacognition, s’est
développé le paradigme de l’apprentissage autorégulé («self-regulating
learning»), inspiré principalement par les théories comportementales et
celles du traitement de l’information. L’autorégulation correspond aux capa-
cités de l’individu à planifier et à contrôler délibérément ses propres proces-
sus cognitifs en vue de la réalisation d’un but ou d’un objectif déterminé
(Gombert, 1990). De façon plus complète et précise, l’autorégulation regroupe
une série de capacités telles que celle de planifier, d’identifier et d’utiliser à
bon escient ses ressources, d’évaluer les effets possibles de ses actions, de
contrôler ses actions en cours de réalisation et de mobiliser et maintenir son
attention et sa motivation (Boekaerts, 1996; Flavell, 1987; Schunk & Zim-
merman, 1994).

Pour de plusieurs auteurs (Piaget, 1977; Tanner & Jones, 1999; Vygotsky,
1975), l’autorégulation évolue pour aboutir à la conscience, à l’abstraction et
au contrôle. Elle est considérée comme étant l’indicateur du degré général de
métacognition de l’étudiant (Patry, 2004).

Selon Piaget (1978), l’autorégulation opère tant au niveau conscient qu’au
niveau inconscient, avec une régulation active mais inconsciente lorsque les
apprenants pensent «en action» et une autorégulation consciente et directive
de la pensée associée à l’abstraction réfléchissante lorsque les apprenants se
réfèrent consciemment à des actions préalables. Tanner et al. (1999) suggè-
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rent que c’est à ce stade que les compétences ou stratégies métacognitives se
transforment en connaissances métacognitives.

Dans nos travaux, nous nous basons sur la définition intégrée de l’autoré-
gulation donnée par Nader-Grosbois dans le premier chapitre de ce livre.

4. MÉTACOGNITION, AUTORÉGULATION
CHEZ LES ADOLESCENTS À RETARD MENTAL
ET À TROUBLES DE L’APPRENTISSAGE

Qu’en est-il des processus de métacognition et d’autorégulation chez les
adolescents à retard mental et présentant des troubles de l’apprentissage?

Durant ces 20 dernières années, des études s’y sont intéressées plus ou
moins directement, tant à la métacognition10 qu’à l’autorégulation11.

Beaucoup d’auteurs se sont donc intéressés aux liens entre métacognition,
autorégulation et troubles de l’apprentissage. En 1987, Wong disait déjà que
le phénomène était en plein essor. Les capacités métacognitives ont bien été
identifiées comme une caractéristique des troubles de l’apprentissage (But-
ler, 1998; Schroeder et al., 1994). La métacognition aide la cognition et est
un facteur déterminant dans la réussite scolaire. Pour Butler (1998), les élèves
présentant des troubles de l’apprentissage, appliquent inefficacement les stra-
tégies métacognitives; c’est pourquoi à leur égard, il recommande un pro-
gramme de remédiation incluant l’entraînement des procédés métacognitifs,
des stratégies variées d’enseignement et des comportements autorégulateurs.

Ces recommandations viennent dans la foulée du constat de différentes
études qui ont mis en évidence que les individus présentant des troubles de
l’apprentissage possèdent des capacités métacognitives mais elles sont qua-
litativement différentes en comparaison aux pairs tout-venant, plutôt que
développementalement retardées. Desoete et Roeyers (2002), par exemple,
ont vérifié l’hypothèse selon laquelle les pauvres habilités métacognitives
des enfants avec troubles de l’apprentissage résultaient bien de l’immaturité
de ces compétences plutôt que de leur absence. Selon cette hypothèse, ces
enfants en difficultés d’apprentissage devraient être moins performants dans
les stratégies utilisées et dans leur évaluation que les tout-venant de même
classe («graded-matched»). Si Desoete et al. trouvèrent bien entre les deux
groupes de participants un profil différent de développement des habilités de
prédiction et d’évaluation, aucune différence de la sorte ne fut observée. Ils
conclurent que l’hypothèse du manque de maturité ne peut à elle seule expli-
quer complètement les pauvres habilités métacognitives des enfants présen-
tant des troubles de l’apprentissage.

Selon Wayne Wiens (1983), les adolescents présentant des difficultés
d’apprentissage ne parviennent pas à apprécier le fait d’apprendre parce
qu’ils sont peu performants lorsqu’il s’agit de penser au sujet de leurs
propres pensées et de s’échapper du concret au profit de l’hypothétique. Pour
Vaidya (1999), c’est également ce déficit en connaissance de soi-même qui
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engendre des difficultés d’apprentissage chez les enfants et adolescents avec
difficultés d’apprentissage.

5. ÉVALUATION DE LA MÉTACOGNITION
ET DE L’AUTORÉGULATION

Mesurer les processus métacognitifs est difficile. Pour certains12, c’est
même impossible actuellement. Différents outils ont été mis au point mais ils
furent largement critiqués et leur validité fut remise en cause à moult occa-
sions. La vaste majorité des mesures actuelles de la métacognition et de ses
composantes sont des questionnaires autorapportés (voir pour exemple les
études de Esser, 2002; Gustafson, 199813; Kojima et al., 200014; Sandler
et al., 1993; Stone et al., 2002; Wong et al., 1989). Cela inclut:

1) des comptes-rendus verbaux rétrospectifs,
2) des comptes-rendus des paroles concourantes,
3) des comptes-rendus écrits standardisés remplis après la tâche,
4) des auto-estimations de performances avant et après la tâche.
Chacune de ces méthodes souffrent de problème de validité. Les inter-

views rétrospectives reposent souvent sur des souvenirs vagues de ses pen-
sées pendant la résolution de problème. Les comptes-rendus simultanés
interfèrent avec les processus cognitifs en cours. Les comptes-rendus stan-
dardisés par écrit reposent sur la mémoire et sont limités par la standardisa-
tion des questions. Les auto-estimations courent toujours le risque que des
effets de désirabilité sociale interfèrent avec la justesse de la mesure.

Parmi les outils édités, nous pouvons citer le Feeling of Knowing (FOK) 15,
le Judgements of Learning (JOL) 16 ou encore le Ease of Learning (EOL) 17.

La différence que l’on observe lorsqu’on compare la performance prédite
ou estimée et la performance réelle donne une indication de la connaissance
que le sujet à de lui-même et de ses capacités cognitives. Si la différence est
faible, le sujet arrive à bien estimer et anticiper ses performances potentielles
à une tâche. Inversement, si elle est importante, cela laisse à penser que le
sujet se connaît peu. Malheureusement, jusqu’à présent, les études trouvent
peu ou pas de relations entre ces mesures (Nelson & Narens, 1994). En fait,
comme de nombreuses définitions de la métacognition existent, il est diffi-
cile de savoir ce qu’évalue réellement un outil métacognitif. Souchay, Isin-
grini, Clarys, Taconnat et Eustache (2004), par exemple, ont montré que le
FOK et le JOL n’exploitent pas les mêmes capacités métacognitives.

La plupart des chercheurs étudient donc les manifestations de la métaco-
gnition en interrogeant les apprenants sur leurs processus cognitifs avant,
durant et/ou après la tâche. Malheureusement, ces outils ne sont pas toujours
applicables à des adolescents à retard mental. En effet, ceux-ci ne sont pas
toujours capables de verbaliser adéquatement leurs opérations cognitives
et/ou de répondre aux questions de ces questionnaires. Qu’il y ait ou non un
compte-rendu autorapporté, il est donc important d’ajouter une mesure des
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comportements. Les chercheurs font alors appel à des grilles d’observations
des comportements cognitifs (ou des stratégies autorégulatrices) (Erez et al.,
2001; Moreno et al., 200518).

Dans nos travaux, nous optons pour les deux types d’instruments. Premiè-
rement, nous observons le comportement de l’adolescent pendant la réalisa-
tion de tâches de résolution de problème spatial et temporel. Pour ce faire, nous
utilisons la grille d’observation des stratégies autorégulatrices en situation
d’apprentissage ou de résolution de problème élaborée par Nader-Grosbois
(2000) qui permet de différencier les comportements relevant de sept types
de stratégies en référence au modèle intégré de l’autorégulation présenté au
chapitre: stratégies autorégulatrices relatives à l’identification des objectifs;
à l’exploration des moyens et la planification; aux initiatives d’attention
conjointe et de régulation du comportement, à la gestion de l’attention et de
la motivation et à l’auto-évaluation. Deuxièmement, à la suite de ces tâches,
nous posons des questions standardisées à l’adolescent en vue d’estimer sa
métacognition et ses stratégies autorégulatrices.

6. L’ESTIME DE SOI: CADRE CONCEPTUEL

Dans la culture judéo-chrétienne, l’estime de soi, confondue avec l’amour-
propre ou le narcissisme, est souvent mal vue. Ainsi, entre 700 et 1500, le
concept de «self» se réfère uniquement à quelque chose de grossier, de
mauvais, d’immoral, de pernicieux, … autant de synonymes de la nature
humaine par contraste avec celle parfaite du divin. Pendant la période médié-
vale, les hommes ont uniquement valorisé ce que la communauté jugeait
important. Le développement de sentiments positifs personnels étaient peu
mis en avant.

Aujourd’hui, l’affirmation de tous les «self» est devenue omniprésente.
Chaque personne, à l’heure actuelle, décide par elle-même ce qu’elle veut ou
ne veut pas valoriser. L’estime de soi peut vraiment s’exprimer pleinement.
Ce faisant, elle est devenue un domaine de recherche en psychologie. Les
chercheurs ont commencé à s’y intéresser à la fin du 19e siècle. Toutes les
conceptions développementales admettent que la valorisation de soi est un
élément fondamental tout au cours de la vie. L’estime de soi est vue comme
une composante essentielle de la construction identitaire. Elle donne à
l’identité personnelle sa tonalité émotionnelle (positive ou négative) et
oriente les actions de la personne. Elle est intégrée dans tous les domaines de
la vie courante.

L’un des premiers auteurs à s’être penché sur le sujet est James (1895). En
rupture avec les approches philosophiques de l’époque, le soi est alors appré-
hendé dans sa dimension sociale personnelle. James voyait l’estime de soi
comme la conscience de la valeur du moi qui peut être tant positive (satis-
faction de soi) que négative (mécontentement de soi) (James, 1998). Il a mis
l’accent principalement sur la dynamique intrapersonnelle et intrapsychique.
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L’estime de soi, selon cette représentation, dépend du rapport qu’il y a entre
les résultats que nous obtenons et ceux que nous pensons pouvoir obtenir,
c’est-à-dire que l’estime de soi ne se réduit donc pas à une perception
moyenne de nos succès et de nos échecs. Il s’agit plus d’un rapport entre les
succès ou échecs et ce que James désigne sous le vocable d’ambitions (désirs
que la personne a de réussir). Ainsi donc, plus les ambitions de la personne
sont éloignées du soi actuel, plus la personne a une faible estime d’elle-
même. Dès lors, si une personne connaît peu de succès dans un domaine
pour lequel elle ne développe aucune prétention, son estime d’elle-même
n’en pâtira nullement. Nous pouvons augmenter cette fraction en diminuant
le dénominateur tout aussi bien qu’en augmentant le numérateur. Selon cette
logique, nous sommes maîtres de nos satisfactions intérieures. Pour exemple,
«Réduis à zéro tes ambitions, dit Carlyle, et tu auras l’univers à tes pieds»
(James, 1998, p. 53). Néanmoins, James souligne que chacun de nous a
constamment une conscience affective de lui-même de niveau moyen qui est
indépendante des raisons objectives que nous pourrions avoir d’être satis-
faits ou mécontents de nous-mêmes (réussites ou revers).

Une dizaine d’années plus tard, Baldwin (1897) propose d’appréhender le
soi dans une perspective développementale comme produit social et culturel.
Il a écrit que le «sense» que l’on a de soi-même grandit par l’imitation que
l’on fait des autres et que le «sense» que l’on a des autres grandit selon le
«sense» que l’on a de soi-même. Il ajoute que le développement de la per-
sonnalité d’un enfant ne pourrait pas se faire sans la modification de son
«sense» de lui-même par le biais des suggestions des autres. Dans cette
conception du soi, deux phénomènes sont importants. D’une part, le «self»
durant les années formatrices est continuellement en changement. D’autre
part, il a une structure multiple. Ses caractéristiques peuvent donc différer
selon les contextes relationnels.

Cooley (1902) et Mead (1925, 1934) ont relayé les idées de Baldwin
(1897). En contraste avec ce dernier qui insistait principalement sur les pro-
cessus d’imitation et sur l’incorporation des standards des personnes signifi-
catives, Cooley et Mead se sont concentrés sur l’incorporation par l’individu
des avis que les personnes significatives ont du «self». Cooley (1902) a posé
l’hypothèse selon laquelle l’estime de soi est une construction sociale. Dès
l’enfance, elle serait façonnée et dépendante des interactions sociales et lin-
guistiques avec l’entourage, et de ce que celui-ci renvoie à la personne. Pour
cet auteur, il n’y a pas d’autres moyens de saisir quelque chose du «je» et de
tout autre pronom personnel (mon, ma, mes,…) autrement que par l’écoute
de l’usage que les autres en font. Ces pronoms impliquent la vie sociale et les
relations à autrui. Selon cette vision, le «self» est ce que nous imaginons que
les autres pensent de nous (notre apparence, notre caractère,…). C’est ce que
Cooley (1998) appelle le soi réfléchi ou soi-miroir («reflected» ou «loo-
king-glass self»). Nous sommes affectés de façon variable par cette attribu-
tion. Il est évident que cet effet aura une importance différente à nos yeux
selon la personnalité et le poids de cet autrui. Nous intégrons ensuite cette
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attribution à notre perception de nous-même qui va à son tour influencer
notre estime de soi. L’intériorisation permet la transformation de l’idée de
soi tout au long du développement. L’idée de soi est donc, selon Cooley, un
sentiment social, défini et développé interactivement.

Nous retrouvons chez Mead (1925, 1934) la logique de Cooley à ceci près
qu’il insiste plus particulièrement sur le rôle des interactions sociales et de
l’utilisation du langage. Selon cette conception, nous ne sommes nous-
mêmes en actes que lorsque nous adoptons l’attitude que les autres ont
envers nous. Nous prenons le rôle de l’autre «généralisé». En procédant de
la sorte, nous jouons le rôle d’objets sociaux, de sois.

Baldwin, Cooley et Mead ont donc identifié un certain nombre de proces-
sus qui voient le «self» comme une construction sociale. Leurs modèles
influencent encore les conceptions actuelles du «self». En effet, de nom-
breux auteurs reconnaissent que le «sense» du «self» de l’enfant se forge à
partir d’interactions qu’il vit avec des personnes significatives.

Ces deux pensées, d’une part celle de James et d’autre part celle de Bald-
win, Cooley et Mead, confèrent un poids différent à des aspects importants
qui interviennent dans le développement de l’estime de soi. James insiste sur
les aspects internes tandis que Baldwin et ses successeurs soulignent davan-
tage les interactions sociales. Au lieu d’opposer ces deux approches, il
semble bien plus intéressant aujourd’hui de les articuler. Nous nous accor-
derons ainsi à dire que l’estime de soi est le fruit d’une construction psychique
et d’une activité cognitive et sociale. Elle se construit progressivement
depuis l’enfance selon un processus dynamique et continu.

De nombreuses recherches réalisées dans la seconde moitié du 20e siècle
ont permis de confirmer ces formulations. Le décalage entre la perception
qu’a l’adolescent de ses compétences dans différents domaines et l’impor-
tance qu’il porte à sa réussite dans ces domaines est en effet fortement et sys-
tématiquement lié à l’estime de soi en général et ce, dès 8 ans (Rosenberg,
1986; Harter, 1986, 1990, 1993, 1998). L’estime de soi peut également,
dans une certaine mesure, influencer l’importance accordée par l’adolescent
à un domaine. Néanmoins, il ressort qu’un adolescent ayant une faible
estime de lui-même ne parvient pas à attribuer moins d’importance à des
domaines dans lesquels il n’atteint pas ses buts. Des chercheurs (Glick
& Zigler, 1985; Higgins, 1987, 1991; Markus & Nurious, 1986; Tesser
& Campbell, 1983), qui se sont penchés sur la discordance entre le soi idéal
et le soi réel, ont également montré que, comme l’avait dit James (1892),
plus la discordance est importante, plus l’estime de soi est faible. Finale-
ment, la manière dont l’adolescent perçoit les attitudes que les personnes
significatives ont envers lui influence bien énormément son estime de soi en
général (Harter, 1986, 1987, 1994; Rosenberg, 1979).

Définir clairement et communément l’estime de soi s’avère également
quasi utopique. Le verbe estimer vient du latin oestimare dont la significa-
tion est double. C’est à la fois «déterminer la valeur de» et «avoir une opi-
nion sur». L’estime de soi, c’est en quelque sorte comment on se voit et si ce
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qu’on voit, on l’aime ou pas (Lelord & André, 1999). C’est un regard-juge-
ment de soi-même. Il régit notre équilibre psychologique. Ainsi, un regard
positif sur soi-même donne le sentiment de sécurité interne nécessaire pour
faire face aux difficultés de la vie telles que des apprentissages. Il permet de
réagir efficacement parce qu’on se sent bien dans sa peau. Un jugement
négatif, par contre, entraîne un certain nombre de souffrances qui peuvent
perturber l’épanouissement d’une personne et l’efficacité de ses actions.
Pour Harter (1998), l’estime de soi est l’évaluation globale de la valeur de
soi en tant que personne; autrement dit, l’évaluation de son degré de satis-
faction de soi. Jendoubi (2002) ajoute que c’est à la fois le résultat d’une
construction psychique et le produit d’une activité cognitive et sociale.

Le caractère global ou multidimensionnel de l’estime de soi a opposé de
nombreux chercheurs. Les deux perspectives ne sont pourtant pas complète-
ment antinomiques. Nous pouvons en effet imaginer que l’estime de soi glo-
bale existe et chapeaute le tout comme c’est le cas dans de nombreuses
théories. Néanmoins, certains auteurs ont proposé au départ une vision par-
faitement globale de l’estime de soi. Citons notamment Piers et Harris (1964)
dont les travaux ont démontré le contraire ou encore Coopersmith (1967) qui
a conclu que les enfants ne s’évaluaient pas différemment selon les divers
domaines de la vie. Néanmoins, selon Harter (1983), ses conclusions seraient
erronées, la méthodologie de Coopersmith étant inadéquate. Actuellement,
les recherches empiriques en psychologie du développement et de l’éduca-
tion (Harter, 1983, 1998; Fitts, 1991; Lelord et al., 1998; Marsh, 1992) sou-
tiennent l’idée de l’estime de soi comme unité multidimensionnelle.

7. ESTIME DE SOI, ADOLESCENCE
ET DÉFICIENCE INTELLECTUELLE

L’adolescence est une période de grands changements pas toujours faciles
à intégrer et une période de transition. La société nourrit de nouvelles
attentes vis-à-vis de cet être qui sort de l’insouciance propre à l’enfance. De
nouvelles capacités cognitives apparaissent. Cela implique des changements
au niveau du contenu de soi. À ce stade, apparaissent des descriptions de
l’intérieur psychologique, des émotions, des croyances, des espoirs, des
aspirations, des motivations diverses,… Le répertoire personnel s’enrichit de
domaines du soi et de rôles personnels que l’adolescent doit intégrer en une
conception de soi homogène et cohérente. La gamme des caractéristiques
fondées sur les traits de personnalité et des abstractions se développe égale-
ment et devient plus précise. Se produisent donc des changements qualitatifs
déterminants dans la description de soi, dans la nature de l’image de soi
(Harter, 1994). L’adolescent est amené à se confronter à la réalité de la vie
qui ébranle, au moins en partie, ses désirs et ses idéaux. Le sentiment de
continuité ainsi que l’estime de soi sont alors menacés. Cela provoque sou-
vent un séisme interne et une baisse de l’estime de soi (Marcelli & Bracon-
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nier, 1996). C’est d’ailleurs durant cette période que la psychiatrie observe
une augmentation des troubles dépressifs, des tentatives de suicide,… Diffé-
rents auteurs soulignent des relations entre les manques d’estime de soi et les
troubles anxieux, dépressifs, de la conduite alimentaire ainsi que les tenta-
tives de suicide (Guillon & Crocq, 2004).

Si une perception positive de soi à l’adolescence constitue un des facteurs
déterminants de la réussite scolaire (Harter, 1998), il ne faut toutefois pas en
conclure hâtivement que les adolescents à déficience intellectuelle ont une
estime de soi la plus faible. Être scolarisé en enseignement spécialisé n’en-
traîne pas forcément une dévalorisation de soi. L’étude menée par Lemé-
tayer et Kraemer (2005) a mis en évidence que les adolescents à déficience
intellectuelle d’une classe d’enseignement spécialisé ont un score significa-
tivement meilleur d’estime d’eux-mêmes comparés à des adolescents sans
déficience intellectuelle de classes ordinaires. Au niveau du soi scolaire, les
non déficients se dévalorisent significativement plus que les adolescents
avec déficience en enseignement spécialisé. Pierrehumbert, Zazone, Kauer-
Tchicaloff et Plancherel (1988) constatent que les adolescents à déficience
scolarisés en enseignement spécialisé ont une estime de soi scolaire plus éle-
vée que celle de leurs pairs intégrés en classes ordinaires (Lelord et al.,
1999; Pierrehumbert et al., 1988), ainsi que de celle des adolescents sans
déficience suivant un cursus ordinaire (Pierrehumbert et al., 1988). Au
niveau du soi physique, les adolescents avec déficience suivant un cursus
spécialisé montrent des résultats significativement plus élevés que leurs
pairs de même âge. Par contre, pour ce qui est du soi émotionnel, du soi
social et du soi projectif 19, Lemétayer et al. (2005) n’ont observé aucune
différence significative entre les deux groupes.

Les chercheurs en général postulent souvent une différence d’estime de
soi selon le genre. Lemétayer et al. (2005) n’indique aucune différence entre
garçons et filles pour l’estime globale de soi, au sein des deux populations
d’adolescents examinés. Par contre, une analyse intragroupe révèle des dif-
férences significatives en faveur des garçons, au sein de chaque groupe: les
garçons avec déficience intellectuelle obtiennent un score au soi émotionnel
plus élevé (une meilleure solidité émotionnelle) que les filles de leur groupe.
Les garçons sans déficience ont quant à eux un score plus élevé pour le soi
physique que leurs pairs féminins.

8. ÉVALUATION DE L’ESTIME DE SOI

Il existe de nombreux outils évaluant l’estime de soi globale seule20 ou
mutidimensionnelle21. Pour Harter (1994), par exemple, il est complexe
d’appréhender l’estime de soi par des mesures regroupant en un seul score
les évaluations relevant de divers domaines. Cela efface les distinctions éva-
luatives selon les domaines que les enfants et surtout les adolescents sont
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progressivement capables de réaliser. Les outils récoltent des données soit
autorapportées22 soit estimées par autrui23 (exemple, parents ou enseignants).

