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EVALUER DES APPRENTISSAGES SPATIAUX: SUR LA BASE DE QUELS MODELES COGNITIFS, POUR
QUELLES FINALITES? (ID 237)

DuRroisIN, Natacha, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education Service
Méthodologie et formation — Université de Mons (BE)

Mots-clés: Evaluation des apprentissages, Cognition spatiale, Modeéles cognitifs

RESUME

Que ce soit lors d’actions effectuées au quotidien ou a I'école, les acquis spatiaux sont importants
pour tout individu (O’Keefe & Nadel, 1978; Darken & Peterson, 2002). Situer un batiment sur une
carte, s’orienter dans un environnement (in)connu, décrire et reproduire un chemin, visualiser
mentalement un agencement d’objets dans un espace donné, estimer des distances, trouver des
raccourcis, se représenter le point de vue d’autrui... sont autant de savoir-faire ou de compétences
qui, s’ils ne sont pas maitrisés, peuvent engendrer des difficultés dans la vie quotidienne et/ou
scolaire d’un individu (Berthelot & Salin, 1992 ; Duroisin, 2015 ; Duroisin & Demeuse, 2015).
Envisagée tant dans I'enseignement ordinaire que dans I'enseignement spécialisé, I'évaluation des
apprentissages spatiaux revét alors toute son importance. En faisant référence aux modeles cognitifs
sous-jacents, I'objectif de ce symposium, composé de 6 communications, est de s’interroger sur
I’évaluation de ces apprentissages spatiaux auprés de populations différentes (présentant ou non
une déficience intellectuelle) et ce, dans des contextes différents (apprentissages scolaires et
apprentissages extra-scolaires). La premiere communication, intitulée « Quand |’évaluation des
apprentissages spatiaux est plus facile a dire qu’a faire... », porte sur I'analyse des résultats des
évaluations externes non certificatives réalisées en Belgique francophone (EENC). Si, dans un
premier temps, cette analyse a permis I'identification des compétences et des mécanismes spatiaux
les plus difficilement acquis par les éleves; dans un second temps, elle a surtout permis de
s'interroger sur les connaissances qui sont réellement évaluées par le biais de ces évaluations
(connaissances disciplinaires (géométriques ou géographiques) versus connaissances spatiales) ainsi
que sur le peu d'importance accordée aux connaissances spatiales dans les évaluations externes. Les
deux communications qui suivent portent, quant a elles, sur certaines de ces connaissances spatiales
qui ne sont pas évaluées chez nos éléves: les représentations égocentriques et allocentriques. La
communication intitulée « Représentations égocentrées et allocentrées dans |'orientation spatiale:
des modeles a I'enseignement » fournit I'éclairage théorique permettant de comprendre en quoi les
modeles cognitifs et leurs produits permettent une meilleure orientation spatiale dans un
environnement connu ou inconnu. S’en suivra une proposition de pistes pédagogiques permettant
d’exercer les représentations spatiales égocentrées et allocentrées. La communication intitulée «
Evaluation des représentations égocentriques et allocentriques d’'un environnement réel filmé:
étude menée auprés d’éleves agés de 6 a 12 ans » illustre les notions théoriques, précédemment
abordées, par la présentation d’une expérimentation menée en classe dans une perspective
développementale. Apres s’étre intéressés exclusivement aux performances des enfants et
adolescents ne présentant pas de déficience intellectuelle, les deux communications suivantes
portent sur les enfants et adolescents au développement typique et atypique. Intitulée « Evaluer les
capacités de navigation spatiale chez les enfants au développement typique ou atypique: apport des
environnements virtuels », cette communication présente I'apport d’une technique de plus en plus
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couramment utilisée en cognition spatiale : la réalité virtuelle. Apres avoir montré I'intérét d’utiliser
les environnements virtuels pour évaluer un apprentissage spatial spécifique, seront également
présentés les résultats qui conduisent a dégager les grandes lignes du développement typique et
atypique des individus quand ils sont confrontés a des exercices de navigation spatiale. La
communication, intitulée « Evaluer les apprentissages spatiaux au travers des processus de
régulation, quels enjeux? », rend compte d’une expérimentation menée auprés d’adolescents
présentant une déficience intellectuelle. L’objectif poursuivi ici est de rendre compte de difficultés
de déplacements de ces jeunes sous l'angle de I'autorégulation et de I’'hétérorégulation. Enfin, la
derniére communication apportera des éléments de réponse a la question qui a guidé I'ensemble
des communications proposées lors de ce symposium: « Evaluer des apprentissages spatiaux : sur la
base de quels modeles cognitifs, pour quelles finalités ? ». Les auteurs effectueront, d’'une part, la
synthese du symposium en s’attardant sur les modéles cognitifs sous-jacents certains apprentissages
spatiaux et montreront, d’autre part, l'utilité des démarches suivies pour faire acquérir des
compétences spatiales aux individus présentant ou non une déficience intellectuelle.
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COMMUNICATION 1 - QUAND L’EVALUATION DES APPRENTISSAGES SPATIAUX EST PLUS FACILE
A DIRE QU’A FAIRE...

