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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, difficultés 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’autorégulation, 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 conceptuelles, 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 pratique 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 psychologie: 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 personne. En voici quelques exemples: l’autorégulation est investie par le biais des fonctions exécutives en neuropsychologie pour comprendre comment 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 psychologie 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 construction identitaire, dans l’évolution de la régulation cognitive et émotionnelle, dans le développement prosocial et social. En psychopathologie du développement, des travaux récents se sont penchés sur les troubles de la régulation chez des enfants autistes et à déficience intellectuelle; certains auteurs proposent 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 permettre 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 interventions 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 dysrégulation, 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 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 individuelles 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 développement 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 processus d’autorégulation: d’une part, un plan «longitudinal» de moyen à long terme, dans lequel les processus de régulation, d’autorégulation participent, 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 situation problématique ponctuelle précise.




  Quel que soit le plan dans lequel les processus de régulation et d’autorégulation 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 professionnelle, 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 dysfonctionnements de la régulation ou les «dysrégulations» se traduiraient au cours d’activité 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’incoordination 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.




  Au-delà de la conceptualisation de cette notion, des outils méthodologiques 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 dysrégulation 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’autorégulation des différents champs de la psychologie et de la pédagogie et est présenté un modèle intégré de l’autorégulation et de l’hétérorégulation, élaboré 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, présentées 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 éléments conceptuels relatifs à l’hétérorégulation ou l’étayage à l’égard de jeunes enfants ainsi que des attitudes parentales et des indicateurs environnementaux 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’enfants 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 individuelle 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 situation de jeu symbolique individuel et collectif.




  Une étude empirique sera relatée au chapitre 9 à propos de la dysrégulation 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’autorégulation d’enfants tout-venant en situation de résolution de problèmes arithmétiques ou présentant des difficultés d’apprentissage en mathématique.




  Le chapitre 11 présentera une étude qui s’est penchée sur la mise en place 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’estime 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 propos 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 présentées au chapitre 14 afin d’apprécier les variabilités inter- et intra-individuelles des stratégies autorégulatrices mobilisées dans la gestion de divers secteurs de vie; et des liens seront établis entre l’autorégulation et les motivations 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’analyse 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 (Haelewyck & Nader-Grosbois en collaboration avec une Plateforme recherche-pratique).




  




  
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’autorégulation relevant de la psychologie développementale, la psychologie des apprentissages, l’éducation cognitive, la pédagogie par résolution de problème et la psychologie différentielle du développement… Ce concept incorpore plusieurs 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 ultérieures. À partir du contrôle externe offert par les adultes, l’enfant développe, au cours de la période sensori-motrice, un contrôle interne de ses comportements en intégrant progressivement les normes sociales et en développant 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 basent sur l’habileté cognitive de planification consistant à élaborer et coordonner 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 simplifiées 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 comportement; il devient capable de se conformer à un plan d’action auto-déterminé (Diaz et al., 1990; Kopp, 1982). En effet, le développement cognitif évoluant, 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 utilisées se précise et s’intensifie (ou auto-instruction) (Diaz et al., 1990; Kontos, 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 & McClintic, 1992).




  À partir de l’âge scolaire, l’enfant systématise progressivement ses initiatives 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; Parrila, Das & Dash, 1996; St-Laurent & Moss, 2002).




  Par ailleurs, plusieurs auteurs révèlent l’importance du langage pour développer son autorégulation au cours de l’enfance: le langage est un outil régulateur 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 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 réfléchie selon un plan.