Dans nos travaux, dont l’échantillon est constitué tant d’enfants et d’ado-
lescents à déficience intellectuelle que tout-venant, nous avons opté pour le
Self-Perception Profile for Learning Disabled Students (Renick & Harter,
1988). Ce test, comme spécifié dans la première page de son manuel, peut être
administré à des enfants ou adolescents présentant ou non des troubles de
l’apprentissage. C’est une mesure autocomplétée de l’évaluation du jugement
personnel porté par des jeunes de 8 à 18 ans sur leur propre compétence dans
des domaines spécifiques et sur leur propre valeur ou estime de soi comme
personne. De façon plus précise, dix domaines sont évalués: la capacité intel-
lectuelle générale, la compétence en lecture, la compétence en écriture, la
compétence en orthographe, la compétence en mathématiques, l’accepta-
tion/approbation sociale, la compétence athlétique/sportive, la conduite com-
portementale, l’apparence physique, la valeur personnelle globale.

9. MISE EN LIEN DES TROIS CONCEPTS

Dû au fait de la large variété des définitions de chacun des concepts qui
nous intéressent, il est difficile de mettre à la lumière des interrelations bien
établies et arrêtées. Métacognition, autorégulation et estime de soi sont en
effet entremêlées intrinsèquement à divers niveaux et degrés.

Néanmoins, il semble parfaitement acceptable d’identifier l’autorégula-
tion comme part intégrante de la métacognition. La métacognition et, dès
lors, l’autorégulation ne peuvent avoir lieu que s’il y a eu et s’il y a encore
conscience de soi. La métacognition, qui est à l’origine des activités régula-
trices, se caractérise bien par sa dimension mentale. Mais qui dit conscience
de soi dit langage intériorisé et donc réflexion sur soi et estime de soi. L’es-
time de soi et l’identité personnelle, concepts apparentés et similaires pour
certains, tirent leur coloration émotionnelle de ce qu’il ressort des activités
métacognitives et autorégulatrices. Autrement dit, si pour exister la métaco-
gnition et l’autorégulation nécessitent l’acte autoréflexif de l’estime de soi,
elles déterminent le cours du développement de l’estime de soi.

Nous venons d’intégrer le concept de conscience de soi qui amène à la
connaissance et à l’identité de soi. Duclos (2004) a identifié quatre détermi-
nants de l’estime de soi. La connaissance de soi en est un. L’identité per-
sonnelle est à la base même de l’estime de soi. Comment l’adolescent
pourrait-il en effet savoir porter un jugement sur lui-même (connaissances
métacognitives relatives à la personne et autoévaluation) s’il ne s’est pas au
préalable défini personnellement? L’identité personnelle détermine un fac-
teur indispensable à la mise en place et à la qualité d’exécution et de persé-
vérance de toute activité métacognitive et autorégulatrice: la motivation
(Switzky, 2001, 2004) (cfr. dans la grille d’analyse des stratégies autorégu-
latrices de Nader-Grosbois, les stratégies autorégulatrices attentionnelles et
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motivationnelles). De plus, l’identité personnelle suppose une connaissance
réaliste de ses forces et de ses faiblesses, de ses qualités et de ses limites (cfr.
connaissances métacognitives relatives à la personne). Cet examen et cette
connaissance de soi ainsi que les informations déjà apprises relatives à la
tâche (connaissances métacognitives relatives à la tâche) et relatives aux
stratégies (connaissances métacognitives relatives aux stratégies) sont
indispensables à l’adolescent pour opérer un choix judicieux et une planifi-
cation réfléchie des stratégies adéquates à mettre en place en cas de réso-
lution de problème ou d’apprentissage (cfr. dans la grille d’analyse des
stratégies autorégulatrices de Nader-Grosbois, les stratégies autorégula-
trices exploratoires et sociales de régulation du comportement).

Un autre déterminant de l’estime de soi identifié par Duclos (2004) est le
sentiment de compétence. C’est un élément de nouveau préalablement indis-
pensable à toute pratique métacognitive et autorégulatrice. Il ne détermine
cette fois pas tant leur décours ou issue mais plutôt leur existence en elle-
même. En effet, comment l’adolescent pourrait-il se lancer dans une telle
entreprise s’il ne se trouve pas de compétences à le faire, s’il ne s’en sent pas
capable? Il faut d’abord qu’il croit en lui. Cela peut s’acquérir via son inter-
action avec des tiers (connaissances métacognitives relatives à la personne
et stratégies autorégulatrices sociales d’attention conjointe et de régulation
du comportement). Cela peut également se développer en accumulant des
réussites fréquentes et répétées. En effet, le résultat ou l’estimation de réus-
site qui est faite suite à une tâche renvoit un message de compétence à
l’adolescent. Cette attribution va influencer son estime de soi, son sentiment
d’auto-efficacité et l’assimilation de ces stratégies d’apprentissage ainsi que
leur transfert à d’autres champs. Il convient donc tant à l’adolescent lui-
même qu’à tout éducateur de choisir des tâches de difficulté réaliste sans
qu’elles ne deviennent trop faciles (Cfr. Vygotsky et ZPD). Cela implique
donc de connaître son potentiel (identité de soi + connaissances métacogni-
tives relatives à la personne), de connaître les caractéristiques de la tâche
(connaissances métacognitives relatives à la tâche), d’identifier les objectifs
(stratégies autorégulatrices relatives aux objectifs) afin de s’en poser des
rationnels, de planifier seul ou conjointement les étapes et les moyens pour
les atteindre (stratégies autorégulatrices exploratoires, sociales d’attention
conjointe, sociale de régulation du comportement). De plus, se sentir com-
pétent donnera à l’adolescent la force de procéder à de la métacognition et à
de l’autorégulation, c’est-à-dire de mettre en question ses stratégies, d’éva-
luer la pertinence du dispositif autorégulateur qu’il a choisi et d’agir en
conséquence de ses éventuelles erreurs (stratégies autorégulatrices relatives
à l’évaluation). L’étude de Lucangeli, Coi et Bosco (1997) a suggéré en effet
que les attitudes et les croyances de réussite faites dans des domaines spéci-
fiques par des adolescents à troubles de l’apprentissage va y influencer leurs
comportements métacognitifs.

Mais, pour Duclos (2004), avant toute chose, l’adolescent doit connaître
un sentiment de confiance (nouveau pilier de l’estime de soi), c’est-à-dire
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être certain d’être aimé, connaître le cadre dans lequel les personnes signifi-
catives attendent de lui qu’il évolue et connaître les attentes dont elles l’ont
investi. Il lui faut d’abord ressentir et vivre ce sentiment de confiance avant
de pouvoir entamer ou continuer son développement. Sans cela, il est en
effet complexe voire impossible d’être disponible pour apprendre, de trans-
former un problème en défi à relever et, à fortiori, de poser dessus une
réflexion personnelle (métacognition) et de s’y ajuster (autorégulation).

Le quatrième déterminant identifié par Duclos (2004) est le sentiment
d’appartenance à un groupe. Plus l’enfant va grandir et plus il aura besoin de
développer des contacts sociaux avec des pairs. Pour l’adolescent être reconnu
et accepté par ceux de son âge devient primordiale. Il dévalorise l’avis de ses
parents au profit de celui de ses camarades. La façon dont les autres le voient
va influencer grandement sa façon d’agir et déterminer son engagement dans
des tâches de métacognition et d’autorégulation. Il n’est pas isolé que des
adolescents se referment complètement sur eux-mêmes et stagnes dans leur
développement parce que leurs camarades les excluent intellectuellement, les
trouvant idiots ou contraire trop intelligents et studieux. Se sentir membre
d’un groupe va favoriser également des activités de compromis, d’autoré-
flexion et de remise en question, comportements que nous retrouvons dans
une certaine mesure dans la métacognition et l’autorégulation.

Duclos (2004) stipule que le sentiment de confiance en soi est un préalable
à l’estime de soi. Les trois autres déterminants sont stimulables et ampli-
fiables à chaque stade du développement par des attitudes éducatives adé-
quates. Il est donc primordiale de soutenir prioritairement le sentiment de
confiance en soi dès le plus jeune âge afin que l’adolescent en soi déjà armé.

10. CONCLUSION

Ce chapitre permet de mettre en évidence que le développement de la
métacognition, de l’autorégulation et de l’estime de soi, «hétérosoutenu»
dans un premier temps, «cosoutenu» dans un second et principalement
«autosoutenu» dans un troisième, a un intérêt éducatif non négligeable.

La métacognition et l’autorégulation sont non seulement des outils impor-
tants d’apprentissage mais également des composantes de l’acte d’apprendre
qu’il importe de soutenir chez l’enfant ou l’adolescent. Pour reprendre les
mots de Doly (1997, p. 27), la métacognition, à la fois donc outil et objet
d’apprentissage, va aider «à construire des connaissances et des compé-
tences avec plus de chance de réussite et de transférabilité, à apprendre des
stratégies de résolution de problèmes qui favorisent la réussite et le transfert
dont l’autorégulation, à être plus autonome dans la gestion des tâches et des
apprentissages (être autorégulé et savoir se faire aider) et à développer une
motivation à apprendre et à construire un concept de soi comme apprenant».

Ainsi donc, la métacognition englobe l’autorégulation et fournit les méca-
nismes par lesquels l’individu règle divers aspects de sa vie tels que l’ap-
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prentissage et les situations de résolution de problème. De plus, la métaco-
gnition, et donc dans une certaine mesure l’autorégulation, sont construc-
trices du concept de soi et de la motivation, moteur important dans
l’apprentissage, et donc de l’estime de soi. La métacognition fait le pont
entre les connaissances et la volonté, entre facteurs cognitifs et affectifs. Elle
est intrinsèquement liée à l’introspection, à la conscience de soi et à la
remise en question de soi. Complémentairement, ces éléments constitutifs de
l’estime de soi pro-agissent et rétro-agissent sur la métacognition et sur l’au-
torégulation. Un adolescent qui réussit bien à l’école a une meilleure estime
de lui-même. Ses modalités d’ajustement se révèlent meilleures sur les plans
tant émotionnel que cognitif et que comportemental.

La recherche sur la métacognition, sur l’autorégulation et sur l’estime de
soi va faire avancer notre compréhension des stratégies d’apprentissage des
enfants et des adolescents avec des difficultés d’apprentissage. Cela repré-
sente un défi au potentiel non futile car, comme les données actuelles expo-
sées dans ces pages le laissent à penser, ces trois concepts s’ils sont de
qualité orientent conjointement le décours optimal du développement pas
juste scolaire de l’enfant et de l’adolescent et annonce un avenir positif à
celui de l’adulte à venir.

NOTES

1 Le programme intégré adapté aux socles de compétences (FédEFoC) entend par compétences
transversales celles que l’élève pourra mettre en œuvre dans des situations de plus en plus diver-
sifiées, non limitées aux disciplines scolaires traditionnelles et qui assureront ainsi son autono-
mie progressive.
2 http://www.enseignement.be/gen/syst/structures/ensoblig/ensoblig00.asp
3 À ce stade, ils deviennent capables de coordonner des opérations dans le sens de la réversibi-
lité et acquièrent également une certaine logique (nécessitant encore un support concret) qui
leur permet d’admettre la conservation. La classification et la sériation qui se construisent vers
sept ans rendent en effet possibles les notions de conservation. L’enfant du stade des opérations
concrètes arrive à résoudre des problèmes (ex: classifications, sériations des quantités, de poids,
de longueurs, de surfaces, d’ordre temporel, de durée, de vitesse…) qui nous préoccupent dans
cette étude et qui étaient laissés sans solution jusqu’alors, durant le stade sensori-moteur et la
période préopératoire.
4 «Entrer en contact avec le temps, (se) construire des repères, identifier et créer des liens entre
ces repères» (Programme intégré adapté aux socles de compétences, EV, p. 4).
5 «Entrer en contact avec l’espace, caractériser des espaces, utiliser des représentations de l’es-
pace» (Programme intégré adapté aux socles de compétences, EV, p. 4).
6 «Entrer en contact avec la matière, construite des concepts à propos… des organismes
vivants, des phénomènes physiques et de la matière, représenter les liens entre les concepts
construits» (Programme intégré adapté aux socles de compétences, EV, p. 4).
7 En effet, que les processus cognitifs soient sous contrôle conscient de la personne nécessite
une certaine maturation. Selon la théorie de Vygotsky (1975), la résolution de problème s’ef-
fectue d’abord au travers d’un langage égocentrique (le bambin se parle à lui-même: langage
intérieur non intériorisé).
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8 Voir notamment Bakracevic Vukman (2005), Flavell (1987), Flavell (1999), Kuhn (1994),
Lafortune et al. (2001).
9 Dès trois ans, l’enfant a acquis une certaine conscience de lui-même et des autres en tant
qu’apprenants et détenteurs de connaissances. Il distingue le fait de penser («thinking») à un
objet de celui de le percevoir («perceiving») réellement. Il commence à parler de ses propres
états de conscience et à utiliser des verbes tels que penser et connaître (Flavell, 1999). Dès
quatre ans, il comprend que le comportement des autres est orienté par des croyances et désirs
qui peuvent ne pas correspondre aux siens et qui peuvent être faux.
10 Carroll, 1988; Comiskey, 1987; Engelbrecht, 1993; Erez & Peled, 2001; Esser, 2002;
Kohra & Imashioya, 2003; Luder, 2000; Moreno & Saldana, 2005; Sandler, Hooper & Scar-
borough, 1993; Schroeder & Neukaeter, 1994; Seidenberg, 1988; Sherbenou & Holub, 1982;
Stone & May, 2002; Swanson, 2001; Wong, 1999; Wong, Wong & Blenkinsop, 1989.
11 Butler, 2003; Columbus & Mithaug, 2003; Kojima & Ikeda, 2000; Moreno et al., 2005;
Seabaugh, 1987; Wehmeyer, Agran, Palmer, Martin & Mithaug, 2003; Wehmeyer, Palmer,
Agran, Mithaug & Martin, 2000; Wong 1999; Wong 2000; Wong, Harris, Graham & Butler,
2003.
12 L’Organisation de Coopération et de Développement (OCDE, 1999) juge qu’il n’existe
aucun outil fiable mesurant la métacognition et les ressources adéquates pour en concevoir et en
développer un ne sont pas disponibles.
13 The Normative and Intra-Individual Measure of Success (NIIMS).
14 Kojima et al. ont mis au point en 2000, à partir de la Behavior Scale for Adolescents (Kashi-
wagi, 1988), un questionnaire qui a pour objet l’autorégulation d’adolescents avec troubles
intellectuels (28 items d’affirmation de soi (self-assertion) et 28 de contrôle de soi).
15 Les jugements par rapport au sentiment de connaître (FOK) (Nelson & Narens, 1994) appa-
raissent pendant ou après l’acquisition et sont des jugements par rapport à la question de savoir
si un item actuellement non-retenu est connu ou s’il ne sera pas oublié dans le futur. Après avoir
échoué à un item d’un test, on demande à la personne dans quelle mesure elle réussirait dans un
test à choix multiple où une des réponses seraient la bonne.
16 Le sentiment d’apprentissage (JOL) (Nelson et al., 1994) apparaît pendant ou juste après
l’acquisition et est une prédiction de la performance à des tests futures pour les items qui vien-
nent juste d’être appris. On demande aux personnes dans quelle mesure elles pensent avoir bien
fait la tâche qu’elles viennent de terminer.
17 Le jugement de facilité d’apprentissage (EOL) (Nelson et al., 1994) est préalable à l’acquisi-
tion, largement inféré et se rapporte à des items non encore appris. On présente les exigences
d’une tâche aux personnes et on leur demande d’estimer leur taux de performance.
18 Moreno et al. (2005) ont évalué la métacognition et l’autorégulation de leurs adolescents à
déficience intellectuelle avec l’Échelle métacognitive de la Enriched Cognitive Behavior Matrix
(Mora & Mora-Merchán, 1995).
19 Autres dimensions de l’ETES.
20 The Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) (1965), The Coopersmith Self-Esteem Inventories
(SEI) (1967,1981)
21 Citons à titre d’exemples, la Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale (PHCSCS): Revi-
sed Manual de Piers (1984), la Tennessee Self-Concept Scale (TSCS) de Fitts (1991), les Self-
Description Questionnaires I, II, ou III (SDQ) de Marsh (1992), les Harter Self-Perception
Profile for Children (HSPPC) /Adolescents (HSPPA) (1985) (Pour la version française du
HSPPC, voir Pierrehumbert, Plancherel & Jankech-Caretta, 1987 et pour celle du HSPPA, voir
Bouffard, Seidah, McIntyre, Boivin, Vezeau & Cantin, 2002), le Self-Esteem Questionnaire
(SEQ) (DuBois, Felner, Brand, Phillips & Lease, 1996), le Self-Image Questionnaire for Young
Adolescents (SIQYA) (Peterson, Schulenberg, Abramowitz, Offer & Jarcho, 1984), la Self-
Liking and Self-Competence Scale (SLSCS) (Tafarodi & Swann, 1995), le Culture-free Self-
Esteem Inventory For Children (Battle, 1981), l’Échelle Toulouosaine d’estime de soi (ETES)
(Oubrayrie, Safont & de Léonardis, 1994).
22 Les SEI, la PHCSCS, la TSCS, les SDQ, les HSPPC/A, le SEQ, le SIQYA, la SLSCS et le
CSEIFC.
23 Le HSPPC (Échelle à remplir par l’enseignant).
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Chapitre 13
Quelle place pour l’autorégulation

au sein des services pour personnes adultes
en situation de handicap?

Marie-Claire Haelewyck et Mélanie Bara

1. INTRODUCTION

Une des finalités essentielles des services centrés sur la personne adulte en
situation de handicap est de favoriser la gestion, par la personne elle-même,
des différentes facettes de sa vie (travail, loisirs, résidence). Le développe-
ment de l’autodétermination est un but d’intervention permettant d’évoluer
vers une finalité générale d’une certaine qualité de vie et d’une citoyenneté
possible pour la personne en situation de handicap.

Le groupe porteur de cette recherche est constitué non seulement de cher-
cheurs mais aussi de praticiens-chercheurs qui ont choisi l’autorégulation
comme axe central de l’autodétermination1. Ce groupe appréhende les pro-
cessus d’autorégulation comme point d’ancrage dans les relations du service
avec l’intéressé. Ainsi, il s’agit non seulement de mettre en évidence chez la
personne en situation de handicap les aptitudes ou potentialités à l’autorégu-
lation mais également de rechercher au cours des différentes étapes de l’ac-
compagnement quelles procédures ont été mises en place au sein du service
pour faciliter la participation active de la personne.

Lorsqu’on s’intéresse à l’autorégulation chez la personne adulte en situa-
tion de handicap, des questions très concrètes se posent d’emblée. En voici
quelques-unes provenant de professionnels.

— La personne parvient-elle à se mettre dans une «dynamique de pro-
jet», peut-elle la concrétiser?

— Lors de changement, de transition de vie, comment la personne s’ins-
crit-elle dans un projet de vie et comment l’y aide-t-on? Comment son rôle
se définit-il dès le départ et évolue-t-il à l’égard du service? La personne
joue-t-elle un rôle de partenaire actif lors de réunions la concernant, dans
l’élaboration et l’évaluation de son Plan de Service Individualisé (PSI)?

— La personne identifie-t-elle ses désirs fondamentaux qui peuvent la
motiver dans son projet de vie?

— La personne met-elle en œuvre des stratégies témoignant d’une cer-
taine autonomie, dans les différents secteurs de sa vie quotidienne (loge-
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ment, travail, loisirs, relations sociales,…)? Parvient-elle à s’auto-évaluer?
Est-elle capable d’exprimer sa satisfaction? S’adapte-t-elle en trouvant des
ajustements dans sa vie?

Ces questionnements génèrent tant la nécessité de se pencher sur les pro-
cessus d’autorégulation de la personne que sur les modes d’intervention qui
les permettent et les favorisent. Il est donc indispensable d’aborder l’autoré-
gulation tant du point de vue de la personne concernée que de celui du ser-
vice dont elle est bénéficiaire.

En effet, un service d’accompagnement contribue, de façon générale, à
élaborer un projet de vie avec la personne, en cohérence avec la réalité de
celle-ci. Le bénéficiaire sera acteur de son projet tout au long de sa réalisa-
tion, tenant compte de ses préférences, ses valeurs, ses choix, mais aussi de
ses forces et besoins. D’où l’importance d’identifier clairement ces données.
Les intervenants d’un tel service accompagnent la personne dans ses appren-
tissages, mais aussi dans la réflexion sur les situations de réussites ou de dif-
ficultés vécues par celle-ci, dans le but d’améliorer l’évaluation que la
personne fait de ses propres compétences et de ses besoins. Ils veillent éga-
lement à repérer avec la personne des stratégies à mettre en place pour
dépasser les difficultés rencontrées. Toutes ces démarches visent donc, en
définitive, à développer l’autorégulation des personnes.

2. COMMENT DÉVELOPPER L’AUTORÉGULATION
AU SEIN DES SERVICES POUR ADULTES?

Une possibilité est de proposer des conditions d’accompagnement et d’in-
tervention qui soutiennent les processus d’autorégulation au sein du projet
de vie de ces personnes. Nous avons donc élaboré un guide d’intervention
pour les praticiens et les chercheurs intéressés à explorer ces processus d’au-
torégulation chez les personnes en situation de handicap et à développer des
pistes d’intervention induisant un accompagnement générant des conduites
«plus autonomes», «plus autodéterminées» de la part de ces personnes.

Dans ce guide, en analysant le parcours de la personne, nous proposons
d’appréhender le processus d’autorégulation comme point d’ancrage dans
les relations de l’intéressé avec le service mais aussi avec son entourage. Les
différents outils peuvent être consultés dans les annexes. Toutefois, nous
n’en présentons que deux à savoir, l’outil d’entretien relatif aux aptitudes à
l’autorégulation ainsi que l’outil consistant en un relevé des motivations à
l’action.

Ainsi, nous nous centrons sur la personne bénéficiaire qui est interrogée
sur ses aptitudes ou potentialités à l’autorégulation. Pour ce faire, nous vous
proposons quelques questions qui sont des points de repère pour faciliter
l’entretien individuel. Cette façon de procéder permettra de rendre compte
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de la réelle expression des sentiments de la personne face aux questions.
Ensuite, nous examinons les perspectives de projets et de mobilisation des
ressources (internes et externes) des personnes (outil de relevé de motiva-
tions à l’action). En effet, identifier les motivations d’une personne paraît
essentiel lorsque l’on essaye de développer les stratégies d’autorégulation
chez celle-ci.

3. POURQUOI DÉVELOPPER L’AUTORÉGULATION
DES PERSONNES EN SITUATION DE HANDICAP?

Le processus d’autorégulation est dynamique, en ce sens que ses compo-
santes et stratégies interagissent et s’influencent les unes les autres. La capa-
cité d’identifier l’option qui est la plus susceptible de produire le gain
souhaité engendrera une situation où le minimum d’ajustement sera néces-
saire. Comme Mithaug (1996, p. 156) le signale, «plus nous sommes com-
pétents, moins nous faisons d’erreurs en prenant un minimum de temps et
plus le gain produit est élevé».