DuRroisIN, Natacha, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education Service
Méthodologie et formation — Université de Mons (BE)

DemEeusE, Marc, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Université de Mons
(BE)

RESUME

En Belgique francophone, les Evaluations Externes Non Certificatives (EENC) trouvent leurs
origines dans le « Décret relatif a I'évaluation externe des acquis des éléves de |'enseignement
obligatoire et au certificat d'études de base au terme de I'enseignement primaire » (Communauté
francaise de Belgique, 2006). Il s’agit d’évaluations « dont la conception et la mise en ceuvre sont
confiées a des personnes extérieures a I'équipe éducative d'un établissement scolaire »
(Communauté frangaise de Belgique, 2006, p. 1). Par le biais de ces évaluations externes non
certificatives, I'objectif principal poursuivi par les autorités publiques est d’informer sur le niveau
d’avancement des éléves en regard aux compétences fixées par les prescrits (Duroisin, 2015). Est
donc évaluée, la maitrise qu’ont les éleves des compétences définies dans les Socles de
compétences et les compétences et savoirs visés aux articles 16, 25 et 35 du « Décret définissant les
missions prioritaires de I'enseignement fondamental et de |'enseignement secondaire et organisant
les structures propres a les atteindre » (Communauté francaise de Belgique, 1997). Afin de prendre
en considération le continuum pédagogique défini dans le Décret Mission (Communauté francaise
de Belgique, 1997) et d’apprécier I'évolution de la maitrise des compétences identiques a différents
moments de la scolarité (Communauté francaise de Belgique, 2006, article 8, § 1), les EENC sont
organisées pour tous les éleves de troisieme année et cinquieme année de l'enseignement
fondamental et planifiées selon un cycle triennal. Lors de la premiere année de ce cycle, une
évaluation, portant sur la maitrise de la production d’écrits et la lecture, est organisée. Lors de la
deuxieme année est proposée une évaluation portant sur la maitrise des outils mathématiques de
base. Enfin, lors de la troisieme année, une évaluation portant sur la maitrise d’autres activités
faisant partie de la formation commune obligatoire est organisée. Ces activités sont : la structuration
du temps et de l'espace, I'éveil puis l'initiation a [I'histoire et la géographie, I'éducation par la
technologie, l'initiation scientifique (Communauté francaise de Belgique, 1997, article 16, § 3, alinéa
2). Concernant les humanités générales et technologiques et les humanités professionnelles et
techniques, celles-ci sont également soumises aux EENC selon un plan triennal (Communauté
francaise de Belgique, 2006, article 8, § 2).

Cette communication rend compte des résultats d’un travail d’analyse mené a partir des EENC
concernant six évaluations différentes. Trois d’entre elles portent sur le domaine des
mathématiques, les trois autres concernent les domaines de la formation historique et
géographique. Plus spécifiquement, le travail a été effectué sur les parties « Grandeurs » et « Solides
et Figures » ainsi que sur la partie « formation géographique ». Pour les parties « Grandeurs » et «
Solides et Figures », il s’agit des évaluations réalisées, en 2011, en deuxieme année et cinquiéme
année de I'enseignement fondamental ainsi que celle organisée en deuxiéeme année de
I’enseignement secondaire. Pour les parties « formation géographique », il s’agit des évaluations
organisées en 2012 et portant sur I'ensemble des éleves de deuxieme année et cinquieme année de
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I’enseignement fondamental ainsi que sur ceux de deuxieme année de I'enseignement secondaire
(Ministére de la Fédération Wallonie-Bruxelles, 2011 a, b, ¢, d). Dans cette communication, sont
donc présentés, année par année d’enseignement, pour chacune des disciplines concernées, les
résultats globaux des éléves aux EENC pour chacune des questions en lien avec les apprentissages
spatiaux. L'objectif de ces présentations est d’illustrer et de cibler, avec le plus de précision possible,
les difficultés des éléves quand ceux-ci sont confrontés a des exercices géométriques, géographiques
et/ou spatiaux. Alors que les exercices géométriques et géographiques portent sur des contenus
disciplinaires formalisés, les connaissances spatiales concernent I'espace sensible en ce sens qu’elles
amenent I'enfant et I'adolescent a maitriser les rapports usuels qu’ils entretiennent avec cet espace
(Douaire, Emprin & Rajain, 2009). Par I'analyse qualitative effectuée, on remarque, d’une part, des
différences de performances plus ou moins importantes en fonction du type d’exercices proposés.
D’autre part, on remarque que quel que soit I'age des éléves, certains apprentissages restent
difficilement maitrisés. L'analyse effectuée permettra également de montrer que les évaluations
proposées sont, en fin de compte, peu valides. Alors que la volonté est d’évaluer, par le biais des
EENC, les acquis spatiaux chez les éléves, il apparait que celles-ci ne mesurent pas réellement ce
gu’elles prétendent mesurer...
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COMMUNICATION 2 - REPRESENTATIONS EGOCENTREES ET ALLOCENTREES DANS
L'ORIENTATION SPATIALE: DES MODELES A L'ENSEIGNEMENT