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





  En psychologie des apprentissages, les chercheurs et enseignants s’intéressent aux dynamiques instaurées dans des environnements d’apprentissage propices à promouvoir l’autorégulation de l’élève, envisagé comme une personne globale dans son contexte et développant ses compétences d’adaptation (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: «students’ 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’autorégulation réfère à deux aspects, différents mais complémentaires, du fonctionnement 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 chercher, dans son répertoire, des scripts pouvant être efficaces pour rencontrer la demande. Le deuxième aspect envisage l’autorégulation comme le résultat (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 fonctionnement cognitif. Les deux composantes de la métacognition sont les connaissances métacognitives et l’autorégulation métacognitive (Brown, 1987; Flavell, 1976; Pinard, 1986). Les connaissances métacognitives comportent 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, conditionnelles). 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 procède: (1) d’une attention métacognitive (awareness) à son propre processus cognitif (ses actions, son niveau de concentration et d’attention, la compréhension 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); (3) d’une régulation cognitive corrigeant l’activité cognitive à l’aide de stratégies 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) suggère: «… use the term “cognitive self-regulation strategies” to refer to cognitive processes and behavior that are especially geared toward accomplishing 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’action; (3) gérer son intention comportementale, en faisant appel aux ressources environnementales et sociales disponibles; (4) maintenir son plan d’action malgré les obstacles et l’effort exigé. Ces stratégies d’autorégulation 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 conséquences. 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) souligne 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 régulation de ses conduites, en comparaison aux normes externes ou intériorisées. 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 (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.




  Quelle que soit la conceptualisation théorique de l’autorégulation en psychologie de l’apprentissage, l’apprenant peut mobiliser des ressources personnelles, 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 handicapées à faire des choix de vie (Nirje, 1972; Magerotte, 2000; Wolfensberger, 1991) et de l’évaluation de leur qualité de vie (Haelewyck & Magerotte, 2001; Magerotte, 2000; Schalock, 1996). Dans cette perspective, plusieurs contributions d’auteurs se sont penchées sur le concept d’autodétermination 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’autodétermination 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 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 travaux 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 décrivant plusieurs composantes. Selon Whitman (1990, p. 373), l’autorégulation se définit comme: «a complex response system that enables individuals to examine their environments and their repertoires of responses for coping with those environments to make decisions about how to act, to evaluate the desirability 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’efficacité 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 setting, 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’identification 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 permettent 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 identifiées sept stratégies autorégulatrices pouvant être mobilisées par un apprenant 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 autorégulatrices 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 autorégulatrices motivationnelles. Bref, une personne qui s’autorégule, en référence 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.




  
2. L’HÉTÉRORÉGULATION





  Ce terme d’hétérorégulation est utilisé de façon générique pour dénommer 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 interactifs; initiatives influençant de manière variable les stratégies autorégulatrices 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 favorisent 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 pragmatiques 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 fonctions interactives pouvant être mobilisées au sein de dyades enfant-adulte en situations de résolutions de problème ou ludiques: l’interaction sociale, l’attention 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 manifester 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; (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.




  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 bénéficiant 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’enfant, 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 environnant, 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 entourages. 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, simplifiant les stimuli et les expériences; en désignant, nommant, verbalisant; en guidant, aidant, montrant, expliquant, en donnant des modèles; en proposant des stratégies pour résoudre les problèmes; en encourageant, stimulant, soutenant, motivant… Tant des aspects de soutien à la mobilisation de stratégies 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 consistera 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’importance de la pensée symbolique dans la régulation de l’action et la prise en considération des processus autorégulateurs dans le déterminisme comportemental. 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 autorégulateurs des conduites. En effet, c’est au travers des interventions répétées 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 médiateurs 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 maternels 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 contingence, obtiennent de meilleurs scores et s’engagent plus dans l’activité.




  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’hétérorégulation 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’interaction 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 comportementaux 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’hétérorégulation ou la réactivation de l’attention et le soutien à l’évaluation ou l’hétéro-évaluation. Parmi les stratégies hétérorégulatrices socio-communicatives 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’objectif, 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’autorégulation et de l’hétérorégulation dans différents champs de la psychologie et de la pédagogie, un modèle intégratif et dynamique fut conçu, en vue de considérer les dimensions multidimensionnelles (cognitives, socio-communicatives, 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 décrite par Zimmerman (2000) et intègre à la fois les ressources personnelles, les ressources de l’environnement social et de l’environnement matériel propices à l’autorégulation. Ce modèle est représenté dans le schéma de la figure 1.