Autrement dit, les habiletés d’autorégulation donnent du pouvoir aux
apprenants (Graham, Harris & Reid, 1992) et les rendent capables de prendre
réellement des responsabilités pour leur apprentissage (Schuler & Perez,
1987). L’autorégulation a été suggérée comme le concept central de l’auto-
gestion («self-management», Karoly & Kanfer, 1977) ainsi que comme une
clé pour atteindre l’autodétermination (Martin & Marshall, 1997). Bref, toute
activité nécessite pour la personne qui l’entreprend des processus de régula-
tion dans le sens de contrôle et de correction de ses actes, de ses productions.

Cependant, lorsqu’une personne est mise au défi de résoudre un problème
concret, apparaît, dans ces processus d’autorégulation, toute l’importance de
la mobilisation non seulement de processus cognitifs mais aussi de processus
motivationnels (Boekaerts, 2002). C’est la raison pour laquelle les «désirs
fondamentaux» qui motivent la personne en situation de handicap doivent
être explorés si l’on s’inscrit dans une démarche de co-construction d’un
projet de vie, d’un Plan de Service Individualisé (PSI). Un des outils de ce
guide (outil de relevé des motivations) a été élaboré dans ce sens. Avant de
l’aborder, revenons quelque peu sur le concept de motivation.

Il semblerait que l’on s’intéresse, en général, davantage à l’aspect cognitif
des personnes au détriment de la motivation. Or, les intervenants peuvent éga-
lement agir au niveau de la motivation afin d’aider les personnes avec un han-
dicap à être compétentes dans leur vie quotidienne. Bien que les habiletés
sociales et interpersonnelles soient vitales pour l’ajustement social, ces traits
de personnalité ne sont plus mis à l’honneur et un accent plus important est
accordé à la réalisation des finalités de style de vie ayant de la valeur pour la
personne (Jacobson & Mulick, 1996). Suivant cette réflexion, il nous semble
indispensable de tenir compte des motivations de la personne pour aborder
son avenir. Mais en quoi consiste exactement ce concept de motivation?
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Les travaux de Reiss (1999) distingue deux types de motivation. D’une
part, la motivation instrumentale («mean motivation») qui permet à la per-
sonne de s’engager dans un comportement pour des raisons instrumentales et
d’autre part, la motivation fondamentale («end motivation») dans laquelle la
personne s’engage dans un comportement pour une autre raison que le com-
portement lui-même.

Reiss et Havercamp (1996) ont distingué deux types de motivation fon-
damentale, soit les buts et les sensibilités. Ils ont avancé que les personnes
présentant un retard mental recherchent, à des degrés divers, onze buts fon-
damentaux (la nourriture, le contact social, la vengeance, l’attention, la
sexualité, l’ordre, la curiosité, l’indépendance, la moralité, l’activité phy-
sique et aider les autres) et tentent d’éviter, à des degrés divers, quatre sen-
sations (l’anxiété, la douleur, la frustration et le rejet).

Les travaux de Reiss et de ses collaborateurs nous ont paru pertinents à
utiliser dans le cadre du travail effectué au sein de notre groupe de recherche
se posant le questionnement suivant: comment construire des projets en
accord réel avec la personne si l’on ne connaît pas ses jugements et valeurs?
Pour répondre à ce questionnement, nous nous sommes donc référés à la
théorie des seize désirs fondamentaux de Reiss (2001). Celui-ci a réalisé une
étude portant sur la mise en évidence, auprès d’une population de personnes
en situation de handicap, des besoins les plus récurrents.

Nous avons pris en compte quinze de ces seize désirs, en choisissant d’éli-
miner le besoin de nourriture vu son caractère élémentaire. Voici une brève
définition de ces désirs. Le pouvoir est le désir de vivre l’influence sur autrui
ou ce qui est parfois appelé l’efficacité personnelle ou la motivation de com-
pétence. Ce désir est communément satisfait par la réalisation, le leadership
et le comportement de domination, ce qui permet à la personne de se sentir
compétente et influente. L’indépendance est le désir de confiance en soi qui
est communément satisfait en faisant des choses par soi-même sans assis-
tance d’autrui, ce qui permet de se sentir libre. La curiosité est le désir de la
vérité ou de la connaissance qui est comblé par l’exploration et l’apprentis-
sage. Quand le désir est satisfait, les personnes se sentent éclairées. L’exer-
cice physique, désir de bouger ses muscles, est satisfait par des activités
physiques telles que le sport ou le travail rigoureux. Cela permet aux per-
sonnes de se sentir bien une fois ce désir satisfait. Le contact social est le
désir d’interaction avec autrui. Il y a une association de base entre le jeu et
le contact social. Ce désir est habituellement satisfait par des activités
sociales, soirées, clubs, événements, ce qui procure aux individus un senti-
ment d’appartenance. La vengeance, désir d’obtenir quelque chose des
autres, est habituellement satisfait par les activités de compétition, la com-
pétitivité interpersonnelle ou l’agression, ce qui permet à la personne de se
sentir vindicative. L’honneur est le désir d’être loyal à ses parents, son
groupe ethnique ou l’héritage reçu. Ce désir est défini par des codes de tra-
ditions ou de conduites et relie les personnes à leurs parents ou ancêtres. Il
est satisfait lorsque la personne agit en accord avec les codes traditionnels de
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conduites, les traditions familiales ou ethniques. Quand les personnes se
comportent avec honneur, elles se sentent loyales mais aussi parfois rigides
si ces règles sont suivies avec excès. La famille est associée au désir d’éle-
ver ses propres enfants. L’ordre est le désir d’un environnement prévisible,
ce qui inclut le désir de netteté et les rituels. Ce désir est satisfait par les rites,
les traditions, la propreté et les activités organisées. La romance est le désir
de sexualité, incluant le désir de beauté. C’est généralement satisfait par une
relation amoureuse ce qui permet à la personne de se sentir convoitée. Un
désir élevé est associé à la sensualité. L’idéalisme est le désir d’améliorer la
société en s’impliquant dans les causes sociales. Le statut est le désir d’un
statut social (et le désir d’attention) qui permet à la personne de s’estimer
importante et digne. Le statut peut être satisfait par la recherche du prestige
et de la richesse. L’acceptation est le désir d’être approuvé. Quand ce désir
est satisfait, les personnes ont confiance en elles et se sentent heureuses. La
tranquillité est le désir d’absence d’anxiété, de frustration ou de douleurs et
peut être associé aux sentiments de relaxation et de calme. Enfin, la sauve-
garde est le désir d’amasser des biens personnels y compris l’argent.

L’utilisation de cette théorie en matière d’autorégulation permet de mettre
en évidence les perspectives de projets et la mobilisation des ressources
(internes et externes) par la personne elle-même. Pour ce faire, le relevé des
motivations à l’action est essentiel. En effet, cette étape a pour but de définir
les besoins et les valeurs de la personne interrogée et d’ajuster ou réajuster le
projet et les interventions en fonction des besoins motivationnels de base.
L’objectif de cet outil est de pouvoir identifier les motivations de la personne
elle-même qui sont sous-jacentes à la réalisation du projet. La démarche se
centre donc pleinement sur la personne qui est actrice de son parcours de vie.

Le rôle de l’intervenant sera tout d’abord d’expliquer à la personne l’im-
portance des choix qu’elle va réaliser et lui expliquer comment cela peut
influencer la satisfaction ou non de ses projets. Il l’aidera à comprendre
chaque terme mais en aucun cas à effectuer ses choix. Le but est de définir
les besoins et les valeurs de la personne en suivant les quatre étapes
suivantes:

1re étape: passer en revue les quinze fiches en expliquant à la personne le
terme, la (les) phrase(s) et chaque pictogramme.

2e étape: demander à la personne de sélectionner sept fiches.
3e étape: demander à la personne de choisir trois fiches.
4e étape: demander à la personne d’expliquer ce choix et de classer les

fiches de la plus importante à la moins importante.
Enfin, l’autorégulation ne peut être envisagée qu’à travers une bonne

connaissance de la personne mais aussi des cadres dans lesquels elle che-
mine, c’est-à-dire l’environnement au sens large, à savoir la famille, les pro-
fessionnels des services, les milieux de vie de la personne… qui seront
amenés à développer un partenariat.

C’est pourquoi, dans ce guide, ont été intégrés des outils pouvant d’une
part, retracer la trajectoire de la personne et d’autre part, refléter l’évolution
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du projet individuel au sein du service, de la demande vers la réévaluation du
projet.

4. ILLUSTRATION CLINIQUE: MADELEINE (SAPHA)

Après avoir envisagé de manière théorique la place que peut prendre l’au-
torégulation au sein des services pour adultes, nous proposons ci-dessous
une illustration clinique dans laquelle nous avons utilisé les différents outils
mis au point. Nous ne relaterons ici que les outils 2 et 4 car ils concernent
plus particulièrement les aptitudes à l’autorégulation ainsi que le relevé des
motivations à l’action.

Voici cependant un bref portrait de Madeleine. Madeleine est une femme
de 42 ans souffrant du syndrome de Turner2 et présente une déficience intel-
lectuelle début modérée. Elle vit chez ses parents. Madeleine ne travaille
pas. Elle entretient une relation avec un fermier de la région qui vit avec son
père à la ferme familiale. Suite à une altercation avec sa maman, Madeleine
a acheté une maison dans la région (avec l’aide de sa maman) et a décidé d’y
vivre seule, d’avoir son «chez elle» une fois les travaux terminés. Depuis
février 2004, Madeleine est suivie par le Sapha. Sa principale demande est
très claire: «Aidez-moi à m’installer et quand je serai chez moi, aidez-moi
pour que ça marche.». Un projet personnalisé a été réalisé entre Madeleine
et un intervenant du Sapha en mai 2004. Il comportait divers aspects: pré-
paration à une vie autonome, gestion budgétaire et administrative, retrouver
une valorisation de soi, relance des travaux d’aménagement dans sa maison.
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4.1.2. Synthèse des résultats de l’entretien

4.1.2.1. Tableau de synthèse des résultats

236 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Stratégies Liées aux
Résolution de

Auto-
objectifs

problèmes
observation Auto- Adaptabilité

et aux
moyens-buts

auto- motivation ajustement
Secteurs décisions évaluation Total %

Logement 2 2 2 2 1 9/15 60

Travail In In In In In / /

Agenda 2 2 2 3 1 10/15 66

Argent-achat 1 1 2 3 1 8/15 53

Apparence 3 1 2 3 1 10/15 66

Soins de santé 1 3 3 3 3 13/15 86

Bien-être
psychologique 3 3 3 2 3 14/15 93

Relations,
amis 3 3 3 3 3 15/15 100

Couple 3 2 2 3 2 12/15 80

Loisirs 3 3 2 2 3 13/15 86

Alimentation In 2 2 1 1 6/12 50

Total 21/27 22/30 23/30 25/30 19/30 110/147

Pourcentage 77 73 76 83 63 74

Cotation:
Niveaux d’autorégulation:
— 3 points: la personne fait les choses seule et sans aide extérieure.
— 2 points: la personne arrive à faire les choses seule mais elle a besoin d’un peu d’aide.
— 1 point: la personne est beaucoup aidée pour faire les choses mais elle identifie bien la situation.
— 0 point: la personne ne sait pas du tout faire les choses (I) ou le milieu ne le lui permet pas (E).
— IN: Inapproprié, absence de ce genre de situation dans la vie de la personne.
Un total des scores sera effectué pour chaque ligne et chaque colonne. Chaque score pouvant être sur un total
différent, il sera utile de les transformer en pourcentage, ceci permettant une comparaison de meilleure qualité.

4.1.2.2. Profils individuels

Les différents tableaux présentés dans cette partie nous permettent d’ap-
profondir les commentaires par rapport aux résultats obtenus par Madeleine
en ce qui concerne ses stratégies autorégulatrices. Nous envisageons dans un
premier temps les pourcentages globaux obtenus pour chaque type de straté-
gies. Nous détaillerons ensuite les stratégies utilisées ainsi que les différents
secteurs de vie.
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a. Profil global en fonction du degré d’autorégulation
en fonction de stratégies utilisées
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Légende:
1. Stratégies liées aux objectifs et aux décisions
2. Stratégies de résolution de problèmes
3. Stratégies d’auto-observation, auto-évaluation
4. Stratégies motivationnelles
5. Stratégies d’adaptabilité, ajustement
6. Degré global d’autorégulation

D’après les résultats, Madeleine exploite ses stratégies autorégulatrices à
74 % de ses possibilités, ce qui paraît déjà être d’un assez bon niveau.

Envisagées de manière individuelle, ce sont les stratégies motivationnelles
qui sont le plus opérationnelles chez Madeleine puisqu’elle les exploite à
83 %. Elle a cependant plus de difficultés à utiliser ses stratégies d’adapta-
tion et d’ajustement puisque le pourcentage relevé est de 63 %. Entre ces
deux extrêmes, nous retrouvons les trois autres types de stratégies qui sont
exploitées entre 70 % et 80 % par Madeleine: les stratégies liées aux objec-
tifs et aux décisions exploitées à 77 %, celles relatives à la résolution de pro-
blèmes à 73 % et les stratégies d’auto-observation et d’auto-évaluation à
76 %.
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b. Profil d’autorégulation de Madeleine en fonction
d’une stratégie spécifique

238 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

Stratégies de choix d’objectifs
et de décisions

Stratégies de résolution de problèmes:
moyens – buts

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies motivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement
Légende (secteurs de vie)
1. Logement
2. Travail
3. Agenda
4. Argent-Achat
5. Apparence
6. Soins de santé
7. Bien-être psychologique
8. Relations – Amis
9. Couple

10. Loisirs
11. Alimentation.

Légende (degré d’autorégulation)
– 1. Inapproprié dans la vie de la personne
0. La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation.
1. La personne est beaucoup aidée, mais elle identifie

bien la situation
2. La personne fait les choses seule, mais elle a besoin

d’un peu d’aide.
3. La personne fait les choses seule, sans aide extérieure
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Analysons à présent les stratégies mises en place par Madeleine en fonc-
tion des différents secteurs de vie. Nous n’envisagerons pas dans le détail le
secteur du travail étant donné que Madeleine n’a pas d’occupation profes-
sionnelle. Il serait cependant intéressant de déterminer les raisons pour les-
quelles Madeleine ne travaille pas: est-ce un choix personnel ou pas?

Dans le cadre des stratégies de choix d’objectifs et de décisions, la per-
sonne développe des capacités à faire des choix, à prendre ses propres déci-
sions (Agran et al., 1989; Martin & Marshall, 1995, 1997; Mithaug et al.,
1988) quant aux buts et objectifs à poursuivre, reposant sur ses processus
motivationnels et ses ressources. Nous constatons que Madeleine fait les
choses seule, sans aide extérieure pour les cinq secteurs suivants: l’appa-
rence, le bien-être psychologique, les relations amicales, le couple et les loi-
sirs. Il s’agit de domaines qui demandent une implication très personnelle et
qui ont trait d’une part aux relations humaines et d’autre part, à la gestion de
soi. Les secteurs du logement et de l’agenda font état d’un degré d’autoré-
gulation modérée ce qui implique que Madeleine fait les choses de manière
autonome mais qu’elle a besoin d’un peu d’aide. Par contre, pour les soins
de santé et la relation à l’argent et aux achats, Madeleine identifie bien les
situations mais elle reçoit beaucoup d’aide dans ses choix et décisions. Un
travail pourrait donc être entrepris dans ces secteurs afin de favoriser son
autonomie. Enfin, nous n’en dirons pas davantage quant au secteur de l’ali-
mentation car la question ne se pose pas encore dans la vie de Madeleine. En
effet, elle n’a pas la possibilité de s’occuper de ses repas de manière auto-
nome puisqu’elle vit chez ses parents.

Madeleine utilise seule et à bon escient les stratégies de résolution de pro-
blèmes dans les domaines des soins de santé, du bien-être psychologique,
des relations amicales et des loisirs. Elle identifie donc bien le problème,
l’analyse de manière pertinente et explore les environnements pour mettre en
place les stratégies les plus adéquates. Elle a cependant besoin d’un peu
d’aide pour résoudre les problèmes liés au logement, à l’organisation de son
temps (agenda), aux relations de couple et à l’alimentation. Madeleine a
davantage de difficultés pour gérer seule les problèmes se rapportant d’une
part à la gestion de l’argent et des achats et d’autre part, à son apparence
personnelle.

Madeleine fait preuve d’assez bonnes compétences pour l’utilisation des
stratégies d’auto-observation et d’auto-évaluation. Non seulement, elle est
capable de s’observer et de s’apprécier comme personne indépendante mais
elle parvient également à comparer le comportement émis et le but initial
souhaité. En effet, elle se débrouille seule et sans aide extérieure pour les
secteurs ayant trait aux soins de santé, au bien-être psychologique et aux
relations amicales. Elle a besoin d’un peu d’aide pour sept secteurs: le loge-
ment, l’agenda (organisation de son temps), l’argent et les achats, l’apparence,
le couple, les loisirs et l’alimentation. Un travail plus spécifique concernerait
donc ces secteurs.

Les stratégies motivationnelles sont celles qui sont le mieux exploitées par
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Madeleine puisque six domaines obtiennent la cote maximale. Madeleine est
donc autonome pour les secteurs relatifs à l’agenda, à l’argent et les achats,
à l’apparence personnelle, aux soins de santé, aux relations amicales et au
couple. L’utilisation de ces mêmes stratégies requiert un peu plus d’aide
pour le logement, le bien-être psychologique et les loisirs. Enfin, Madeleine
identifie bien la situation mais a besoin d’une aide importante pour le secteur
de l’alimentation. Rappelons-nous qu’elle vit encore chez ses parents et que
dès lors, les occasions de cuisiner sont moins présentes.

Enfin, les stratégies d’adaptabilité et d’ajustement sont bien maîtrisées par
Madeleine dans les secteurs suivants: les soins de santé, le bien-être psy-
chologique, les relations amicales et les loisirs. L’autorégulation permet non
seulement aux personnes d’ajuster leurs comportements, leurs actions, en
fonction de leur efficience, jusqu’à ce que l’objectif soit atteint mais aussi de
s’adapter aux changements (Mithaug, 1996). Avec un peu d’aide, Madeleine
gère bien tout ce qui a trait au couple. Enfin, elle identifie bien les situations
mais a besoin d’une aide importante pour s’adapter et s’ajuster dans les sec-
teurs relatifs au logement, à l’agenda, à l’argent et aux achats, à l’apparence
et à l’alimentation.

c. Profil global en fonction du degré d’autorégulation
en fonction des secteurs étudiés
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1. Logement 4. Argent-Achat 7. Bien-être psychologique 10. Loisirs
2. Travail 5. Apparence 8. Relations – Amis 11. Alimentation
3. Agenda 6. Soins de santé 9. Couple
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En considérant les différents secteurs étudiés, les pourcentages d’exploita-
tion varient entre 50 % et 100 %. Ces pourcentages nous permettent d’avoir
une vue d’ensemble des secteurs pour lesquels une intervention plus rigou-
reuse serait requise. Nous l’avons souligné précédemment, le secteur relatif
au travail n’est pas concerné par ces analyses étant donné que Madeleine ne
travaille pas pour l’instant. Nous pouvons établir une hiérarchie des secteurs
en fonction des pourcentages que nous envisageons du plus faible au plus
élevé: l’alimentation (50 %), l’argent et les achats (53 %), le logement
(60 %), l’agenda (66 %), l’apparence (66 %) et dans une moindre mesure, le
couple (80 %), les soins de santé (86 %), les loisirs (86 %), le bien-être psy-
chologique (93 %). Enfin, il semblerait qu’en ce qui concerne les relations
amicales, Madeleine exploite très bien les différentes stratégies puisqu’elle
obtient le pourcentage maximum.

4.2. Utilisation de l’outil de relevé des motivations à l’action

Madeleine devait choisir sept fiches dans les quinze représentant les désirs
fondamentaux. Elle a sélectionné les désirs de: romance; tranquillité;
famille; indépendance; économie; contact social; honneur.

Parmi ces sept fiches, Madeleine devait à nouveau opérer une sélection de
trois fiches qu’elle considère comme les plus essentielles et les classer de la
plus importante à la moins importante ainsi que donner un mot d’explication
sur la façon dont elle comprenait cette fiche.

4.2.1. Le désir de romance

«À cause du manque d’affection, j’en recherche toujours»
La question que l’on peut se poser pour pouvoir mettre en lien les diffé-

rents outils est de savoir dans quel secteur de vie ce désir peut s’épanouir. Il
nous semble que tel que Madeleine l’exprime, comme une affection, il peut
se retrouver autant dans les «relations-amis» (8) que dans «couple» (9).
Dans ces secteurs, nous remarquons que Madeleine a un degré élevé d’auto-
régulation puisqu’elle exploite ses potentialités à 80 % dans le couple et à
100 % dans les relations amicales. Cela occupe donc une bonne partie de son
temps.

4.2.2. Le désir de tranquillité

«C’est être plus libre, on ne s’occupe plus de mes affaires, on ne m’en-
nuie plus.»

Ceci pourrait être mis en lien avec le fait que, puisque Madeleine vit
encore chez ses parents, la tranquillité n’est pas acquise. Elle est en effet
dépendante des horaires et règles instaurés par sa famille et n’a peut-être pas
l’occasion de s’isoler comme elle le souhaiterait. L’utilisation des stratégies
autorégulatrices pour le logement est à 60 % de ses potentialités.
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4.2.3. Le désir de d’économie

«Avec les économies on peut arriver à beaucoup de choses par exemple
les vacances où on peut rencontrer des gens.»

Effectivement le secteur de l’argent est un des secteurs dans lequel Made-
leine se sent le moins à l’aise. Elle exploite ses potentialités en matière d’au-
torégulation à 53 %. Cela expliquerait peut-être le fait qu’elle revendique ce
désir d’économie.

5. RÉFLEXIONS SUR LA MÉTHODE UTILISÉE

Nous avons relaté l’histoire de Madeleine, une histoire parmi d’autres. Nous
avons mis en évidence les stratégies d’autorégulation qu’elle utilise effective-
ment dans sa vie quotidienne. Mais surtout, nous avons dégagé des pistes de
travail qui permettront à plus ou moins long terme de développer davantage
ses stratégies autorégulatrices, principalement au niveau des stratégies
d’adaptation et d’ajustement. L’utilisation des outils a également permis de
mettre l’accent sur les secteurs de vie dans lesquels Madeleine est relative-
ment autonome mais aussi ceux pour lesquels des apprentissages divers pour-
raient avoir lieu afin de poursuivre le développement de son autonomie. La
photographie d’ensemble fournie par les résultats permet donc d’approcher la
réalité et de se concentrer sur des possibilités de travail concret et pratique.

Il est également intéressant d’envisager les différents outils dans leur glo-
balité en établissant des liens entre eux. Par exemple, le relevé des motiva-
tions à l’action met en évidence les trois désirs principaux de Madeleine. En
les associant aux résultats relatifs aux stratégies d’autorégulation utilisées,
nous pouvons davantage cibler nos actions sur la personne elle-même en lui
proposant des activités ou apprentissages directement en lien avec ce qu’elle
souhaite.

Les services partenaires ont également appliqué les différents outils avec
certains de leurs bénéficiaires. Le point de vue des équipes sur l’utilité de cet
outil était partagé en plusieurs réflexions-clés. Il s’agit d’une batterie d’ou-
tils à utiliser totalement ou en partie suivant la situation envisagée (ex: éva-
luation des désirs et priorités des personnes) mais aussi à intégrer dans une
démarche planifiée (ex: ligne de temps et travail sur la structuration d’un
projet de vie ou encore, clarification d’une demande). Ces outils peuvent être
utilisés à certains moments-clés comme par exemple l’entrée ou la sortie des
bénéficiaires au sein des logements supervisés de transition du service afin
de mesurer les effets dans le temps de cette structure. Cette batterie d’outils
est à disposition parmi d’autres, mais pas une fin en soi, pas un «passage
obligé». Enfin, il serait intéressant de voir comment ces outils pourraient
être envisagés avec des personnes présentant des difficultés verbales plus
importantes ou nécessitant plus de soutien dans la compréhension et dans
l’expression.
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6. ET MAINTENANT?

Ces outils permettent d’évaluer l’autorégulation de la personne à un
moment donné dans le temps. C’est intéressant dans la mesure où cela peut
permettre une estimation «qualitative» de l’évolution des stratégies d’auto-
régulation de la personne dans la réalisation de son projet ou des effets d’une
méthodologie de travail ou d’autres stratégies d’interventions (ex: entrée ou
sortie d’appartements supervisés de transition). Cela reste néanmoins quali-
tatif et demande une analyse clinique et minutieuse des résultats obtenus.

De plus, pour un service d’accompagnement, le développement de l’auto-
détermination des personnes suivies est un objectif de travail sous-jacent à
tout projet personnel car l’intervenant essaie, dans la mesure du possible, de
remettre l’éclairage sur la personne et adapte l’environnement de celle-ci
pour qu’elle puisse reprendre du pouvoir sur sa vie ou apprendre à décider
pour elle-même.

Ces outils sembleraient également être utiles dans la clarification de cer-
taines situations où l’équipe d’intervention remarque un certain blocage
venant parfois de la personne elle-même dans la réalisation des objectifs de
son projet. L’outil sur les désirs, notamment, permet de mettre en lumière les
motivations sous-jacentes à la personne qui peuvent ne pas être les motiva-
tions de l’intervenant ou qui n’obtiennent pas le même degré de priorité pour
les deux interlocuteurs. Il est donc très important de pouvoir dégager très
précisément les priorités de la personne en situation de handicap afin de lui
permettre «d’agir directement sur sa vie en effectuant librement des choix
non influencés par des agents externes indus» (Traduction libre de Lacha-
pelle & Boisvert, 1999). Ceci vise également à long terme le développement
de l’autodétermination chez des personnes en situation de handicap.

Ainsi, si nous reprenons la situation de Madeleine, les interventions peu-
vent être mieux ciblées dans certains domaines notamment dans tout ce qui
est relatif au logement (alimentation, argent, achats,…) ainsi qu’au niveau
des stratégies d’adaptabilité et d’ajustement.

Il nous paraît important également de souligner l’apport d’une seconde
personne dans la démarche… Étant donné que l’essentiel des données
recueillies est d’ordre qualitatif, une triangulation des informations des inter-
venants (deux personnes: orthopédagogue et intervenant ou psychologue et
enseignant etc. suivant les situations et l’organisation interne des services)
dans la lecture et l’analyse des résultats semble nécessaire afin de diversifier
les points de vue et d’avoir une vision plus objective des données recueillies.
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NOTES

1 Équipe Université de Mons-Hainaut: Département d’Orthopédagogie: Marie-Claire Hae-
lewyck, Chargée de cours; Monique Deprez, Assistante; Mélanie Bara, Assistante de recherche
Équipe Université Catholique de Louvain: Nathalie Nader-Grosbois, Chargée de cours, Chaire
Baron Frère en Orthopédagogie; Stéphanie Leveau, Mémorante
Services partenaires: Service d’Accompagnement (le SISAHM, Bruxelles): Guy Hubert,
Directeur pédagogique, Jessica Gérard, Orthopédagogue; Service d’Accompagnement pour
Personnes Handicapées Adultes (le SAPHA, Mons): Jean-Luc Lefebvre, Directeur, Marie Bou-
dart, Psychologue; Service d’Accueil de jour pour Adultes (le TANDEM, Cuesmes): Patrick
Robert, Directeur pédagogique.
2 «Syndrome observé dans le sexe féminin, caractérisé par un nanisme avec aspect infantile,
une aplasie totale des ovaires et un ensemble de malformations, la débilité mentale s’ajoute
souvent à l’ensemble.» Dictionnaire des termes de médecine, GARNIER DELAMARE,
27e édition, 2002, Paris.
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Chapitre 14
Autorégulation d’adultes

à incapacités intellectuelles
en gestion de vie

Nathalie Nader-Grosbois et Stéphanie Leveau

1. INTRODUCTION

1.1. De l’autodétermination à l’autorégulation

Plusieurs contributions conceptuelles ou empiriques se sont penchées sur
l’autodétermination chez des personnes ordinaires (dont Deci & Ryan,
1985; Jonas, 2003), en difficultés d’apprentissage ou des personnes avec
retard mental (dont Lachapelle & Boisvert, 2000; Martin & Marshall, 1995;
Sands & Wehmeyer, 1996; Wehmeyer, 1996). L’autodétermination est défi-
nie comme étant les habiletés et attitudes requises chez une personne, lui
permettant d’agir directement sur sa vie en effectuant librement des choix
non influencés par des agents externes indus. Aussi les attitudes sont auto-
déterminées seulement si elles présentent les caractéristiques suivantes:
(1) la personne agit de manière autonome; (2) le comportement est autoré-
gulé; (3) la personne agit avec «empowerment» psychologique; (4) la per-
sonne agit de manière autoréalisée (Lachapelle & Boisvert, 1999; Sands
et al., 1996). Pour chaque caractéristique sont décrites les fonctions du com-
portement qui le rendent plus ou moins autodéterminé.

(1) Une personne manifeste de l’autonomie lorsqu’elle prend des déci-
sions, fait des choix dans sa vie, autrement dit, tente de mener une existence
relativement indépendante.

(2) Une personne autorégulée met en œuvre des stratégies de manage-
ment. Elle cible les objectifs qu’elle souhaite atteindre et agit pour parvenir
à ses buts. Elle essaie d’observer ses comportements. Elle s’inspire de ses
expériences de vie comme sources d’apprentissage. Elle apprend à résoudre
les problèmes interpersonnels rencontrés dans sa vie quotidienne. Ainsi, elle
développe les compétences nécessaires pour faire face aux difficultés qu’elle
rencontre.

(3) Une personne agit de manière auto-actualisante afin d’optimiser son
développement personnel; ceci en prenant progressivement connaissance de
ses forces et limites. Une compréhension de son fonctionnement, de ses
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caractéristiques individuelles, induit le développement de la conscience d’elle-
même et de ses potentialités. Elle répond aux événements selon «l’empo-
werment psychologique» lorsqu’elle se pense et s’exprime comme étant
capable d’exécuter les comportements requis pour atteindre avec succès un
objectif donné ou un résultat anticipé.

(4) Enfin, pour s’autoréaliser, elle apprend à apprécier les résultats en dis-
tinguant les conséquences de ses propres comportements et efforts; et l’effet
de facteurs extérieurs ne dépendant pas d’elle-même (milieu, intervention,
autrui,…).

Dans cette perspective la personne autodéterminée est considérée comme
agent causal de sa vie car elle agit de façon délibérée avec l’intention d’in-
fluencer son avenir et son devenir (Lachapelle et al., 2000) ainsi que son
cheminement d’apprentissage (Mithaug, Mithaug, Agran, Martin, Weh-
meyer, 2003a). Le processus d’autorégulation étant inclus dans le dévelop-
pement de l’autodétermination, il est important de mieux l’identifier.

1.2. De l’autorégulation aux stratégies

Dans le champ de la psychologie de la personne handicapée ou de l’or-
thopédagogie, que disent les auteurs à propos de l’autorégulation, particuliè-
rement chez des adultes présentant une déficience intellectuelle?

Selon Karoly et Kanfer (1997, p. 578), l’autorégulation correspond à
l’agrégat de processus par lesquels les variables psychologiques de la per-
sonne, son répertoire biologique et son environnement immédiat, sont inter-
reliés en vue d’orienter ou de soutenir le comportement dirigé vers un but.
Whitman (1990) suggère que ce système complexe autorégulateur permet à
la personne de prendre des décisions quant à la manière d’agir dans son envi-
ronnement, d’évaluer l’adéquation de ses actions et d’en réviser si nécessaire
la planification. Aussi, ce sont les mouvements continuels entre les états
désirés et les états actuels (Mithaug, 1993), ou l’écart entre ce qu’elle a et ce
qu’elle veut (Martin & Marshall, 1997), qui aiguille la personne dans son
autorégulation pour résoudre des problèmes et pour s’adapter aux change-
ments. En outre, toute personne peut s’autoréguler à des degrés divers et à
des degrés de succès variés (Mithaug, 1993). C’est particulièrement lors de
périodes de transition de vie ou d’orientation ou d’apprentissage que se
mobiliseraient les processus d’autorégulation (Agran, 1997; Mithaug, 1993;
Mithaug et al., 2003a).

Quelles composantes ou stratégies de l’autorégulation sont identifiées
chez ces adultes?

Pour réguler sa vie, une personne met en œuvre des stratégies interdépen-
dantes (1) de gestion de soi, (2) d’établissement et de planification d’objec-
tifs, (3) de résolution de problèmes et de prises de décision (4) d’ajustement
et d’adaptabilité (Agran, 1997).
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1.2.1. Stratégies de gestion de soi ou «self-management»

Ces stratégies impliquent que la personne procède à l’auto-observation, à
l’auto-évaluation de soi, à l’auto-renforcement et à l’auto-instruction (Agran,
1997).

1.2.1.1. Auto-observation

La personne observe ses propres comportements, actions. L’observation
de soi est influencée par l’environnement, la perception des autres ainsi que
par une perception trop négative ou trop positive de ses propres compétences.

1.2.1.2. Auto-évaluation

Cette stratégie repose sur la comparaison entre le comportement contrôlé
par la personne et l’objectif poursuivi (Smith & Nelson, 1997) et elle informe
la personne du degré d’adéquation de sa prestation avec le but fixé (Agran,
1997; Agran & Hughes, 1997) et lui permet donc de discerner l’efficience des
comportements mis en œuvre par rapport à ses propres objectifs (Mithaug,
1996). L’auto-évaluation fonctionne donc comme un feed-back, et ce, en
présence ou en l’absence d’un intervenant.

1.2.1.3. Autorenforcement

Cette stratégie opère la propre administration des conséquences de ses
actes, autant positives que négatives (Agran, 1997). L’autorenforcement est
en lien direct avec l’empowerment psychologique qui inclut: le sentiment
d’efficacité personnelle (conviction de pouvoir exécuter avec succès des
comportements requis pour un résultat donné); le lieu de contrôle (croyance
d’avoir un contrôle sur les buts importants de sa vie); et la motivation
(attentes positives et réalistes).

1.2.1.4. Instruction de soi

Cette stratégie se manifeste par des suggestions verbales que la personne
émet au cours de sa résolution de problème ou de son apprentissage, à carac-
tère cognitif ou social ou professionnel (Agran, Fodor-Davis & Moore,
1986; Agran, Salzberg & Stowitschek, 1987b; Columbus & Mithaug, 2003;
Hughes & Rusch, 1989; Hughes, Korinek & Gorman, 1991; Hughes &
Agran, 1993). Ainsi, par le langage, la personne commente ses actions,
évoque une ou plusieurs réponse(s) possible(s), s’évalue et s’autorenforce en
fonction des conséquences.

1.2.2. Stratégies d’établissement, de planification d’objectifs personnels

L’identification et la planification des objectifs dans la vie sont des com-
posantes essentielles pour réguler ses actions et ces stratégies sont influen-
cées par les difficultés rencontrées et les expériences antérieures, l’intensité
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des efforts à réaliser pour parvenir aux objectifs individuels escomptés. La
planification se réfère à des objectifs spécifiques, anticipés, réalisables,
motivés de la part de la personne et détermine les moments de début et de fin
pour la réalisation de cet objectif et permet de percevoir les progrès.

Pour établir ses objectifs, la personne doit faire des choix parmi divers
objectifs possibles, en fonction de ses processus motivationnels (liés à ses
apprentissages, ses besoins, aux changements souhaités…), de ses ressources
(Agran et al., 1989; Martin & Marshall, 1995, 1997; Mithaug, 1988) et des
opportunités de la situation actuelle (Mithaug, 1996). Ces objectifs doivent
être des challenges réalistes (Mithaug, 1993). Au fur et à mesure des expé-
riences vécues d’autorégulation, la personne identifie mieux ses objectifs
personnels (Mithaug, 1996).

1.2.3. Stratégies cognitives et comportementales
de résolution de problèmes

Ces stratégies nécessitent: l’identification du problème; l’analyse du pro-
blème et l’exploration des environnements et la sélection des moyens pos-
sibles pour résoudre le problème. Ces stratégies évoluent en fonction du
développement, de la familiarité des situations problématiques et du recours
aux moyens donnant lieu à des occasions de réussite.

1.2.4. Stratégies d’ajustement, d’adaptabilité et d’autocontrôle

En référence à un objectif, ces stratégies permettent à la personne d’ajus-
ter ses comportements, ses actions, en fonction de leur efficience et ainsi de
s’adapter aux changements (Mithaug, 1993, 1996). Un tel ajustement implique
soit de répéter la procédure à nouveau, soit de changer de stratégie ou de
niveau du critère désiré.

L’autocontrôle implique que la personne apprenne à identifier dans quelle
mesure le comportement ciblé se produit de manière correcte. Certains
auteurs suggèrent que l’autocontrôle induit un effet réactif parce qu’il agit
comme un stimulus discriminatif pour indiquer la réponse souhaitée (Baer,
1984) ou parce qu’il met en évidence des contingences floues (Malott,
1984). L’incitation à l’autocontrôle favorise la généralisation et le maintien
des acquis, en promouvant une certaine indépendance et l’autorégulation.

Bref, le processus d’autorégulation est dynamique, en ce sens que ces stra-
tégies interagissent et s’influencent l’une l’autre.

1.3. Quels déficits de l’autorégulation? généralisé ou spécifique?

Que ce soit lors de problèmes de vie quotidienne, d’apprentissages ou lors
de moments de transition de vie, d’orientations scolaires ou professionnelles,
les personnes à déficience intellectuelle, peuvent éprouver des difficultés à
s’autoréguler. Or, les principales préoccupations des parents et des profes-
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sionnels s’adressant aux personnes à déficience intellectuelle, sont régulière-
ment liées à leurs difficultés d’indépendance, de résolution de problèmes, de
confiance en soi et de connaissance personnelle de leurs besoins, de leurs
intérêts et de leurs capacités (Martin & Marshall, 1997; Mithaug et al.,
1996).

Comment la littérature décrit-elle les déficits en autorégulation chez des
adultes à déficience intellectuelle?

Whitman (1990a et b) propose que le retard mental repose essentiellement
sur un déficit généralisé d’autorégulation qui impliquerait des difficultés à
s’adapter à son environnement; ce déficit serait alimenté notamment par des
limites des compétences langagières présentes dans le retard mental.

D’autres auteurs révèlent certains déficits de stratégies d’autorégulation.
Spécifiquement, certains décrivent chez ces personnes des niveaux d’attente
et de motivation peu élevés (Martin et al., 1997; Mithaug, 1996; Palmer
& Wehmeyer, 1998): elles ne font pas des choix pouvant avoir un impact
direct sur leur vie ou leurs apprentissages (Martin, Mithaug, Husch, Frazier
& Marshall, 2003; Mithaug & Mithaug, 2003), elles n’établissent pas spon-
tanément de buts, ne les planifient pas. Identifier les choix et alternatives
possibles pour la réalisation d’un objectif, reconnaître ses propres préfé-
rences sont des étapes. Ces personnes ont pris l’habitude que l’environne-
ment externe contrôle plus leur vie qu’elles-mêmes; trop souvent, elles ne se
perçoivent pas comme ayant un contrôle sur leur propre vie (Mithaug, 1996;
Wehmeyer, 1993; Wehmeyer & Kelchner, 1996; Wehmeyer & Palmer,
1997). Dans la prise de décision, Hickson et Khemka (2001) relèvent chez
ces personnes: un manque d’initiation d’action, un lien rigide avec l’expé-
rience antérieure, une référence trop importante aux décisions des autres;
cependant ces déficits ne peuvent être uniquement expliqués par leurs
limites cognitives. Des facteurs de motivation et de personnalité y contri-
buent également. Selon Weisz (1999), la perception de soi comme une per-
sonne ne pouvant exercer un contrôle sur un objectif spécifique, ainsi que les
déficits de performance et les feedback négatifs sont des éléments qui frei-
nent l’usage ultérieur de stratégies plus efficientes et fragilisent l’estime de
soi (Zigler & Hodapp, 1986).

À propos de leurs habiletés de résolution de problèmes, il est noté qu’elles
répètent souvent des stratégies antérieures utilisées pour solutionner des pro-
blèmes familiers, sans s’adapter aux situations nouvelles (Ellis, Woodley-
Zanthos, Dulaney & Palmer, 1989; Ferretti & Cavalier, 1991; Short &
Evans, 1990; Wehmeyer & Kelchner, 1994).

À propos de l’auto-instruction, plusieurs auteurs suggèrent un effet positif
de l’entraînement de cette stratégie chez des personnes à déficience intellec-
tuelle pour favoriser leurs apprentissages en contextes variés, étant donné
que cette stratégie n’est pas mobilisée très spontanément chez ces dernières
(Agran et al., 1986, 1987b; Columbus et al., 2003; Hughes et al., 1989,
1991, 1993; Keogh, Whitman & Maxwell, 1988; Spence & Whitman, 1990;
Wacker & Greenebaum, 1984; Whitman, Spence & Maxwell, 1987).
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Quant à Malott (1984), il suggère que les apprenants à déficience intellec-
tuelle éprouvent des difficultés dans l’acquisition de certaines compétences
car les conséquences naturelles arrivent avec trop de délai ou elles sont per-
çues comme peu importantes ou inaccessibles. L’autorenforcement est donc
une stratégie pouvant être déficitaire.

Les personnes en situation de handicap manquent aussi souvent d’expé-
rience dans l’ajustement de leurs comportements (Agran, 1997; Mithaug,
Mithaug, Agran, Martin & Wehmeyer, 2003b). La composante d’auto-éva-
luation dans le processus d’autorégulation aide à apporter cette connaissance
(Not, 1986, 1990).

2. HYPOTHÈSES

Cette étude de cas s’est inscrite dans une dynamique de recherche-action
visant à apprécier tant le degré d’autorégulation d’adultes présentant une
déficience intellectuelle en lien avec leurs motivations, que celui d’hétéroré-
gulation que les services d’accompagnement partenaires leur proposent dans
le cadre de leur intervention. Plusieurs hypothèses guident plus précisément
cette étude de cas.

Hypothèse 1. Des adultes présentant une déficience intellectuelle légère à
début modérée présentent un répertoire diversifié de stratégies autorégula-
trices qu’ils peuvent mobiliser de façon différenciée selon les secteurs de vie
concernés. Cette première hypothèse repose sur le postulat de déficits spéci-
fiques de l’autorégulation, déficits qui pourraient varier selon les secteurs,
plutôt que sur le modèle d’un déficit généralisé de l’autorégulation proposé
par Whitman (1990). Autrement dit, dans ces différents secteurs de vie,
serait observable une variabilité individuelle dans les stratégies d’autorégu-
lation, induisant une hétérogénéité intersectorielle au sein des profils indivi-
duels d’autorégulation (H1a). On pourrait observer en outre, quel que soit le
secteur, une variabilité ou hétérogénéité inter-stratégies: certaines stratégies
autorégulatrices peuvent s’avérer soit fortes, soit déficitaires (H1b).

Hypothèse 2. Des adultes présentant une déficience intellectuelle s’autoré-
gulent mieux dans les secteurs de vie liés à leurs désirs prioritaires influen-
çant leurs motivations personnelles.

Hypothèse 3. On postule des concordances entre le point de vue de la per-
sonne sur son autorégulation dans sa gestion de vie et les types d’interven-
tions proposées dans leur accompagnement par les professionnels.

Sur le plan méthodologique, on appréciera s’il est possible de repérer des
éléments obstacles ou facilitateurs du processus d’autorégulation au moyen
des outils employés.
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3. MÉTHODE

3.1. Participants

3.1.1. Personnes en situation de handicap

Les cinq personnes présentant une déficience intellectuelle légère à début
modérée ont été choisies par l’équipe de chacun des trois services et les deux
équipes universitaires partenaires de la recherche-action1 et l’accord de ces
personnes pour être participantes à cette étude a été obtenu. Le tableau 1
reprend leurs caractéristiques.
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Tableau 1 — Caractéristiques des adultes à déficience intellectuelle et de leurs services

Bénéficiaires Sexe Âge Fratrie Logement Travail Services

Ami

Mar

Mad

Sté

Vin

F

F

F

M

F

33

33

42

36

42

1

1

/

1

3

Appartement
supervisé

Seule

Chez
ses parents

Seul

Avec
sa fratrie

Centre de jour
et bénévolat

Centre de jour
et bénévolat

Aucun

Centre de jour

Centre de jour

Service A
Service

d’accompagnement
en Région bruxelloise

Service A
Service

d’accompagnement
en Région bruxelloise

Service B
Service

d’accompagnement
en Province du Hainaut

Service C
Centre de jour

en Province du Hainaut

Service C
Centre de jour

en Province du Hainaut

3.1.2. Les professionnels des services

Les trois services partenaires ne fonctionnent pas selon les mêmes moda-
lités mais leurs philosophies se rejoignent: ils visent tous l’augmentation de
l’autonomie des personnes en situation de déficience intellectuelle et leur
autodétermination, tout en poursuivant des projets individualisés d’interven-
tion. Ces services forment des équipes interdisciplinaires et désignent des
personnes-référentes des projets individuels. Les services d’accompagne-
ment wallon et bruxellois offrent une aide personnalisée dans des rendez-
vous individuels. Ils tentent, en référence aux projets individualisés, de
permettre à la personne de gérer sa vie en lui permettant de faire elle-même
les choix des apprentissages qu’elle veut mettre en place.