  Autorégulation




  Sous-tendues par les caractéristiques et compétences individuelles
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  Figure 1 — Schéma du modèle intégré d’autorégulation et d’hétérorégulation (Nader-Grosbois, 2002)




  Au sein de l’autorégulation comportementale de l’apprenant, trois stratégies 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 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 stratégies automotivationnelles impliquant la régulation émotionnelle, l’autorenforcement, 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’hétérorégulation contribuant à soutenir l’autorégulation personnelle, s’inscrivent les stratégies 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 distinguent d’une part, les sollicitations verbales et non verbales de l’environnement 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-médiateur, 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 littérature à propos de ces deux processus, ont été identifiées une série de stratégies d’autorégulation pouvant être mobilisées par un enfant confronté à une résolution de problème de nature différente et des stratégies d’hétérorégulation 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 sélectionné 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’hétérorégulation cognitives liées (1) à l’identification 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) aux stratégies motivationnelles et aux stratégies socio-communicatives (6) d’attention conjointe et (7) de requêtes ou d’aide.




  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 comportements ciblés va d’un degré d’hétérorégulation faible à un degré d’hétérorégulation élevé (Tableau 2).




  Ces deux volets de la grille permettent d’identifier les patterns dynamiques 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 dominants 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 transformation 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 temporelles 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 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). 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 différentes situations de résolution de problème: par exemple, lors de l’observation 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’ensemble de la séance (somme des scores de chaque catégorie aux trois situations problématiques, de 0 à 9); des scores de régulation pour chaque situation (somme des scores pour toutes les sept catégories à chaque situation, 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 problématiques 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’hétérorégulation, et aux indicateurs des grilles) ont opéré le décodage de 30 vidéos relatives à 15 dyades enfant-père et 15 dyades enfant-mère, en utilisant le décodage par séquences temporelles d’une situation d’apprentissage de quinze minutes. L’accord inter-juges varie entre 75 et 91% pour les grilles complétées 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’autorégulation globale des enfants (r = .74, p < .01) et pour l’hétérorégulation parentale globale (r = .92, p < .01), attribués par les deux juges.




  Tableau 1 — Grille d’analyse des stratégies autorégulatrices de l’enfant en situation d’apprentissage
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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
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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 apprenant-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 présentées dans les chapitres suivants de cet ouvrage; celles-ci induisent aussi une appréciation critique des apports de ce modèle et de ces grilles.




  
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 particulièrement, 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 données 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 rapportées, 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 performance 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?




  
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 passation 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 phénomènes cognitifs, métacognitifs, motivationnels et affectifs dans un seul indice d’apprentissage autorégulé, sans permettre de distinguer les souscomposants. 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 questionnaire des stratégies d’études et d’apprentissages de Boulet, Savoie, Chevrier et Lefebvre (n.d.), le questionnaire des processus métacognitifs de l’autorégulation de Mongeau, Lafortune, Pallascio et Allaire (1998), et l’inventaire 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 comportements 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 précisé (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 (élaboration 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 également 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 observables des enfants (et pas sur de jugements subjectifs), des critères de référence 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 souvenant d’un épisode passé, immédiatement antérieur ou plus ancien) et les protocoles prospectifs (proposer une situation au sujet et lui demander comment 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 probables, 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 positionne 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 maîtresses de l’apprentissage autorégulé, semblent particulièrement hésitants sur cette question (Boekaerts, 1997; Zimmerman & Martinez-Pons, 1992).




  Les études de DeLoache et de ses collaborateurs notamment (1981, dans Brown et al., 1983) montrent que de très jeunes enfants peuvent déjà autoréguler leur comportement dans des tâches limitées, mais sont incapables d’exprimer 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 processus 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; Vauras, Rauhanummi, Kinnunen & Lepola, 1999; Winne, 1996, 2000; Zimmerman & 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 stratégies 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 travail 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 nécessiterait 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 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 problèmes 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 Beckman (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 développement de ses capacités à ce niveau. Dès lors, il se peut que l’individu se rappelle 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 désavantage 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 situation 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.




  
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 protocoles rétrospectifs.