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



Le centre de jour travaille aussi par le biais de projets individualisés pour
promouvoir l’autonomie de la personne.

3.2. Outils

3.2.1. Outil d’entretien à propos du point de vue de la personne
sur son autorégulation

La première partie de l’entretien se centre sur l’amorçage du processus
d’autorégulation entre la personne et le service. Elle se compose de cinq
questions générales sur ce dont la personne se souvient de sa première ren-
contre avec le service.

La deuxième partie de l’entretien questionne la personne sur ce qu’elle
pense de ses compétences dans différents secteurs de sa vie par le biais de
questions-guides relatives aux différents secteurs de vie et se référant à dif-
férentes stratégies autorégulatrices. Lors des entretiens avec les personnes,
ces questions sont posées telles quelles, et éventuellement, dans un second
temps, elles sont reformulées pour en faciliter la compréhension ou les adap-
ter à leur situation personnelle. Par exemple, si la personne travaille, dire le
nom de l’entreprise plutôt que «votre travail». L’entretien est enregistré
pour permettre d’analyser les réponses plus aisément.

Pour la cotation des réponses de la personne aux questions portant sur les
différents secteurs de vie, une analyse du contenu des réponses s’est effec-
tuée en fonction de ce que la personne sait gérer seule et en fonction du
degré d’aide ou d’hétérorégulation nécessaire ou non, ceci pour chaque sec-
teur d’activité et en référence à chaque type de stratégie autorégulatrice. Les
différents niveaux d’autorégulation correspondent à des points indiquant une
autorégulation nulle (0); une autorégulation faible (1); une autorégulation
modérée (2) et une autorégulation élevée (3) par cotation2. Ces points sont
comptabilisés par addition au sein du tableau de synthèse des résultats
(Tableau 2). Chaque score brut obtenu pour chaque secteur de vie et pour
chaque stratégie autorégulatrice pouvant référer à un total maximum diffé-
rent (en fonction du nombre d’activités abordées pertinentes pour la per-
sonne) est transposé en pourcentage par secteur et par stratégie. Sur base de
ces pourcentages, des profils individuels sont réalisés pour visualiser les
variabilités d’autorégulation au sein des stratégies ou des secteurs.

252 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



AUTORÉGULATION D’ADULTES À INCAPACITÉS INTELLECTUELLES… 253

Se
ct

eu
rs

(q
ue

st
io

ns
pr

él
im

in
ai

re
s)

L
og

em
en

t
O

ù 
ha

bi
te

z-
vo

us
 e

t
av

ec
 q

ui
?

T
ra

va
il

O
ù 

tr
av

ai
ll

ez
-v

ou
s?

qu
e 

fa
it

es
-v

ou
s

co
m

m
e 

tr
av

ai
l?

A
ge

nd
a

A
rg

en
t-

ac
ha

t

St
ra

té
gi

es
lié

es
 a

ux
 o

bj
ec

ti
fs

lié
es

 a
ux

 d
éc

is
io

ns

Q
ui

 a
 c

ho
is

i 
où

 v
ou

s
vi

ve
z?

Q
ui

 c
ho

is
i 

vo
tr

e 
tr

av
ai

l?

Q
ui

 d
éc

id
e 

de
 c

e 
qu

e
vo

us
 f

ai
te

s 
du

ra
nt

 l
a

jo
ur

né
e?

Q
ui

 d
éc

id
e 

de
 v

ot
re

ho
ra

ir
e?

Q
ui

 d
éc

id
e 

co
m

bi
en

d’
ar

ge
nt

 v
ou

s 
po

uv
ez

dé
pe

ns
er

 e
t 

ce
 q

ue
 v

ou
s

fa
it

es
 a

ve
c 

vo
tr

e
ar

ge
nt

?

St
ra

té
gi

es
ré

so
lu

ti
on

de
 p

ro
bl

èm
es

m
oy

en
s-

bu
ts

C
om

m
en

t 
av

ez
-v

ou
s

ch
er

ch
é 

vo
tr

e 
lo

ge
m

en
t?

(a
nn

on
ce

, r
ec

he
rc

he
d’

in
fo

rm
at

io
n,

 v
is

it
e 

du
lo

ge
m

en
t)

.
A

ve
z-

vo
us

 r
en

co
nt

ré
de

s 
di

ff
ic

ul
té

s 
po

ur
tr

ou
ve

r 
un

 l
og

em
en

t?
S

i 
ou

i, 
co

m
m

en
t 

le
s

av
ez

-v
ou

s 
ré

gl
ée

s?

C
om

m
en

t 
av

ez
-v

ou
s

tr
ou

vé
 v

ot
re

 t
ra

va
il

?
C

om
m

en
t 

vo
us

 o
rg

an
i-

se
z-

vo
us

 p
ou

r 
al

le
r 

tr
a-

va
il

le
r?

C
om

m
en

t 
or

ga
ni

se
z-

vo
us

 v
ot

re
 t

ra
va

il
?

(l
ie

u,
 h

or
ai

re
, m

at
ér

ie
l)

.

C
om

m
en

t 
sa

ve
z-

vo
us

 c
e

qu
e 

vo
us

 a
ll

ez
 f

ai
re

 d
e

vo
s 

jo
ur

né
es

?
C

om
m

en
t 

sa
ve

z-
vo

us
 à

qu
el

le
 h

eu
re

 v
ou

s 
le

ve
r,

m
an

ge
r,

 t
ra

va
il

le
r?

E
xp

li
qu

ez
.

C
om

m
en

t 
gé

re
z-

vo
us

vo
tr

e 
ar

ge
nt

?
C

om
m

en
t 

fa
it

es
-v

ou
s

po
ur

 p
ay

er
 v

os
 a

ch
at

s?

St
ra

té
gi

es
m

an
ag

em
en

t
au

to
-o

bs
er

va
ti

on
au

to
-é

va
lu

at
io

n

V
ot

re
 l

og
em

en
t 

vo
us

co
nv

ie
nt

-i
l?

Q
u’

es
t-

ce
 q

ui
 v

ou
s 

sa
tis

-
fa

it
 d

an
s 

ce
 l

og
em

en
t?

V
ot

re
 t

ra
va

il
 v

ou
s

co
nv

ie
nt

-i
l?

Q
u’

es
t-

ce
 q

ui
 v

ou
s

sa
ti

sf
ai

t 
(o

u 
in

sa
ti

sf
ai

t)
da

ns
 v

ot
re

 t
ra

va
il

?
Ê

te
s-

vo
us

 e
ff

ic
ac

e 
da

ns
vo

tr
e 

tr
av

ai
l?

C
om

m
en

t l
e 

sa
ve

z-
vo

us
?

Ê
te

s-
vo

us
 s

at
is

fa
it

 d
e 

ce
qu

e 
vo

us
 f

ai
te

s 
du

ra
nt

 l
a

jo
ur

né
e?

V
ot

re
 h

or
ai

re
 v

ou
s

co
nv

ie
nt

-i
l?

P
ou

rq
uo

i?

Ê
te

s-
vo

us
 t

ro
p 

dé
pe

n-
si

er
?

St
ra

té
gi

es
m

ot
iv

at
io

nn
el

le
s

A
ve

z-
vo

us
 é

té
 d

éc
ou

-
ra

gé
 d

an
s 

vo
tr

e
re

ch
er

ch
e 

de
 l

og
em

en
t?

Q
ui

 v
ou

s 
a 

en
co

ur
ag

é?
Q

ue
lq

u’
un

 v
ou

s 
a

en
co

ur
ag

é 
da

ns
 c

et
te

re
ch

er
ch

e 
de

 l
og

em
en

t?

Q
u’

es
t-

ce
 q

ui
 v

ou
s 

pl
aî

t
da

ns
 v

ot
re

 t
ra

va
il

?
Q

u’
es

t-
ce

 q
ui

 v
ou

s
dé

co
ur

ag
e 

da
ns

 v
ot

re
tr

av
ai

l?

Q
u’

es
t-

ce
 q

ui
 v

ou
s

do
nn

e 
du

 p
la

is
ir

 à
 v

iv
re

vo
s 

jo
ur

né
es

?

Ê
te

s-
vo

us
 m

ot
iv

é 
à 

ga
r-

de
r 

vo
tr

e 
ar

ge
nt

 p
ou

r
de

s 
ac

ha
ts

 r
ai

so
nn

ab
le

s
ou

 q
ui

 v
ou

s 
pl

ai
se

nt
?

P
ro

fi
te

z-
vo

us
 b

ie
n 

de

St
ra

té
gi

es
ad

ap
ta

bi
lit

é
aj

us
te

m
en

t

S
i 

vo
us

 a
vi

ez
 u

n 
pr

o-
bl

èm
e 

da
ns

 v
ot

re
 l

og
e-

m
en

t 
qu

e 
fe

ri
ez

-v
ou

s?

Q
u’

es
t-

ce
 q

ui
 a

 c
ha

ng
é

da
ns

 v
ot

re
 t

ra
va

il
 p

ou
r

vo
us

 (
en

tr
e 

le
 d

éb
ut

 e
t

m
ai

nt
en

an
t)

.

C
ha

ng
ez

-v
ou

s 
d’

ac
ti

vi
-

té
s 

si
 v

ou
s 

le
 s

ou
ha

it
ez

?
P

ou
rq

uo
i?

Q
ue

 f
ai

te
s-

vo
us

 s
i 

vo
us

dé
pe

ns
ez

 t
ro

p?
Q

ue
 f

ai
te

s-
vo

us
 a

ve
c

l’
ar

ge
nt

 q
ue

 v
ou

s 
éc

o-
no

m
is

ez
?

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



254 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION
Se

ct
eu

rs
(q

ue
st

io
ns

pr
él

im
in

ai
re

s)

A
pp

ar
en

ce
(V

êt
em

en
t, 

bi
jo

ux
,

pr
od

ui
t 

es
th

ét
iq

ue
,

co
if

fu
re

)

So
in

s 
de

 s
an

té
A

ve
z-

vo
us

 u
ne

bo
nn

e 
sa

nt
é 

en
gé

né
ra

l?

B
ie

n-
êt

re
ps

yc
ho

lo
gi

qu
e

Ê
te

s-
vo

us
 t

ou
jo

ur
s

en
 f

or
m

e 
ou

 ê
te

s-
vo

us
 p

ar
fo

is
 t

ri
st

e
ou

 e
n 

co
lè

re
?

St
ra

té
gi

es
lié

es
 a

ux
 o

bj
ec

ti
fs

lié
es

 a
ux

 d
éc

is
io

ns

Q
ui

 d
éc

id
e 

ce
 q

ue
 v

ou
s

ac
he

te
z?

Q
ui

 d
éc

id
e 

de
 v

ot
re

ha
bi

ll
em

en
t, 

de
 v

ot
re

co
if

fu
re

?

Q
ua

nd
 v

ou
s 

êt
es

 m
al

ad
e

ou
 b

le
ss

é,
 q

ui
 d

éc
id

e
d’

ap
pe

le
r 

le
 m

éd
ec

in
?

Q
ui

 d
éc

id
e 

qu
an

d 
vo

us
de

ve
z 

vo
us

 s
oi

gn
er

?

Q
ui

 d
éc

id
e 

si
 v

ou
s 

av
ez

be
so

in
 d

’a
id

e 
po

ur
 v

ou
s

re
m

on
te

r 
le

 m
or

al
?

St
ra

té
gi

es
ré

so
lu

ti
on

de
 p

ro
bl

èm
es

m
oy

en
s-

bu
ts

C
om

m
en

t 
vo

us
 o

rg
an

i-
se

z-
vo

us
 p

ou
r 

ac
he

te
r

un
 v

êt
em

en
t?

Q
ue

ll
e 

ai
de

 a
ve

z-
vo

us
po

ur
 c

ho
is

ir
 v

os
vê

te
m

en
ts

?
P

ou
r 

vo
tr

e 
co

if
fu

re
,

co
m

m
en

t 
vo

us
 y

 p
re

-
ne

z-
vo

us
?

C
ho

is
is

se
z-

vo
us

 v
ot

re
m

éd
ec

in
?

 v
ot

re
 d

en
ti

st
e

C
om

m
en

t 
co

nt
ac

te
z-

vo
us

 v
ot

re
 m

éd
ec

in
?

C
om

m
en

t 
vo

us
 o

rg
an

i-
se

z-
vo

us
 p

ou
r 

vo
us

 s
oi

-
gn

er
?

 v
ou

s 
al

le
z 

à 
un

e
co

ns
ul

ta
ti

on
, v

ou
s 

pr
e-

ne
z 

un
 r

en
de

z-
vo

us
,

vo
us

 v
ou

s 
dé

pl
ac

ez
 o

u
vo

us
 l

e 
fa

it
es

 v
en

ir
 à

do
m

ic
il

e,
 v

ou
s 

al
le

z 
à 

la
ph

ar
m

ac
ie

…

Q
ue

 f
ai

te
s-

vo
us

 q
ua

nd
vo

us
 n

’a
ve

z 
pa

s 
le

m
or

al
 o

u 
qu

e 
qu

el
qu

e
ch

os
e 

vo
us

 t
ra

ca
ss

e?

St
ra

té
gi

es
m

an
ag

em
en

t
au

to
-o

bs
er

va
ti

on
au

to
-é

va
lu

at
io

n

Ê
te

s-
vo

us
 s

at
is

fa
it

 d
e 

ce
qu

e 
vo

us
 a

ch
et

ez
 p

ou
r

vo
us

-m
êm

e?

S
en

te
z-

vo
us

 q
ua

nd
 v

ou
s

êt
es

 m
al

ad
e?

S
en

te
z-

vo
us

 q
ua

nd
 v

ou
s

al
le

z 
m

ie
ux

 o
u 

qu
an

d
on

 v
ou

s 
so

ig
ne

?

S
en

te
z-

vo
us

 q
ua

nd
 v

ou
s

n’
av

ez
 p

as
 l

e 
m

or
al

 e
t

qu
e 

vo
us

 a
ve

z 
be

so
in

d’
êt

re
 a

id
é?

St
ra

té
gi

es
m

ot
iv

at
io

nn
el

le
s

vo
tr

e 
ar

ge
nt

 p
ou

r 
vo

us
fa

ir
e 

pl
ai

si
r?

A
im

ez
-v

ou
s 

ch
oi

si
r 

de
s

vê
te

m
en

ts
 p

ou
r 

vo
us

-
m

êm
e?

P
ou

rq
uo

i?

A
ve

z-
vo

us
 e

nv
ie

 d
’ê

tr
e

bi
en

 e
n 

fo
rm

e,
 e

n 
bo

nn
e

sa
nt

é 
ou

 v
ou

s 
n’

y 
pe

n-
se

z 
pa

s 
to

ut
 s

eu
l?

A
ve

z-
vo

us
 e

nv
ie

 d
e

fa
ir

e 
de

s 
ef

fo
rt

s 
po

ur
vo

us
 s

en
ti

r 
m

ie
ux

?

St
ra

té
gi

es
ad

ap
ta

bi
lit

é
aj

us
te

m
en

t

E
st

-c
e 

qu
e 

vo
us

 c
ha

ng
e-

ri
ez

 d
e 

m
ag

as
in

 o
u 

de
co

if
fe

ur
?

C
ha

ng
ez

-v
ou

s 
de

 m
éd

e-
ci

n 
qu

an
d 

ce
la

 n
e

co
nv

ie
nt

 p
as

?
C

ha
ng

ez
-v

ou
s 

d’
ha

bi
-

tu
de

s 
po

ur
 ê

tr
e 

pl
us

 e
n

fo
rm

e 
qu

an
d 

vo
tr

e
m

éd
ec

in
 v

ou
s 

le
co

ns
ei

ll
e?

S
ui

ve
z-

vo
us

 l
es

 c
on

se
il

s
de

 p
er

so
nn

es
 q

ui
 v

ou
s

re
m

on
te

nt
 l

e 
m

or
al

 o
u

de
 p

sy
ch

ol
og

ue
s?

P
ou

rq
uo

i?

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



AUTORÉGULATION D’ADULTES À INCAPACITÉS INTELLECTUELLES… 255

Se
ct

eu
rs

(q
ue

st
io

ns
pr

él
im

in
ai

re
s)

R
el

at
io

ns
, a

m
is

Q
ui

 s
on

t 
vo

s 
am

is
?

C
ou

pl
e

A
ve

z-
vo

us
 u

ne
re

la
ti

on
 a

m
ou

-
re

us
e?

L
oi

si
rs

A
lim

en
ta

ti
on

St
ra

té
gi

es
lié

es
 a

ux
 o

bj
ec

ti
fs

lié
es

 a
ux

 d
éc

is
io

ns

Q
ui

 d
éc

id
e 

av
ec

 q
ui

vo
us

 p
as

se
z 

vo
tr

e 
te

m
ps

li
br

e?
Q

ui
 d

éc
id

e 
qu

an
d 

vo
us

vo
ye

z 
vo

s 
am

is
, o

u
vo

tr
e 

fa
m

il
le

?

Q
ui

 d
éc

id
e 

si
 v

ou
s 

po
u-

ve
z 

ou
 n

on
 a

vo
ir

 u
ne

re
la

ti
on

 a
m

ou
re

us
e?

Q
ui

 d
éc

id
e 

de
 v

os
 a

ct
i-

vi
té

s 
de

 t
em

ps
 l

ib
re

 o
u

de
 d

ét
en

te
?

Q
ui

 d
éc

id
e 

ce
 q

ue
 v

ou
s

m
an

ge
z 

à 
vo

s 
re

pa
s?

St
ra

té
gi

es
ré

so
lu

ti
on

de
 p

ro
bl

èm
es

m
oy

en
s-

bu
ts

Q
ue

 p
ar

ta
ge

z-
vo

us
 a

ve
c

vo
s 

am
is

?
 L

es
 v

oy
ez

-
vo

us
 s

ou
ve

nt
?

Q
ue

 p
ar

ta
ge

z-
vo

us
 a

ve
c

vo
tr

e 
fa

m
il

le
?

C
om

m
en

t 
vi

ve
z-

vo
us

vo
tr

e 
vi

e 
am

ou
re

us
e?

C
om

m
en

t 
vi

ve
z-

vo
us

 l
e

fa
it

 d
e 

ne
 p

as
 a

vo
ir

 d
e

re
la

ti
on

 a
m

ou
re

us
e?

C
om

m
en

t 
or

ga
ni

se
z-

vo
us

 v
ot

re
 t

em
ps

 l
ib

re
?

(c
in

ém
a,

 s
po

rt
).

C
om

m
en

t 
vo

us
 n

ou
rr

is
-

se
z-

vo
us

?
F

ai
te

s-
vo

us
 v

os
 r

ep
as

vo
us

-m
êm

e?
A

ll
ez

-v
ou

s 
da

ns
 d

es
 r

es
-

ta
ur

an
ts

 o
u 

de
s 

sn
ac

ks
?

M
an

ge
z-

vo
us

 u
n 

re
pa

s
ch

au
d 

et
 u

n 
re

pa
s 

fr
oi

d
pa

r 
jo

ur
?

P
ar

ta
ge

z-
vo

us
 v

os
re

pa
s?

V
ar

ie
z-

vo
us

 c
e 

qu
e

vo
us

 m
an

ge
z?

St
ra

té
gi

es
m

an
ag

em
en

t
au

to
-o

bs
er

va
ti

on
au

to
-é

va
lu

at
io

n

F
ai

te
s-

vo
us

 u
ne

 d
if

fé
-

re
nc

e 
en

tr
e 

vo
s 

am
is

 e
t

le
s 

au
tr

es
 p

er
so

nn
es

?

C
et

te
 r

el
at

io
n 

am
ou

re
us

e
vo

us
 c

on
vi

en
t-

el
le

?

V
os

 l
oi

si
rs

 v
ou

s 
sa

ti
s-

fo
nt

-i
ls

?
P

ou
rq

uo
i?

V
ot

re
 a

li
m

en
ta

ti
on

, v
os

re
pa

s 
vo

us
 c

on
vi

en
ne

nt
-

il
s?

P
ou

rq
uo

i?

St
ra

té
gi

es
m

ot
iv

at
io

nn
el

le
s

É
pr

ou
ve

z-
vo

us
 d

u 
pl

ai
-

si
r 

à 
re

nc
on

tr
er

 v
os

am
is

?
Ê

te
s-

vo
us

 s
at

is
fa

it
 d

e
vo

s 
am

is
?

Q
ue

l 
pl

ai
si

r 
av

ez
-v

ou
s 

à
vo

ir
 v

ot
re

 f
am

il
le

?

Ê
te

s-
vo

us
 h

eu
re

ux
 d

an
s

ce
tt

e 
re

la
ti

on
 a

m
ou

-
re

us
e?

A
ve

z-
vo

us
 e

nv
ie

 d
e

co
nt

in
ue

r 
ce

tt
e 

re
la

ti
on

?

É
pr

ou
ve

z-
vo

us
 d

u 
pl

ai
-

si
r 

da
ns

 v
os

 t
em

ps
li

br
es

?

P
re

ne
z-

vo
us

 p
la

is
ir

 à
pr

ép
ar

er
 u

n 
re

pa
s?

A
ve

z-
vo

us
 e

nv
ie

 d
e 

pa
r-

ta
ge

r 
ce

rt
ai

ns
 d

e 
vo

s
re

pa
s?

P
ré

fé
re

z-
vo

us
 m

an
ge

r
se

ul
 o

u 
à 

pl
us

ie
ur

s?

St
ra

té
gi

es
ad

ap
ta

bi
lit

é
aj

us
te

m
en

t

E
ss

ay
ez

-v
ou

s 
d’

av
oi

r 
de

no
uv

ea
ux

 a
m

is
?

C
om

m
en

t?
É

vi
te

z-
vo

us
 d

es
 p

er
-

so
nn

es
 q

ue
 v

ou
s 

n’
ap

-
pr

éc
ie

z 
pa

s?
C

om
m

en
t?

Q
ue

 f
er

ie
z-

vo
us

 s
i 

vo
tr

e
re

la
ti

on
 a

m
ou

re
us

e 
ne

vo
us

 c
on

ve
na

it
 p

lu
s,

 s
i

vo
us

 a
vi

ez
 d

es
 d

if
fi

cu
l-

té
s 

da
ns

 v
ot

re
 c

ou
pl

e?

Q
ue

 f
ai

te
s-

vo
us

 s
i 

vo
tr

e
ac

ti
vi

té
 n

e 
vo

us
co

nv
ie

nt
 p

lu
s?

Q
ue

 f
ai

te
s-

vo
us

 s
i 

vo
s

re
pa

s 
ne

 v
ou

s 
co

nv
ie

n-
ne

nt
 p

as
?

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



256 RÉGULATION, AUTORÉGULATION, DYSRÉGULATION

3.2.2. Outil d’entretien sur les motivations essentielles à l’action
par la personne

Chez l’adulte déficient intellectuel, la motivation joue un grand rôle dans
ses possibilités de développement. Il est donc indispensable de tenir compte
des motivations essentielles qui animent la personne lorsqu’on envisage
l’évaluation de ses stratégies autorégulatrices et a fortiori, les interventions
possibles sur base de cette analyse. La stratégie investiguée plus précisément
ici est la stratégie motivationnelle en référence à la théorie des désirs fonda-
mentaux de Reiss (2001): désirs d’honneur, de curiosité, de tranquillité, de
pouvoir, de romance, d’ordre, d’économie, d’indépendance, d’acceptation, de
contact social, de statut, d’idéalisme, d’exercice, de vengeance, de famille3.
Chacun de ces désirs est illustré sur une petite fiche par plusieurs dessins et
des phrases simples les mettant en contexte. La personne déficiente doit
choisir les trois fiches (après élimination progressive des autres fiches parmi
quinze) correspondant à ses trois désirs prioritaires et ensuite elle explique

Tableau 2 — Synthèse des résultats de l’entretien sur l’autorégulation

Stratégies Management
Liées aux

Résolution de auto-
objectifs

problèmes observation Motivationnelles
Adaptabilité

Liées aux
moyens-buts auto-

ajustement

Secteurs
décisions

évaluation Total %

Logement

Travail

Agenda

Argent-achat

Apparence

Soins de santé

Bien-être
psychologique

Relations,
amis

Couple

Loisirs

Alimentation

Total

Pourcentage
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pourquoi chacun de ces trois désirs sont importants (en les classant du plus
important au moins important).

3.2.3. Outil d’entretien sur le projet de la personne
en tant que perspective de mobilisation des ressources

Dans les services partenaires, l’utilisation des projets individualisés est en
place. Cet outil vise à approcher l’autorégulation en lien avec la dimension
de projet, du point de vue de la personne. Ce sont surtout deux stratégies
autorégulatrices spécifiques qui sont évocables par cet outil: les stratégies
liées aux objectifs et les stratégies de résolution de problèmes.

On demande à la personne déficiente si elle a un ou des projet(s) dans sa
vie (ses objectifs). Si la réponse est positive, il lui est demandé de citer
quatre actions (son processus de résolution de problèmes) à mettre en œuvre
pour réaliser le projet ou ses objectifs en question. Des commentaires de la
personne elle-même peuvent être ajoutés, si nécessaire.

3.3. Procédure

Cette étude se base sur des entretiens semi-dirigés avec des adultes défi-
cients intellectuels. Les consignes d’administration des outils4 conçus par la
Plateforme Recherche-Pratique ont été respectées pour chaque étude de cas.
Pour faciliter les entretiens ou pour comprendre les informations recueillies,
on a consulté les dossiers (anamnèse, projet individualisé) et on a proposé
des rencontres avec les professionnels-référents et des rencontres infor-
melles avec les personnes déficientes intellectuelles lors de leurs activités.

4. RÉSULTATS

4.1. Autorégulation globale

Pour chaque participant, des pourcentages d’autorégulation ont été calcu-
lés (tableau 3). Pour trois adultes sur cinq, l’autorégulation globale est très
proche et modérée (entre 74 et 77 %); alors qu’un adulte présente une auto-
régulation assez élevée (Ami) et un autre, une autorégulation tendant à être
plus faible (Vin).

4.2. Autorégulation par secteur

Les pourcentages d’autorégulation calculés pour chaque secteur pour
chaque participant montrent des profils individuels inter-sectoriels assez
hétérogènes, même chez les adultes présentant une autorégulation globale
comparable (figure 1).
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Régulièrement, la gestion de l’argent et des achats figure parmi les sec-
teurs présentant des capacités autorégulatrices plus faibles; une aide de la
part de l’environnement et du service est souvent nécessaire pour apprendre
à la personne à gérer son budget.

Passons en revue les forces et faiblesses de l’autorégulation suivant les
secteurs pour chaque adulte. Pour Ami, les deux secteurs dans lesquels le
niveau d’autorégulation est plus faible correspondent à la gestion de l’argent,
des achats et le couple. Ce sont les secteurs de l’apparence, du bien-être psy-
chologique, des loisirs, des relations amicales et du logement qui semblent
être des secteurs dans lesquels l’autorégulation est la meilleure, voire très
élevée. Pour Mar, les secteurs des soins de santé, et du couple présentent une
faiblesse particulière en autorégulation alors que les meilleurs niveaux d’au-
torégulation concernent les secteurs du travail, des loisirs et de l’alimenta-
tion. Pour Mad, l’autorégulation la plus faible se révèle dans les secteurs de
l’alimentation, de la gestion de l’argent-achat, de son logement, de son
agenda et de son apparence; alors que les secteurs des relations amicales, du
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Tableau 3 — Pourcentage d’autorégulation globale
pour l’ensemble des secteurs de vie

Bénéficiaires Autorégulation globale en %

Ami 83 %
Mar 74 %
Mad 74 %
Sté 77 %
Vin 68 %

Figure 1 — Profils individuels d’autorégulation inter-secteurs
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bien-être psychologique, de la santé, des loisirs et du couple impliquent la
mobilisation d’une autorégulation élevée. Pour Ste, le bien-être psycholo-
gique est extrêmement faible en autorégulation et en fait un secteur particu-
lièrement critique. L’autorégulation est faible pour la gestion de l’alimentation,
de l’argent-achat alors que son autorégulation est très élevée dans les autres
secteurs pertinents. Pour Vin, c’est le secteur du logement qui est extrême-
ment faible en autorégulation. Des faiblesses apparaissent aussi pour l’auto-
régulation dans les secteurs du bien-être psychologique, de l’alimentation,
de l’agenda. Les autres secteurs présentent une autorégulation très élevée.

4.3. Stratégies autorégulatrices spécifiques
pour l’ensemble des secteurs

La figure 2 présente les pourcentages pour chaque stratégie autorégula-
trice pour tous les secteurs de vie confondus: l’identification d’objectifs ou
la prise de décision; la résolution de problème impliquant la sélection des
moyens disponibles et la planification des actions à mener en référence aux
objectifs; l’auto-évaluation permise par l’auto-observation; l’automotiva-
tion et l’ajustement des moyens ou des actions ou l’adaptabilité. Cette ana-
lyse repère si certaines stratégies s’avèrent fréquemment déficitaires chez les
adultes examinés ainsi que de pointer les forces et faiblesses individuelles
dans leurs stratégies autorégulatrices.
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Figure 2 — Profils individuels des stratégies spécifiques d’autorégulation
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Régulièrement au sein des profils individuels, les stratégies d’ajustement
et d’adaptabilité sont plus difficiles à mobiliser que les autres stratégies.
Quant aux stratégies automotivationnelles, quatre adultes sur cinq montrent
aussi une mobilisation moins aisée par rapport aux autres stratégies. Toute-
fois, les différentes stratégies présentent des variabilités inter- et intra-indi-
viduelles, les forces et faiblesses ne se situant pas toujours spécifiquement
pour une stratégies particulière (en dehors des deux stratégies qui viennent
d’être évoquées). Notons qu’Ami présente un profil plus homogène de ses
stratégies autorégulatrices (c’est aussi l’adulte qui obtient un pourcentage
assez élevé d’autorégulation globale) tandis que Vin présente un profil d’au-
torégulation plus faible mais aussi assez hétérogène.

4.4. Stratégies autorégulatrices spécifiques pour chaque secteur et
désirs prioritaires

Pour illustrer de façon plus précise comment chaque adulte met en œuvre
les différentes stratégies autorégulatrices dans chaque secteur de vie qui le
concerne, des profils individuels ont été établis (Figures 3, 4, 5, 6, 7).

Par ailleurs, pour chaque adulte sont brièvement présentés leurs trois
désirs prioritaires (identifiés par l’administration du deuxième outil), leurs
capacités de mise en projet (déterminées par l’administration du troisième
outil) ainsi que le type d’intervention dont chacun bénéficie. Des liens sont
établis pour chaque cas entre les résultats à propos de l’autorégulation, des
motivations et désirs essentiels et du projet de la personne et du service.

4.4.1. Étude de cas d’Ami

Les profils pour chaque stratégie autorégulatrice obtenus pour Ami mon-
trent une variabilité selon les secteurs; ces profils distinguent le degré d’aide
dont elle a besoin. Pour toutes les stratégies, l’autorégulation oscille entre la
quasi absence de besoin d’aide et la nécessité d’une aide plus ponctuelle ou
régulière mais Ami identifie toujours clairement les situations probléma-
tiques quel que soit le secteur.

Les trois désirs prioritaires d’Ami sont le désir d’ordre, le désir de tran-
quillité et le désir de contact social. Passons-les en revue en établissant des
liens avec les stratégies autorégulatrices opérant dans les secteurs de vie
concernés par ces désirs et son projet.

4.4.1.1. Désir d’ordre

Ami exprime celui-ci comme suit: «C’est le rangement. C’est important
pour moi que la chambre soit en ordre. C’est plus gai». Ce désir d’ordre
concerne le secteur du logement pour lequel son niveau d’autorégulation est
très bon. C’est un des secteurs dans lequel elle s’autorégule le mieux.

Sur le plan de l’intervention, tout se passe bien au niveau du logement
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d’Ami au Chaînon. Comme elle le dit pendant son entretien, «C’est moi qui
range ma chambre. C’est difficile alors j’ai une aide familiale qui va m’ai-
der à ranger». Au moment de son aménagement, le service a mis en place
un suivi pour le rangement de sa chambre mais dès que l’intervenant cessait
de venir systématiquement, le désordre réapparaissait. Si l’on en croit les
désirs d’Ami, sa motivation ne devrait pas être mise en cause mais plutôt sa
lassitude qui freinerait sa motivation à ranger sa chambre. Le service a
décidé de passer le relais à une aide familiale.

4.4.1.2. Désir de tranquillité

Ami dit: «C’est être toute seule, au calme, sans que les autres me déran-
gent. C’est quand on ne vient pas me tracasser par exemple avec l’argent».
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Stratégies de choix d’objectifs et de décision Stratégies de résolution de problèmes

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies automotivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement

Légende (secteurs de vie)
1 Logement
2 Travail
3 Agenda
4 Argent-achat
5 Apparence
6 Soins de santé
7 Bien-être psychologique
8 Relations – amis
9 Couple

10 Loisirs
11 Alimentation

Légende (degré d’autorégulation)
0 La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation
1 La personne est beaucoup aidée, mais identifie la

situation
2 La personne fait les choses seule, mais a besoin

d’un peu d’aide
3 La personne fait les choses seule, sans aide extérieure

Figure 3 — Profils d’autorégulation d’Ami
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Les secteurs de vie dans lesquels le désir de tranquillité d’Ami se retrouve le
plus sont l’argent, les soins de santé, et les relations amicales. C’est dans le
secteur de l’argent que son autorégulation est la plus faible.

Sur le plan de l’intervention, la gestion de son argent est à l’origine de la
demande auprès du service d’accompagnement car la gestion de son budget
par la mère était source de conflit avec Ami. Le service a pris le relais mais
les conflits sont aussi apparus. Maintenant, Ami. va seule à la banque mais il
arrive que la banque téléphone car Ami essaye de prendre 20 Euros deux fois
sur la même semaine et fait un scandale parce qu’on ne les lui donne pas.

Les deux autres secteurs, ne semblent pas être problématiques au niveau
de l’autorégulation. Pour les soins de santé cependant, les stratégies motiva-
tionnelles ne sont pas très bonnes. Par rapport à ces relations, on peut dire
qu’Ami arrive à jongler avec le besoin d’être avec les autres et le plaisir
d’être parfois seule (désir de tranquillité).

4.4.1.3. Désir de contact social

Ami confie: «C’est avoir des activités. J’aime bien être avec des gens
mais pas toujours. J’aime surtout être avec Véronique». Pour ce désir fon-
damental, c’est le secteur de vie des relations amicales qui est le plus
concerné. Au regard des stratégies autorégulatrices dans ce secteur, on peut
voir qu’Ami. a beaucoup d’amies, qu’elle comprend la différence entre
l’amitié et d’autres types de relation (professionnelle ou rencontres ponc-
tuelles). De plus, elle arrive à gérer ses difficultés de relations avec d’autres
personnes: lorsqu’elle s’entend moins avec une personne, elle lui parle peu
et elle évite les gens qu’elle n’apprécie pas.

Les interventions dans ce secteur ne sont pas nombreuses mais la passa-
tion de ces outils a permis cependant d’éclairer les attitudes paraissant par-
fois contradictoires entre le fait qu’Ami cherchait à occuper son temps seule
(désir de tranquillité) et qu’Ami s’investissait dans des activités en groupe
(désir de contact social).

4.4.1.4. Projet d’Ami

Avez-vous des projets? «Oui j’ai un projet. Je voudrais avoir un appar-
tement comme celui de V».

Nommez quatre actions que vous aller faire pour réaliser ce projet:
1) J’aimerais bien visiter l’appartement de V. avec Sisahm et lui poser

des questions.
2) Réfléchir aux quartiers calmes.
3) Chercher un logement, aller visiter pour voir combien ça coûte.
4) Apprendre à repasser, à faire la lessive. Penser à nettoyer, à faire la

cuisine toute seule. Décorer la chambre toute seule; il y a beaucoup de
choses à apprendre, c’est pour plus tard.

Le projet d’Ami. est un projet dont le service lui parle depuis longtemps
et est envisagé pour son futur. Ce projet reprend en partie ses désirs fonda-
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mentaux: elle désire un appartement à elle seule qu’elle pourra aménager et
ordonner à sa guise, où elle pourra être tranquille chez elle. Ce projet lui
permettrait de se rapprocher du style de vie de son amie la plus chère.

4.4.2. Étude de cas de Mar
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Stratégies de choix d’objectifs et de décision Stratégies de résolution de problèmes

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies auto-motivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement
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1 Logement
2 Travail
3 Agenda
4 Argent-achat
5 Apparence
6 Soins de santé
7 Bien-être psychologique
8 Relations – amis
9 Couple

10 Loisirs
11 Alimentation

Légende (degré d’autorégulation)
0 La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation
1 La personne est beaucoup aidée, mais identifie la

situation
2 La personne fait les choses seule, mais a besoin

d’un peu d’aide
3 La personne fait les choses seule, sans aide extérieure

Figure 4 — Profils d’autorégulation de Mar

Au sein de ces profils, on observe que pour chaque stratégie autorégula-
trice Mar montre une variabilité selon les secteurs envisagés; ces profils
permettent de distinguer notamment que la stratégie d’auto-observation,
d’auto-évaluation est très fréquemment optimale et nécessite rarement de
l’aide. Pour toutes les stratégies, l’autorégulation oscille entre la quasi-
absence de besoin d’aide et la nécessité d’une aide ponctuelle ou régulière
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mais il arrive parfois que Mar ne mobilise que peu ses stratégies autorégula-
trices, notamment dans le secteur des soins de santé.

Les désirs prioritaires de Mar. sont ceux de romance, de famille et d’ordre.

4.4.2.1. Désirs de romance et de famille

Le désir de romance s’exprime comme suit «C’est les moments de ten-
dresse, faire des choses à deux». Pour le désir de famille, Mar évoque «Un
jour J et moi on va se marier et faire un couple. C’est important pour moi».
Ces deux désirs sont liés aux préoccupations de Mar.

Mar semble bien s’autoréguler dans le secteur de vie de couple: son auto-
régulation oscille entre le niveau 3, «je me débrouille seule» et le niveau 2,
«j’ai besoin d’un petit peu d’aide». Ce n’est cependant pas dans ce secteur
qu’elle est la plus compétente.

Sur le plan de l’intervention, le couple de Mar est pris au sérieux par
l’équipe du service d’accompagnement. On leur permet de s’exprimer indi-
viduellement et en couple par rapport à leurs vécus de couple avec un inter-
venant. Les parents de Mar. acceptent cette relation même s’ils remettent en
question le sérieux du partenaire et son investissement dans le couple.

4.4.2.2. Désir d’ordre

Selon ce que Mar dit de son désir d’ordre, c’est le secteur du logement qui
est concerné.

«Il faut que je fasse attention à mon rangement. Il faut ne pas être en
désordre». Mar a un bon niveau global d’autorégulation dans ce secteur.

Sur le plan de l’intervention, les parents et l’équipe fournissent un peu
d’aide car Mar se débrouille de manière assez autonome pour son logement.
Elle consacre un jour de la semaine à ses courses, au rangement et au
ménage de son appartement.

Relevons que les trois désirs prioritaires de Mar ne correspondent pas aux
trois secteurs dans lesquels Mar s’autorégule le mieux, en l’occurrence le
travail, les loisirs et l’alimentation.

4.4.2.3. Projet de Mar

Avez-vous des projets? «J’ai un projet mais je sais que ce n’est pas pour
tout de suite. Je veux me mettre en ménage avec J».

Nommez quatre actions que vous aller faire pour réaliser ce projet:
1. Dire les choses à J.
2. Venir au Sisahm pour en discuter à deux.
3. Me faire plus confiance.
4. Plaire à J, qu’il aie envie d’habiter avec moi, être plus coquette.
Ce projet intègre les trois désirs de Mar. Elle veut s’épanouir dans son

couple en partageant le logement avec son copain de façon à avoir une vie de
famille, et être souvent ensemble.
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4.4.3. Étude de cas de Mad
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Stratégies de choix d’objectifs et de décision Stratégies de résolution de problèmes

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies automotivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement

Légende (secteurs de vie)
1 Logement
2 Travail
3 Agenda
4 Argent-achat
5 Apparence
6 Soins de santé
7 Bien-être psychologique
8 Relations – amis
9 Couple

10 Loisirs
11 Alimentation

Légende (degré d’autorégulation)
0 La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation
1 La personne est beaucoup aidée, mais identifie la

situation
2 La personne fait les choses seule, mais a besoin

d’un peu d’aide
3 La personne fait les choses seule, sans aide extérieure

Figure 5 — Profils d’autorégulation de Mad

Au sein de ces profils, on observe que pour chaque stratégie autorégula-
trice Mad manifeste une variabilité selon les secteurs envisagés; ces profils
permettent de distinguer notamment que la stratégie d’auto-observation,
d’auto-évaluation est très fréquemment de niveau modéré à très élevé et
nécessite rarement de l’aide. Pour toutes les stratégies, l’autorégulation
oscille entre la quasi absence de besoin d’aide et la nécessité d’une aide
ponctuelle ou régulière mais Mad identifie les situations problématiques
quel que soit le secteur.

g g

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

 U
ni

ve
rs

ité
 d

e 
R

ei
m

s 
C

ha
m

pa
gn

e-
A

rd
en

ne
s 

- 
  -

 8
9.

15
9.

22
7.

20
6 

- 
17

/0
4/

20
20

 1
2:

27
 -

 ©
 M

ar
da

ga
D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info - U
niversité de R

eim
s C

ham
pagne-A

rdennes -   - 89.159.227.206 - 17/04/2020 12:27 - ©
 M

ardaga



Les désirs prioritaires de Mad sont ceux de romance, de tranquillité et
d’économie

4.4.3.1. Désir de romance

Mad exprime son désir comme suit: «À cause du manque d’affection,
j’en recherche toujours». Il nous semble que tel que Mad l’exprime, son
manque d’affection peut se retrouver autant dans les relations avec des amis
que dans les relations de couple. On peut observer que le niveau d’autorégu-
lation de Mad, dans les secteurs concernés par le désir de romance, est
presque toujours maximum.

Sur le plan de l’intervention, Mad étant en période d’admission, aucune
intervention n’était encore mise en place. À la lumière de ces résultats, le
service d’accompagnement dans lequel elle est inscrite pourrait mettre en
œuvre un suivi dans les secteurs relationnels et de couple.

4.4.3.2. Désir de tranquillité

Mad évoque «C’est être plus libre, on ne s’occupe plus de mes affaires,
on ne m’ennuie plus». Globalement, le niveau d’autorégulation de Mad est
assez bon. Elle éprouve des difficultés d’adaptabilité pour les secteurs dans
lesquels elle évoque le besoin de tranquillité, tels que ceux de l’argent-achat,
du logement, de l’agenda, de l’alimentation et de l’apparence.

L’intervention peut être envisagée surtout concernant l’argent, secteur qui
tracasse Mad.

4.4.3.3. Désir d’économie

Mad propose: «Avec les économies on peut arriver à beaucoup de choses
par exemple les vacances où on peut rencontrer des gens». Comme nous
l’avons dit plus haut, l’argent est un domaine dans lequel Mad a besoin d’un
soutien de la part de l’équipe d’accompagnement.

4.4.3.4. Projet de Mad

Avez-vous des projets? «Je voudrais partir dans quelques mois, faire un
voyage de quelques jours, avoir quelque chose de prévu».

Nommez quatre actions que vous aller faire pour réaliser ce projet:
1. Essayer d’épargner chaque mois
2. Être bien installée dans la maison
3. Être en bonne santé pour partir
4. Passer du temps avec les deux amies avec qui je voudrais partir
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4.4.4. Étude de cas de Ste
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Stratégies de choix d’objectifs et de décision Stratégies de résolution de problèmes

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies automotivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement

Légende (secteurs de vie)
1 Logement
2 Travail
3 Agenda
4 Argent-achat
5 Apparence
6 Soins de santé
7 Bien-être psychologique
8 Relations – amis
9 Couple

10 Loisirs
11 Alimentation

Légende (degré d’autorégulation)
0 La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation
1 La personne est beaucoup aidée, mais identifie la

situation
2 La personne fait les choses seule, mais a besoin

d’un peu d’aide
3 La personne fait les choses seule, sans aide extérieure

Figure 6 — Profils d’autorégulation de Ste

Au sein de ces profils, on observe que pour chaque stratégie autorégula-
trice Ste montre une variabilité selon les secteurs envisagés. Comme on le
constate dans ses profils et son anamnèse, Ste souffre d’une maladie mentale
et présente un double diagnostic; ceci peut expliquer aussi certains désirs.
C’est le secteur du bien-être qui nécessite une aide importante. Pour toutes
les stratégies, l’autorégulation oscille entre la quasi absence de besoin d’aide
et la nécessité d’une aide ponctuelle ou régulière mais Ste semble bien
s’auto-observer, s’auto-évaluer dans plusieurs secteurs.

Les désirs prioritaires de Ste sont ceux d’ordre, d’indépendance et de
romance.
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4.4.4.1. Désir d’ordre

Ste dit: «C’est suivre l’obligation, le fait que ce soit trié». Le désir
d’ordre que Ste met en avant est en lien avec sa maladie. Pour le logement,
Ste semble avoir les compétences nécessaires pour respecter son désir
d’ordre et pour s’autoréguler.

4.4.4.2. Désir d’indépendance

Ste évoque: «Par exemple au niveau de la profession. Je voudrais vivre
de mon métier». Les stratégies autorégulatrices ne peuvent ici être évaluées
car Ste n’a pas de travail.