  Toute conscientisation après coup est cependant un processus qui se produit au moment de la demande de l’expérimentateur, et constitue dès lors une reconstruction d’un fonctionnement qui a eu lieu précédemment (élaboration sur base des souvenirs présents en mémoire à long terme) (Veenman, 2003; Winne & Perry, 2000). Ce caractère de reconstruction risque d’éloigner le rapport de ce qui a été réellement mis en œuvre au moment de l’action. 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; Gavalek & 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 passation 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 partiel 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 pourtant 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 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’individu) paraissent idéales dans ce sens, mais difficiles à obtenir pour les processus 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 avantages: 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’observation 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 première rédaction ou de révision finale, durant les pauses d’écriture, …), les mouvements réalisés (fixation oculaire, entre les cartes graphiques, comportement général, …) et l’utilisation de supports divers (dictionnaire, horloge ou montre, …) en sont les mesures majoritaires.




  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’analyse 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 corrections 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 littérature, 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’exactitude 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 erronée quand c’est de fait le cas. Il est considéré comme faible en autorégulation 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 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 certitude 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.
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/ essais-crreurs, exploration par thtonnements

xécution dactions dites par P'adulte, pas d'acti-
vité spontanée

Stratégies socio-communicatives d"attention
conjointe

(regard, pointage gestuel et verbal, question, com-
mentaire)

 initc et répond réguliérement a "atention conjointe.
/. initi et répond parfois d Iattention conjointe (2-
3 fois)

~ desintérdt pour initier ou répondre & I'atiention
conjointe

Stratégies socio-communicatives de requéte
(demande daide, d'approbation, d"explication)

+ exprime rarement des demandes, exclusivement
nécessaire (< 2)

/ exprime quelques demandes dont certaines sont
nécessaires (2 3)

— exprime des demandes trés régulidres, excessives,
i fion nicamein O da 3)
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Stratégies attentionnelles
-+ gére son attention (aucun moment d'inattention)
/ gre modérément son attention (1 3 2 moments
dinattention)

~ ne gere pas son attention (+ de 2 moments d'inal-
tention)

Stratégies motivationnelles
+ régulitrement, exprime son plaisir ou s'autoren-
force ou maintient sa motivation

7 modérément ou parfois, exprime son plaisir ou
'autorenforce ou maintient sa motivation

— nexprime pas son plaisir ou ne s'autorenforce
pas ou ne maintient pas sa motivation

Evaluation

Stratégies cognitives d"évaluation
+ identifie ses éventuelles crreurs et ajuste ou les
comige

/ demande daide ou d’approbation pour la correc-
tion derreurs qu'il identific

~ pas d’évaluation personnelle ou d"auto-évaluation

Globale
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Stratégies cognitives attentionnelles
~ ne contrle pas 'attention
/ réactive parfois Iattention
-+ contrale trés régulidrement Iattention

Stratégies motivationnelles
— soutient I'autorenforcement ou confirme

/ parfois renforce positivement ou soutient la moti-
vation

+ trds régulidrement renforce positivement ou sou-
tient la motivation

Evaluation

Stratégies cognitives & évaluation
= invite ou soutient I"auto-évaluation

7 émet des suggestions pour ajuster ou corriger les
erreurs de Ienfant

+ corrige par Iaction, & la place de I'enfant

Globale
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Hétérorégulation

Adulte.

T T2

Tot

Objectifs

Stratégies cognitives liées 3 Pidentification de
Tobjectif

~ préte attention 4 I'enfant ou invite I'enfant & com-
/ approuve ou enrle Vintérét de Ienfant vers I'ob-
jectif

Stratégies

Stratégies cognitives exploratoires
regarde ou écoute I'enfant ou le questionne sur sa
demarche
/ décrit ou décompose la démarche ou démontre,
arfois
Tt e actions A élier o iterompt st
régaliérement (> 2 fois)

Stratégies socio-communicatives d"attention
conjointe
(regard, pointage gestuel et verbal, question, com-
mentaire)

— répond 4 I'attention conjointe
/ initie_parfois (2-3 fois) et répond & T'attention
conjointe

+ initie_trés régulitrement Iattention conjointe
(- de 3 fois)

‘Stratégies socio-communicaives de régulation
de comportement
(demande d'aide, d"approbation, d"explication)
aide or approuve uniquement si nécessité (< 2 fois)
/ répond et initie parfois Ia régulation de comporte-
ment (2-3 foi
+ réguliérement, régule ou donne de T'aide sans
demande préalable de I'enfant
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Nathalie Nader-Grosbois

Régulation, autorégulation,
dysrégulation
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