Sur le plan de l’intervention, comme le médecin assurant le suivi de Ste
lui a déconseillé de travailler pour le moment, le service respecte cet avis
médical. Même si Ste suit cette injonction, il désire ardemment travailler, il
en parle d’ailleurs fréquemment durant les entretiens. Le centre de jour pro-
pose donc à Ste des activités où il peut exprimer son désir d’indépendance.
Il est par exemple responsable du poulailler.

4.4.4.3. Désir de romance

Ste exprime: «C’est vouloir avoir des sentiments». Il semble que le désir
d’avoir des sentiments se réalise dans le secteur des relations amicales. Tou-
tefois, le désir de romance a été préféré au désir de contact social. Or, dans
le secteur couple, il ne se passe rien, Ste n’a pas de vie amoureuse. Il dit
durant l’entretien qu’il n’a pas envie de vie de couple. Que doit-on com-
prendre dans ce désir contradictoire de vouloir des sentiments mais pas de
couple? Est-ce sa maladie qui l’empêche de vivre ses sentiments?

4.4.4.4. Projet de Ste

Avez-vous des projets? «Je voudrais travailler, être engagé».
Nommez quatre actions que vous aller faire pour réaliser ce projet:
1. Aller aux cours déclarés
2. Situer la théorie par rapport à la pratique
3. Connaître le règlement du patron
4. Pas faire l’ivrogne dans les rues

4.4.5. Étude de cas de Vin

Notons que les différentes stratégies autorégulatrices mobilisées par Vin
sont très hétérogènes selon les secteurs allant d’une autorégulation nulle à
très élevée. Ceci se reflète dans l’autorégulation globale de Vin.

Les désirs que Vin exprime sont ceux d’idéalisme, d’exercice, de romance
et de famille.
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4.4.5.1. Désir d’idéalisme

Vin dit: «Ce serait bien que tout le monde soit bien, même les gens que
je ne connais pas».

Vin se perçoit compétente dans le secteur relationnel et estime un niveau
d’autorégulation maximum. Il n’est pas nécessaire d’intervenir dans ce sec-
teur puisque Vin y semble parfaitement autorégulée.

4.4.5.2. Désir d’exercice

Vin explique: «J’aime bien faire du sport. J’en fais ici». Le désir d’exer-
cice peut être lié au secteur des loisirs; cependant, c’est surtout la stratégie
autorégulatrice liée aux objectifs qui est relevée pour ce secteur. Sur le plan
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Stratégies de choix d’objectifs et de décision Stratégies de résolution de problèmes

Stratégies d’auto-observation,
d’auto-évaluation Stratégies automotivationnelles

Stratégies d’adaptabilité, ajustement

Légende (secteurs de vie)
1 Logement
2 Travail
3 Agenda
4 Argent-achat
5 Apparence
6 Soins de santé
7 Bien-être psychologique
8 Relations – amis
9 Couple

10 Loisirs
11 Alimentation

Légende (degré d’autorégulation)
0 La personne ne sait pas du tout faire les choses, ni

identifier la situation
1 La personne est beaucoup aidée, mais identifie la

situation
2 La personne fait les choses seule, mais a besoin

d’un peu d’aide
3 La personne fait les choses seule, sans aide extérieure

Figure 7 — Profils d’autorégulation de Vin
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de l’intervention, elle pratique rarement du sport au centre de jour, ses loisirs
sont très réduits voire quasi absents; il est éventuellement possible de lui pro-
poser soit un loisir sportif régulier soit des loisirs plus ponctuels et motivants.

4.4.5.3. Désir de romance et de famille

Vin dit: «J’aime bien être un couple». Pour le secteur du couple, Vin
atteint le niveau maximum d’autorégulation. Autant dans sa propre analyse
que dans ses attitudes, Vin semble heureuse d’être en couple. Le centre de
jour n’a pas d’intervention actuellement à réaliser à ce sujet. Les personnes
référentes peuvent être présentes en soutien en cas d’éventuels coups durs.

4.4.5.4. Projet de Vin

Avez-vous des projets? «Vivre dans une maison, ailleurs que dans ma
famille».

Nommez quatre actions que vous aller faire pour réaliser ce projet:
«Je ne sais pas».

4.4.6. Quels sont les constats à travers les profils individuels
d’autorégulation?

On peut relever que les adultes examinés mettent en œuvre de façon plus
ou moins aisée leurs stratégies autorégulatrices suivant les contextes relevant
de différents secteurs de vie. Malgré ces variabilités au sein de leurs straté-
gies autorégulatrices révélant des forces et des faiblesses, un répertoire de
ressources personnelles soutenant l’autorégulation est observé chez les dif-
férents adultes. Ces profils prouvent qu’il est nécessaire d’affiner l’analyse
de l’autorégulation, au-delà d’un pourcentage global d’autorégulation obtenu
par une personne.

Comme les travaux de Agran et ses collaborateurs, ainsi que de Mithaug
et ses collaborateurs, cette étude souligne l’importance de s’intéresser aux
déficits plus stables ou difficultés plus ponctuelles dans certains contextes
relevant des stratégies autorégulatrices distinctes tout en considérant malgré
tout l’interdépendance entre celles-ci.

Les travaux de Paour (1991, 1992) mettent aussi en évidence que les outils
cognitifs, motivationnels et régulateurs peuvent être sous-mobilisés même
s’ils font partie du répertoire de compétences de la personne à déficience
intellectuelle.

4.4.7. Quels liens apparaissent entre l’autorégulation
et les désirs ou motivations prioritaires?

Notons d’abord que parmi les quinze désirs proposés, ce sont uniquement
les désirs suivants qui ont été cités comme prioritaires: ordre, tranquillité,
contact social, romance, famille, économie, indépendance, idéalisme et exer-
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cice. Parmi ces derniers, deux désirs sont souvent communs à plusieurs adultes
examinés: le désir d’ordre, de romance.

Quand on examine au cas par cas, il n’est pas toujours notable que l’auto-
régulation soit meilleure dans les secteurs pouvant être concernés ou liés aux
désirs ou motivations estimées comme essentielles par la personne. Il arrive
que les motivations essentielles exprimées soient relatives à un secteur dans
lequel l’autorégulation est modérée voire même faible.

4.4.8. Quels liens apparaissent entre l’autorégulation
et la mise en projet par la personne?

Remarquons que quatre adultes sur cinq ont été capables d’émettre quatre
actions opérationnelles ou moyens de résolution de problèmes pour chercher
à atteindre l’objectif dans le projet formulé personnellement. Aussi, un seul
adulte semble avoir parlé d’un projet inaccessible actuellement.

Pour plusieurs adultes, les projets évoqués intégraient des éléments com-
muns aux désirs prioritaires émis précédemment; ce qui reflète une certaine
cohérence personnelle. En outre, certaines stratégies autorégulatrices per-
çues comme une force par la personne elle-même sont liées à des actions ou
moyens cités pour atteindre le projet ciblé.

4.4.9. Quels liens apparaissent entre l’autorégulation
et le projet d’intervention?

Pour la majorité des adultes, l’intervention s’ajuste bien aux compétences
autorégulatrices de chaque personne selon les secteurs considérés; en effet,
lorsque l’autorégulation est perçue par la personne elle-même comme éle-
vée, l’équipe ne prévoit aucune intervention particulière ou elle propose une
aide plus ponctuelle. Lorsque l’autorégulation est considérée comme modé-
rée par la personne, l’équipe soutient celle-ci par l’organisation de nouveaux
apprentissages spécifiques ou une aide plus régulière. Et lorsque l’autorégu-
lation est faible, l’équipe prévoit une aide systématique par un professionnel
du service ou d’un service extérieur faisant partie du réseau d’intervention.

Un ajustement du projet d’intervention est souvent également prévu en
concertation ou en partenariat avec les parents ou la famille.

5. DISCUSSION

Cette étude de cas ne met pas en évidence chez des adultes présentant une
déficience intellectuelle légère à début modérée, un déficit général de l’auto-
régulation (comme le suggère Whitman, 1990a-b), cependant, ces personnes
présentent des ressources intellectuelles et langagières (même si elles sont
affaiblies) qui leur permettent, sans doute plus aisément que des adultes pré-
sentant une déficience intellectuelle plus importante, de mobiliser des straté-
gies autorégulatrices.
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5.1. Variabilité individuelle de l’autorégulation par secteurs de vie

Dans le cadre des différents secteurs de vie, les études de cas présentent
une variabilité de leur degré d’autorégulation suivant les secteurs; une hété-
rogénéité intersectorielle apparaît au sein des profils individuels d’autorégu-
lation; l’H1a est confirmée. Cette variabilité individuelle nuance les résultats
relatifs à l’autorégulation globale des participants. Lorsque l’autorégulation
semble être plus déficitaire pour un secteur particulier, plusieurs explications
peuvent être possibles.

Ce secteur peut ne pas correspondre à l’intérêt de la personne et implique
une démotivation à apprendre les comportements adéquats. Plusieurs auteurs
évoquent un manque d’intérêt diversifié, de motivation, une moindre curio-
sité chez les adultes à déficience intellectuelle (Dionne, Langevin, Paour &
Rocque, 1999; Not, 1986, 1990) qui nuiraient à la compréhension de la
nature des problèmes, à la planification de leur résolution (Paour 1991,
1992). Les récents travaux sur les processus motivationnels impliqués dans
les apprentissages et le développement du système de soi, suggèrent qu’il
faille considérer les personnes avec incapacités intellectuelles dans leur glo-
balité, y compris les dimensions de leur personnalité pour appréhender leurs
résolutions de problème et leur autorégulation dans divers contextes (Switzky,
1999, 2001; Zigler, 1999; Zigler & Bennett-Gates, 1999).

D’autres explications réfèrent aux difficultés de transfert, de généralisa-
tion de compétences d’un contexte à l’autre (Dionne et al., 1999), aux oscil-
lations de leurs niveaux de raisonnement, aux stéréotypies freinant leurs
apprentissages (Inhelder, 1963; Not, 1986, 1990).

Ou encore, la prédominance des fonctions primitives par rapport aux fonc-
tions symboliques plus abstraites chez ces personnes à déficience intellec-
tuelle peut impliquer une mobilisation différente selon que les secteurs sont
proches ou non des fonctions plus primitives (Not, 1986, 1990).

Enfin, les variabilités de l’autorégulation selon les secteurs de vie impli-
quent la considération de la personne globale dans sa prise en charge et des
valeurs attribuées par l’environnement social et culturel à propos de ces sec-
teurs de vie (Misès et al., 1975, 1994).

5.2. Variabilité individuelle des stratégies d’autorégulation

Dans cette étude, une variabilité ou hétérogénéité inter-stratégies apparaît
dans les profils individuels (tous secteurs confondus); en effet, certaines
stratégies autorégulatrices peuvent s’avérer soit fortes, soit déficitaires selon
les adultes concernés. L’H1b tend à se confirmer à une nuance près, étant
donné que les stratégies auto-motivationnelles et d’ajustement, d’adaptabi-
lité semblent être plus faibles chez la plupart des adultes examinés.

À propos du déficit des stratégies d’ajustement et d’adaptabilité, nos
constats rejoignent ceux d’autres auteurs (Agran, 1997; Mithaug, 1996;
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Mithaug, et al., 2003b); ces derniers précisent que l’évaluation de l’effi-
cience de leurs actions est impliquée dans ces difficultés à s’adapter aux
changements; et que ces stratégies d’ajustement doivent faire l’objet d’un
entraînement spécifique au sein de leurs apprentissages. Par ailleurs, le défi-
cit d’ajustement peut aussi dépendre du fait que ces personnes ont tendance
à répéter des stratégies acquises pour solutionner des problèmes familiers,
sans s’adapter aux situations nouvelles (Ellis et al., 1989; Ferretti et al.,
1991; Short et al., 1990; Wehmeyer et al., 1994).

À propos du déficit des stratégies auto-motivationnelles que nous rele-
vons, d’autres auteurs suggèrent qu’outre des difficultés dans les processus
motivationnels eux-mêmes, (Dionne et al., 1999; Not, 1986, 1990; Paour
1991, 1992; Switzky, 1999, 2001; Zigler, 1999; Zigler et al., 1999) s’ajou-
tent des difficultés à s’autorenforcer positivement (comme l’observe Malott,
1984) y compris en n’utilisant pas suffisamment l’auto-instruction (Agran
et al., 1986, 1987; Columbus et al., 2003; Hughes et al., 1989, 1991, 1993;
Keogh et al., 1988; Spence et al., 1990; Wacker et al., 1984; Whitman
et al., 1987).

Notre première hypothèse reposant sur le postulat de déficits spécifiques
de l’autorégulation, déficits qui pourraient varier selon les secteurs, est
confirmée.

5.3. Autorégulation et désirs ou motivations prioritaires

L’hypothèse 2 selon laquelle des adultes présentant une déficience intel-
lectuelle s’autorégulent mieux dans les secteurs de vie liés à leurs désirs
prioritaires influençant leurs motivations personnelles, n’est pas toujours
confirmée pour les différentes études de cas. En effet, soit ces adultes évo-
quent des désirs prioritaires qui correspondent à des secteurs de vie dans
lesquels ils perçoivent une certaine aisance, une bonne autorégulation per-
sonnelle, et un moindre besoin d’aide en provenance d’autrui; soit ils citent
des désirs prioritaires qui correspondent à des secteurs de vie dans lesquels
ils éprouvent plus de difficultés à s’autoréguler et doivent bénéficier d’une
aide importante ou modérée.

Selon certains cas, les processus motivationnels peuvent engendrer un
développement de compétences, de nouveaux apprentissages, une améliora-
tion de l’autorégulation, si les objectifs sont atteignables. Dans d’autres cas,
les processus motivationnels induisent des visées d’objectifs trop distancés
par rapport au potentiel de ressources personnelles et du développement de
stratégies autorégulatrices.

Lorsqu’une personne se sent mise au défi face à une situation-problème,
ou en poursuivant un objectif qui lui tient à cœur, elle peut s’autoréguler en
mobilisant non seulement des processus cognitifs mais aussi des processus
motivationnels (Boekaerts, 2002). Il est incontournable de s’intéresser aux
motivations prioritaires, aux désirs fondamentaux qui peuvent orienter le
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choix d’objectifs motivant la personne déficiente intellectuelle pour élaborer
avec elle son projet de vie (comme le suggèrent Haelewyck et Bara dans le
chapitre 14). Toutefois, il est également pertinent d’aider la personne à dis-
tinguer parmi ces désirs prioritaires, ceux qui peuvent générer des objectifs
accessibles, de ceux qui induiraient des objectifs inaccessibles en référence
aux ressources personnelles et environnementales de la personne. Comme
pour Dionne et al. (1999), il arrive que des personnes à déficience intellec-
tuelle tendent vers des scénarios peu réalistes. En effet, pour établir ses
objectifs parmi plusieurs alternatives, la personne doit faire des choix non
seulement en fonction de ses processus motivationnels mais aussi de ses res-
sources (Agran et al., 1989; Martin et al., 1995, 1997; Mithaug, 1988) et des
opportunités offertes par la situation environnementale (Mithaug, 1996), de
manière à ce que les défis impliqués dans ses objectifs soient réalistes
(Mithaug, 1993).

6. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Pour conclure, trois aspects sont abordés: (1) un aspect conceptuel; (2) un
aspect relatif aux perspectives de recherche; et (3) un aspect relatif aux
implications pour l’intervention.

Tout d’abord d’un point de vue conceptuel, au vu de l’impact potentiel de
déficits de l’autorégulation dans le fonctionnement psychologique des per-
sonnes à déficience intellectuelle, il serait opportun, selon nous, d’intégrer
cette notion d’autorégulation au sein de la définition actuelle de la déficience
intellectuelle. Rappelons que l’American Association on Mental Retardation
(2002) définit la déficience intellectuelle par un fonctionnement intellectuel
faible: QI au moins en dessous de 70, et par un fonctionnement adaptatif
faible (déficits pouvant varier selon les capacités adaptatives, conceptuelles5,
sociales6 et pratiques7), présent avant l’âge de 18 ans; notons que le degré
de soutien dont la personne a besoin est également considéré dans le modèle
bio-psycho-social de cette définition. Nous suggérons que la notion d’auto-
régulation participerait à induire une approche dynamique, positive, évolu-
tive et individualisée du handicap de la personne. Et enfin, les outils
permettant d’explorer l’autorégulation pourraient aider à mieux comprendre
les faiblesses individuelles du fonctionnement adaptatif de la personne.

Pour les perspectives de recherche, des études quantitatives devraient por-
ter sur un échantillon plus important d’adultes bénéficiant d’interventions de
nature différente, afin de dépasser les constats d’études qualitatives de cas.
Des études instrumentales pourraient également mettre à l’épreuve la vali-
dité des outils mis au point par l’équipe de la Plateforme recherche-pratique
qui ont été utilisés en partie dans notre étude. Des recherches-actions pour-
raient aussi étudier les effets de certaines interventions sur le niveau d’auto-
régulation au cours d’une certaine période de prise en charge afin de mieux
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cibler les types d’interventions plus adéquates pour soutenir tant l’autorégu-
lation que l’autodétermination.

Pour les perspectives d’intervention, les outils utilisés dans cette étude
peuvent soit être utilisés séparément, soit de façon combinée (en établissant
les liens de sens entre les données recueillies), selon les objectifs poursuivis
par l’équipe.

À propos de l’outil d’entretien sur l’autorégulation, il peut servir à propo-
ser un entretien clinique pour faire le point avec la personne sur son autoré-
gulation dans les secteurs de vie les plus préoccupants; il peut permettre, au
moyen des profils individuels, de visualiser les compétences de la personne
dans les stratégies autorégulatrices ainsi que d’observer les progrès qu’elle
réalise. Enfin, il peut fournir une base de discussion sur la façon dont la per-
sonne s’investit dans son projet individualisé d’intervention et du degré
d’aide nécessaire.

À propos de l’outil relatif aux désirs de la personne, il centre l’attention
sur la personne en tant que personne dans sa globalité. Il n’est pas ici ques-
tion de compétences ou de besoins mais d’une personne qui désire des
choses dans sa vie. À partir de là, toute une réflexion peut commencer soit
avec l’équipe par rapport aux propositions de suivis qui seront faites à la per-
sonne, soit avec la personne sur base d’un entretien clinique.

À propos de l’outil permettant d’examiner la capacité de la personne à for-
muler un projet et des actions à accomplir pour le réaliser, il permet aussi à la
personne d’exprimer des besoins concrets qu’elle n’ose peut-être pas expri-
mer dans un autre cadre.

Ces outils peuvent participer à remettre la distance nécessaire, un recul
réflexif sur un accompagnement en cours ou à étayer la demande de suivi
pour de nouveaux bénéficiaires ou encore à remettre en question un accom-
pagnement lors de moments-charnières tels que les réunions pour les plans
d’intervention ou lors de transitions. De plus, ces outils pourraient être
employés auprès de personnes souffrant de handicaps différents. Bref, ces
outils ouvrent la possibilité de repérer des éléments obstacles ou facilitateurs
du processus d’autorégulation à l’endroit de la personne concernée.

Pour l’intervention, voici encore quelques suggestions. La mise en place
de buts est critique pour l’autorégulation car elle met en jeu l’écart entre la
situation actuelle et la situation désirée. Avec des prévisions appropriées au
niveau des objectifs, la personne peut sélectionner une activité pour atteindre
le résultat escompté. Pour cela, les personnes avec handicap doivent bénéfi-
cier de services qui revêtent un rôle majeur dans l’établissement et la plani-
fication des objectifs à poursuivre, leur confèrent une responsabilité et veillent
à encadrer l’ajustement de la personne sur base de son évaluation, des res-
sources personnelles et environnementales ou opportunités disponibles. Les
divers intervenants auprès des personnes à déficience intellectuelle doivent
les aider à identifier les objectifs à court et à long terme, à déterminer mais
aussi à dresser des plans pour les atteindre. Ils les soutiennent dans les
diverses étapes comme lors de l’évaluation et des modifications de ces plans.
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Ainsi, diverses méthodes pour permettre l’acquisition des habiletés néces-
saires à la résolution de problèmes sont nécessaires pour surmonter les diffi-
cultés d’autorégulation manifestées par les jeunes et les adultes avec un
handicap mental.

Des programmes d’intervention mis au point aux États-Unis et au Québec
visant à soutenir le développement de l’autorégulation, voire de l’autodéter-
mination ont été relevés par Haelewyck et Nader-Grosbois (2004). Des
adaptations de ces programmes et l’élaboration de nouveaux outils d’inter-
vention doivent être réalisées en Europe de manière notamment à améliorer
la qualité de vie subjective des personnes à déficience intellectuelle.

NOTES

1 Équipe Université de Mons-Hainaut: Département d’Orthopédagogie: Marie-Claire Hae-
lewyck, Chargée de cours; Monique Deprez, Assistante; Mélanie Bara, Assistante de recherche
Équipe Université Catholique de Louvain: Nathalie Nader-Grosbois, Chargée de cours, Chaire
Baron Frère en Orthopédagogie; Stéphanie Leveau, Mémorante
Services partenaires: Service d’Accompagnement Bruxellois: Guy Hubert, Directeur pédago-
gique, Jessica Gérard, Orthopédagogue; Service d’Accompagnement pour Personnes Handica-
pées Adultes de Mons: Jean-Luc Lefebvre, Directeur, Marie Boudart, Psychologue; Service
d’Accueil de jour pour Adultes de Cuesmes: Patrick Robert, Directeur pédagogique.
2 Niveaux d’autorégulation:
— 3 points: la personne fait seule les choses, l’activité, sans aide extérieure;
— 2 points: la personne arrive à faire seule les choses, l’activité mais elle a besoin d’un peu
d’aide;
— 1 point: la personne est beaucoup aidée pour faire les choses, l’activité mais elle identifie
bien les éléments de la situation (objectif, moyens…);
— 0 point: la personne ne sait pas du tout faire les choses, ni identifier les éléments de la situa-
tion (objectif, moyens…);
IN: Inapproprié, absence ou non pertinence de l’activité ou de la situation évoquée dans la vie
de la personne.
3 Ce modèle théorique de Reiss a été introduit dans le chapitre 14 proposé par Haelewyck et
Bara.
4 Une version des outils se trouve à l’annexe C.
5 Capacités conceptuelles: langage, écriture, lecture, concept d’argent, autonomie.
6 Capacités sociales: relations interpersonnelles, assumer des responsabilités, estime de soi,
crédulité, naïveté, suivi des directives, obéissance à la loi, éviter la victimisation…
7 Capacités pratiques: dans les activités de vie quotidienne (manger, se déplacer, se laver, s’ha-
biller…); activités contributives de vie quotidienne (préparer des repas, entretien ménager,
transport, prise de médication, gestion de l’argent…); habiletés occupationnelles; maintien de
l’environnement sécuritaire…
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Conclusion générale

Nathalie Nader-Grosbois

Au vu de la variété des conceptions théoriques et des travaux à propos de
la fonction de régulation et de l’autorégulation, cet ouvrage propose une
intégration de diverses composantes au sein d’un modèle reflétant la dyna-
mique multidimensionnelle des stratégies opérant en résolution de problème
dans le cadre de dyades apprenant-expert, ou de pairs. La conception de ce
modèle intégré a pu notamment générer l’élaboration des grilles d’analyse
de l’autorégulation et de l’hétérorégulation incluant des items opérationnels
pouvant témoigner d’un degré variable de mobilisation de ces deux proces-
sus de la part de chaque partenaire concerné.

Plusieurs défis ont été lancés à travers ce modèle et la construction de ces
grilles et nous espérons les avoir dépassés, grâce à la mise en œuvre de nos
propres processus d’autorégulation et à l’hétérorégulation des personnes qui
ont contribué de près ou de loin à cet ouvrage.

Le premier défi se reflétait dans le souci de se fournir les moyens d’ana-
lyser les stratégies d’autorégulation et d’hétérorégulation, sous la forme
d’une macro-analyse donnant sens aux micro-comportements de partenaires
de dyades.

Le deuxième défi résidait dans le fait que ces grilles permettent la compa-
raison de ces stratégies de façon transversale, par leur analyse dans des
contextes variés, (situations d’apprentissage plus ou moins structuré, situa-
tions ludiques, situations d’évaluation, situations de résolution de problème),
avec des supports différents (matériel concret ludique ou de testing, support
informatique…).

Le troisième défi consistait à rendre possible, par l’usage de ces grilles, la
comparaison de ces stratégies de façon longitudinale, par leur analyse à des
différentes périodes de développement, à des moments distincts, afin d’at-
tester d’éventuels progrès de l’autorégulation et de l’ajustement de l’hétéro-
régulation ou de vérifier l’efficience de certains interventions en faveur de
l’autorégulation.

Le quatrième défi se formulait dans le souhait de disposer de moyens pour
analyser ces stratégies mises en œuvre par des personnes d’âges différents,
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se situant à différentes périodes de développement, présentant un développe-
ment typique ou atypique (à déficience intellectuelle, en difficulté d’appren-
tissage, à autisme,…).

Le cinquième défi reposait sur l’appréciation possible des variabilités inter-
individuelles et intra-individuelles (inter-situationnelles, longitudinales,…)
au sein des processus d’autorégulation et d’hétérorégulation pour nuancer les
modèles théoriques caractérisant de façon trop uniforme le fonctionnement
de certains groupes de personnes.

Le sixième défi était orienté par le désir d’identifier autant les éventuelles
forces que les déficits de compétences transversales autorégulatrices chez
l’apprenant (en lien avec l’étayage dont il bénéficie) afin de cibler des objec-
tifs d’intervention individualisés adaptés.

Au-delà de ces défis, cet ouvrage s’est voulu solliciter une réflexion cri-
tique sur le plan conceptuel et méthodologique à propos de l’autorégulation,
même si cet ouvrage ne fournit pas un éventail exhaustif des outils et des
méthodes possibles pour appréhender ce processus. En effet, comme cela a
été rapporté, au-delà de mesures comportementales permises par l’observa-
tion ou l’enregistrement informatique des comportements, il est pertinent
aussi de mesurer les performances de la résolution de problème, comme les
résultats de la mise en œuvre des aptitudes autorégulatrices. De plus, les
mesures rapportées par l’individu lui-même (s’il maîtrise suffisamment le
langage oral ou écrit) ou par des adultes familiers ou experts (dont les ensei-
gnants, les examinateurs…) sont également des points de repères précieux
pour rendre signifiants des comportements observés pour lesquels une inter-
prétation peut être améliorée. Il semble que le chercheur et le praticien doive
vivre avec le deuil de disposer d’une mesure totalement fiable, générale et
définitive des stratégies d’autorégulation mais en fonction des objectifs de
recherche ou d’intervention qu’il poursuit, il faut sélectionner des mesures
qui l’aide à mieux cerner les aspects spécifiques de l’autorégulation qui l’in-
téresse, en contrôlant une série de variables individuelles, contextuelles et
environnementales et en cherchant les convergences entre les observations
ou résultats recueillis au moyen de plusieurs instruments de mesure. Il est
bien évident que les interprétations des résultats de recherche plus particu-
lièrement doivent être nuancées, discutées en référence à la manière dont les
processus d’autorégulation et d’hétérorégulation ont été mesurés pour éviter
des remises en question en «dialogues de sourds» entre chercheurs rappor-
tant des résultats contrastés ou différents.

Quelles pistes peuvent être dégagées pour la recherche et l’intervention
pour différentes périodes de vie à travers cet ouvrage?

Pour la période précoce ou sensori-motrice, que peut-on suggérer? Étant
donné que le jeune enfant relevant de cette période présente une autorégula-
tion en émergence, il peut être utile dans le cadre de services de la petite
enfance, en partenariat avec les familles, d’observer comment chaque enfant
individuellement mobilise ou non ses ressources personnelles et environne-
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mentales pour s’autonomiser en divers contextes quotidiens et des contextes
d’apprentissage ou de jeux impliquant des rituels dyadiques. Ceci peut
impliquer un meilleur ajustement des attitudes de l’adulte et de l’aménage-
ment de l’environnement matériel, non seulement adaptés au développement
actuel de l’enfant mais aussi propices à son autorégulation en développement.

Très tôt, les mères et pères développent leurs styles interactifs à l’égard de
leur jeune enfant; certains styles peuvent s’avérer parfois intrusifs, instables,
peu structurants…; d’autres styles peuvent s’avérer très protecteurs, très
cadrants; d’autres styles encore allient des attitudes structurantes lorsque
l’enfant est confronté à des situations nouvelles et des attitudes empathiques,
encourageantes sans intervention précise lorsque l’enfant se trouve en situa-
tions familières… C’est surtout l’ajustement aux ressources cognitives, émo-
tionnelles du jeune enfant évoluant rapidement et en fonction des contextes
qu’il rencontre que l’adulte doit viser, de manière à ce que les prémices de
l’autorégulation se construisent sur base des éléments invariants, stables et
des éléments variables, nouveaux, de son environnement matériel et social.

Au-delà de ces aspects, à titre de prévention et d’intervention précoce spé-
cialisée, l’observation et l’analyse critériée du processus d’autorégulation et
de la présence de dysrégulation chez le jeune enfant doivent être des initia-
tives à développer au sein de services hospitaliers pédiatriques, de services
d’aide précoce…

En effet, le constat chez de jeune enfant tout-venant ou atypique d’atti-
tudes de «sur-contrôle» ou de «sous-contrôle», le dépistage de la présence
de dysrégulation de l’activité (s’exprimant par une variabilité de niveaux des
conduites ou une persévération dans les actions ou des ruptures ou une lenteur
d’activité ou une désynchronisation entre les actions, des troubles d’associa-
tion) sont des éléments pouvant contribuer à l’établissement de diagnostics
précoces différentiels (notamment de déficience intellectuelle et d’autisme).

Selon une approche neuropsychologique, la vérification de l’activation du
système neuronal du cortex préfrontal et frontal en lien avec l’émergence de
la mise en œuvre des fonctions exécutives peut être éclairer certains tableaux
cliniques de désordres précoces sur le plan cognitif et émotionnel.

Selon une approche développementale, le repérage au sein des profils
individuels d’autorégulation précoce de forces ou faiblesses du jeune enfant,
l’identification des patterns de fonctionnement de dyades, la détermination
de sous-groupes d’enfants atypiques présentant des ressources autorégula-
trices proches, l’établissement de liens entre le degré d’autorégulation, de
dysrégulation et l’hétérogénéité développementale dans les secteurs socio-
cognitifs et socio-émotionnels de ces enfants sont autant d’initiatives à inté-
grer dans le travail d’équipes de services d’aide précoce.

Sur le plan de la recherche, la confrontation des travaux récents et futurs
qui intègrent l’évaluation des processus d’autorégulation et de dysrégulation
pourraient donner lieu à une réactualisation de certains critères diagnos-
tiques précoces. Il serait également pertinent de mener des recherches-
actions portant sur l’efficience d’intervention qui viserait l’amélioration de
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comportements autorégulateurs, la réduction de comportements dysrégulateurs
et portant sur l’impact d’une telle intervention sur les hétérogénéités déve-
loppementales présentes très fréquemment chez de jeunes enfants atypiques.

Pour la période préscolaire ou symbolique, quelles démarches sont à sou-
tenir? Tout d’abord, les sollicitations, en provenance des parents, des éduca-
teurs ou enseignants de la maternelle, de l’autorégulation à l’endroit des
enfants d’âge préscolaire peuvent avoir un impact à moyen et à long terme
sur leurs compétences autorégulées. Entraîner l’entourage éducatif à propo-
ser un étayage adéquat pour soutenir l’autorégulation de l’enfant semble être
efficace pour développer ce processus.

On peut relever ensuite que des contextes, des supports, des environne-
ments matériels et sociaux peuvent se révéler propices non seulement au
développement des représentations mentales et symboliques mais aussi au
développement de l’autorégulation chez des enfants d’âge préscolaire ou se
situant à un âge de développement relevant de la période symbolique.

Depuis plusieurs années, l’offre en matière de technologies et de logiciels
informatiques adaptés aux enfants a généré l’utilisation d’un nouvel envi-
ronnement éducatif dans les familles et les milieux éducatifs. L’adaptation
de ces technologies et logiciels au bénéfice d’enfants présentant un handicap
s’est également développée mais en se centrant particulièrement sur des
outils utilisables pour favoriser leur communication. Actuellement et dans
les années à venir, devraient être soutenues la création et l’adaptation de
logiciels informatiques stimulant autant les dimensions cognitives, socio-
émotionnelles que communicatives pour les enfants présentant une défi-
cience intellectuelle. En effet, ces nouveaux types de supports captent plus
aisément leur attention, les motive, leur permettent de choisir les activités
qui les attirent, de trouver leur propre cheminement dans la démarche de
résolution de problème et soutiennent ainsi leur développement d’une auto-
nomie en activités d’apprentissage et de jeux tout en favorisant leur senti-
ment de contrôle et leur engagement dans la tâche.

Bien que les travaux à propos du jeu symbolique soient multiples et prou-
vent l’importance de la fonction symbolique dans le développement de l’enfant
d’âge préscolaire, peu d’auteurs se sont intéressés aux stratégies autorégula-
trices dans le contexte de jeux symboliques individuels ou collectifs et aux
liens entre le développement de l’autorégulation et du jeu symbolique. Or,
les quelques travaux empiriques qui s’y sont consacré ont pu mettre en évi-
dence que suivant le niveau de structuration des contextes, des scénarios,
suivant leur niveau de familiarité, et suivant la qualité d’interactions inter-
pairs, certaines stratégies autorégulatrices opèrent à des degrés variables. De
plus, les situations de jeux symboliques semblent générer de bonnes capaci-
tés attentionnelles et motivationnelles de la part d’enfants tout-venant et à
déficience intellectuelle d’âge développemental se situant entre 3 et 6 ans;
ces situations s’avèrent créer un climat d’activité privilégiée par ces enfants
(par ses aspects ludiques, sociaux, créatifs, «open-ended»), climat propice à
l’observation de l’autorégulation.
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En ce qui concerne plus spécifiquement le contexte de jeu symbolique
proposé à des enfants autistes, on a pu constater que c’est un contexte dans
lequel des troubles de la régulation de l’activité peuvent être analysés. Selon
la logique développementale, la dysrégulation de l’activité vient parasiter
l’évolution dans différents domaines du développement psychologique de
ces enfants puisqu’elle affecte tant l’élaboration de représentations mentales
que plusieurs dimensions du jeu symbolique (limitation de la diversification
des schèmes, de la coordination des séquences comportementales) et le
développement de la communication (s’avérant hétérogène et dysharmo-
nique). Il semble toutefois que dans un cadre structuré, en bénéficiant d’un
étayage adapté, l’enfant autiste arrive à manifester des actions plus élabo-
rées, plus diversifiées, mieux organisées. Sans aucun doute, la mise en place
de projets individualisés d’intervention centrés autour du jeu symbolique
pourrait contribuer à l’enrichissement de la fonction de symbolisation et de
la communication non verbale et verbale de ces enfants

Sur le plan de la recherche, des études pourraient explorer auprès d’enfants
à développement atypique, l’impact d’intervention proposant l’intégration
d’apprentissage avec support informatisé sur leurs processus autorégulateurs
et dysrégulateurs, ainsi que l’impact d’intervention offrant une stimulation
de l’autorégulation au sein du jeu symbolique tant individuel que collectif
sur le développement cognitif, communicationnel, socio-émotionel et de
régulation. Il serait également intéressant d’investiguer les relations entre le
développement de la l’autorégulation cognitive, socio-émotionnelle et le
développement de la Théorie de l’Esprit ou de la cognition sociale chez des
enfants tout-venant, des enfants présentant des syndromes génétiques dis-
tincts, des enfants manifestant des troubles intériorisés et extériorisés de la
conduite sociale ou d’autres formes d’inadaptations. Dans le cadre d’études
inter-culturelles, il peut aussi être pertinent d’étudier l’autorégulation chez
des enfants provenant de milieux socioculturels et socio-économiques dis-
tincts, avec une analyse combinée des pratiques éducatives familiales et des
structures préscolaires.

Pour la période scolaire durant l’enfance, quelles suggestions propose-
t-on? C’est par les actions pédagogiques de l’enseignant que l’élève peut
acquérir les connaissances et les stratégies indispensables à la gestion de ses
propres démarches d’apprentissage, à son autorégulation et, ainsi, dévelop-
per un sens accru du contrôle de ses performances. Affiner les observations
sur les processus autorégulateurs manifestés par des élèves à besoins spéci-
fiques ou à handicap peut offrir à l’enseignant et au psychologue scolaire, la
possibilité de mettre des programmes plus individualisés de soutien au déve-
loppement de stratégies autorégulatrices. Bon nombre d’élèves éprouvent
des difficultés à s’autoréguler, tout simplement parce qu’ils n’identifient pas
clairement l’objectif de l’activité pédagogique ou de l’évaluation. On peut
s’apercevoir que des élèves procèdent régulièrement, pour explorer les moyens
à disposition, par tâtonnements, par essais-erreurs alors qu’ils sont capables
cognitivement d’anticipation. L’intérêt pour le contenu, l’apparence du maté-
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riel, l’appréhension des consignes proposées sous différentes formes, même
si ce sont des aspects essentiels d’une résolution de problème ou d’un
apprentissage, induit parfois l’élève à accorder moins d’attention à son
propre processus cognitif et à le réajuster en conséquence. L’incitation aux
questionnements sur ses propres démarches, à l’auto-instruction verbale, à
l’expression de son degré de facilité ou difficulté à résoudre une tâche, lui
laisser une part active dans le choix entre certaines tâches ou certaines stra-
tégies alternatives à mobiliser, lui apprendre à demander de l’aide unique-
ment quand c’est nécessaire, entraîner ses processus attentionnels… sont des
ingrédients qui peuvent contribuer à ce que l’élève s’autorégule de mieux en
mieux. Ceux-ci sont également pertinents à appliquer lorsqu’un parent ou un
adulte familier encadre l’apprentissage d’un enfant.

De plus, en contexte scolaire, l’alternance entre des activités en tutelle
avec son professeur, des activités en dyades de pairs de niveaux distincts et
des activités de classe permet aussi de varier les contextes dans lesquels l’au-
torégulation peut jouer. Autrement dit, pour que l’élève devienne un appre-
nant qui s’autorégule, il faut «l’aider à faire tout seul».

Plus spécifiquement, lorsque l’élève se trouve confronté à des disciplines
vis-à-vis desquelles il se sent moins à l’aise, l’autorégulation prend tout son
sens comme support de l’apprentissage. Il est notable que les mathématiques
figurent comme une des matières scolaires vis-à-vis desquelles se projettent
pas mal de craintes, de préjugés, de croyances négatives, de mauvaises per-
ceptions de soi ou d’estime de soi qui contribuent à la démotivation. L’im-
pact des émotions, des représentations, des motivations sur l’apprentissage
des mathématiques ne peut être contourné. Plus les enseignants et les psy-
chologue scolaires s’intéresseront à ces processus et aux stratégies d’autoré-
gulations, plus ils seront à même de concevoir et de proposer des dispositifs
dans lesquels les élèves ordinaires et à besoins spécifiques développeront un
sentiment de contrôle, d’efficience et une certaine autorégulation progres-
sive. Distinguer les étapes, les opérations mentales successives et coordon-
nées en référence à l’un ou l’autre aspect du matériel à disposition, structurer
l’environnement de l’apprentissage (avec le support informatisé éventuelle-
ment), concevoir des consignes de travail et d’évaluation respectant des
étapes et opérations mentales, et intégrer les éléments soutenant les proces-
sus motivationnels et émotionnels en cours d’activité sont des démarches
essentielles à mettre en œuvre par les enseignants. La formation de ces ensei-
gnants et des psychologues travaillant en centre psycho-médico-social
devraient inclure un perfectionnement de l’analyse des processus cognitifs,
autorégulateurs, motivationnels chez des enfants en cours d’apprentissage ou
d’évaluation. Le dépistage au cours de la scolarité de difficultés spécifiques
ou plus généralisées d’apprentissage peut prévoir d’appréhender une évalua-
tion des stratégies autorégulatrices mobilisées spontanément ou non afin de
proposer des pistes de remédiation relevant de compétences transversales et
transférables plutôt d’acquisitions disciplinaires isolées.

Sur le plan de la recherche, la vérification de l’impact de suivis scolaires
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individualisés, de l’intégration scolaire d’un enfant handicapé sur les proces-
sus d’autorégulation peut fournir des pistes pour améliorer les conditions de
suivis scolaires.

Pour la période de l’adolescence, que peut-on proposer comme démarche?
Cette période de développement est à la fois considérée comme particu-

lièrement critique et comme une période d’épanouissement potentiel de la
personne humaine: cela en fait de nouveau, une période durant laquelle les
dimensions cognitives, métacognitives, émotionnelles, sociales de l’autoré-
gulation sont mises à l’épreuve. L’appréciation positive du fait d’apprendre,
la recherche identitaire, la référence accentuée à l’avis et au regard des autres
pairs, la qualité variable des interactions sociales, l’estime de soi remise en
question… constituent des éléments justifiant tout à fait que les processus
autorégulateurs soient particulièrement des atouts dans le défi adaptationnel
que cette période de vie implique sur plusieurs plans du fonctionnement de
l’adolescent.

Trop peu de recherches se sont penchées sur les liens entre le développe-
ment de l’estime de soi et celui de l’autorégulation chez des adolescents pré-
sentant une déficience intellectuelle; or ce type de travaux serait précieux
pour guider l’encadrement de ces adolescents dans leur scolarité et dans leur
vie quotidienne. Ce sont essentiellement des travaux relatifs à l’autorégula-
tion ou à l’estime de soi d’étudiants ordinaires ou à difficultés d’apprentis-
sage et des travaux sur la régulation émotionnelle d’adolescents ordinaires
ou présentant des troubles psychiques qui ont été menés.

Pour la période adulte, quelles pistes peuvent être dégagées? Relevons
que l’accompagnement d’adultes présentant une déficience intellectuelle
gagnerait à investir dans l’évaluation des compétences autorégulatrices de
ceux-ci et de leurs motivations prioritaires avant d’élaborer un projet d’in-
tervention, basé essentiellement sur une demande.

L’analyse des stratégies autorégulatrices d’adultes présente aussi l’intérêt
de s’interroger sur les occasions de choix, de décisions, d’explorations d’al-
ternatives de vie offertes à ces adultes. Leur évolution personnelle, leur
devenir en tant qu’agent causal de leur vie, qu’apprenant potentiel peut sim-
plement dépendre de la bonne volonté à mettre à la disposition de ces adultes
ces opportunités de développer leur autorégulation, leur autodétermination.

Sur le plan de la recherche, le double diagnostic, la résilience chez des
adultes à déficience intellectuelle pourraient trouver de nouvelles interpréta-
tions et poser de nouvelles questions quant à l’autorégulation, à la régulation
émotionnelle et leurs dysfonctionnements.

Enfin, l’approche des processus d’autorégulation ouvre une porte d’entrée
pour rendre compatible des modèles généraux du développement des êtres
humains dans ses différentes dimensions (cognitives, émotionelles, sociales,
motivationnelles, métacognitives, psychomotrices…) éclairant des jalons de
leurs trajectoires évolutionnelles et des modèles plus spécifiques de son
fonctionnement psychologique expliquant des comportements et attitudes dans
des situations et des contextes environnementaux plus particuliers. Qu’il
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faille décrypter des tendances globales de la façon dont une personne s’adapte
ou qu’il faille repérer les variabilités intra-individuelles de ses stratégies de
résolution de problème ou encore qu’il faille comparer des variabilités inter-
individuelles ou inter-groupes de ces stratégies, examiner l’autorégulation
peut tout à fait se justifier et apporter des pistes d’interprétation dynamique.

Pour une équipe de professionnels relevant de disciplines différentes, il est
également possible, par le biais de l’analyse de l’autorégulation des bénéfi-
ciaires de leurs interventions, de donner sens et d’établir des liens entre des
observations comportementales relevant de dimensions distinctes. Lors de
bilan, de réajustement de projet, l’évaluation transdisciplinaire de la régula-
tion, de l’autorégulation peut être un atout.

En tant que praticien, ou en tant que chercheur, il nous reste donc à déve-
lopper notre propre autorégulation dans notre vie professionnelle et à offrir
une hétérorégulation, aux enfants, adolescents ou adultes que nous rencon-
trons, qui soit la plus propice à leurs propres compétences autorégulatrices!
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Nom de l’enfant: Nom du Cotateur:
Date de Cotation: Examen filmé: oui / non

Grille de Régulation, Adaptation, Modulation (GRAM)
(Adrien, 1996)

Grille d’analyse de la dysrégulation de l’activité

No ITEMS 1 2 3 4 5

1 Reste figé et ébahi face au problème à résoudre

2 Répète une action précédemment réalisée, lors de la mise
en route de l’activité

3 Répond lentement aux sollicitations et aux consignes

4 Est irrégulier dans la mise en route de son activité

5 Ne coordonne pas d’emblée les éléments de l’activité

6 Interrompt brièvement son activité durant la tâche

7 Persévère sur un ou des éléments de l’activité

8 Est lent dans la recherche de la solution

9 Alterne des comportements de niveaux différents au cours
de son activité

10 Ne coordonne pas les éléments de l’activité au cours de la
tâche

11 Abandonne l’activité entreprise bien qu’il soit capable de
la poursuivre jusqu’à son terme

12 Répète, reproduit des actions (ou pensées) de façon persé-
vérative, ce qui l’empêche de terminer sa tâche

13 Termine lentement l’activité entreprise

14 Utilise de façon irrégulière les moyens utiles pour termi-
ner l’activité

15 Ne coordonne pas tous les éléments nécessaires pour clore
la tâche

Total
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