MAURER, Roland, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Université de
Geneve (CH)

RESUME

Ainsi que I'ont montré différentes études en psychologie cognitive de la représentation spatiale
et en neurosciences, deux formes majeures de représentation de I'environnement coexistent dans
I'esprit humain. Dans I'une, dite égocentrée, ce sont essentiellement les liens directs entre le sujet et
les éléments du monde qui sont représentés; dans l'autre, dite allocentrée, ce sont essentiellement
les relations entre éléments du monde qui forment le cceur de la représentation, le sujet n'étant
alors qu'un parmi les points de ce monde. Par référence aux mathématiques, le modele privilégié
gue les cognitivistes appliquent a la premiére est un systéme de coordonnées polaires ayant le sujet
a l'origine; celui qu'on suggére pour la seconde est un systeme de coordonnées grossierement
cartésiennes ayant un point arbitraire du monde a son origine.

A ces deux formes de représentation correspondent des mécanismes cognitifs distincts, qui ont
été particulierement discutés dans le cadre de l'orientation spatiale, lors des déplacements
permettant d'explorer I'environnement et d'en apprendre les caractéristiques afin de retrouver son
chemin: la représentation égocentrée repose sur l'apprentissage d'itinéraires (séquences de type
stimulus-réponse: "une fois arrivé a la poste, tourner a droite"); la représentation allocentrée, sur la
construction d'une "carte cognitive" contenant, de maniére simultanéisée, les relations spatiales
pures acquises progressivement au cours de |'exploration ("la poste est, par rapport a I'église, en
direction du lac"). Au niveau cérébral, les représentations allocentrées semblent occuper plutét des
aires temporales profondes, alors que les représentations égocentrées sont davantage pariétales,
avec des mécanismes de traduction de l'une vers l'autre localisés notamment dans le sillon
intrapariétal; la distinction dépasse donc bien le niveau purement théorique.

Au confluent des deux formes de représentation se trouvent deux mécanismes intimément liés:
I'intégration du chemin et la prise de perspective. L'intégration du chemin est le calcul continu de la
position actuelle sur la base des mouvements de locomotion effectués, impliquant une mise a jour
en continu de la représentation égocentrée de I'environnement (manifeste lorsqu'on se déplace les
yeux bandés: "attention, il faut que je ralentisse, le mur approche"). La prise de perspective est la
capacité de se représenter étre ailleurs, de s'imaginer le monde depuis un autre endroit que celui ol
on se trouve ("mon ami, la-bas, ne peut pas voir I'église car la poste lui barre la vue"). Ces deux
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mécanismes cognitifs en apparence assez anodins sont en fait cruciaux pour la construction du
monde et du soi.

En effet, il est attesté maintenant (notamment grace aux travaux de neurosciences sur l'animal,
qui ont conduit au prix Nobel décerné a John O'Keefe et aux époux Moser I'an passé) que
I'intégration du chemin participe de maniére massive a la construction de la carte cognitive, en
greffant les repéres rencontrés dans une métrique unifiée établie par le mouvement. Ce mécanisme
égocentré est donc le support indispensable de la représentation allocentrée.

La prise de perspective quant a elle est impliquée dans la résolution de problemes visuo-spatiaux
et dans la navigation plus généralement, mais aussi dans d'autres processus cognitifs de haut niveau
(raisonnement, théorie de l'esprit: voir avec le regard d'autrui). Or, si l'intégration du chemin
s'exécute a partir d'un mouvement réel, la prise de perspective nécessite elle aussi un mouvement,
mais imaginaire (on dira plutét, avec Piaget, "intériorisé"), vers un point de la carte cognitive
(allocentrée) pour en extraire une fois "arrivé" une persective: une vue (égocentrée).

Impliquée comme elle I'est dans des processus de haut niveau, l'interaction perpétuelle entre
égocentré et allocentré, liée a la capacité de se représenter les conséquences spatiales de son
propre mouvement, réel ou intériorisé, est d'une importance probablement sous-estimée et sous-
exploitée dans le contexte des apprentissages des compétences fondamentalement spatiales
(géométrie, géographie), des compétences sous-tendues par des processus et représentations en
partie spatiaux (cf. ligne numérique mentale pour |'addition et la soustraction), ou de tout ce qui est
lié plus généralement a la décentration (cf. au sujet des relations sociales et de |I'empathie, la
capacité d'aller se mettre plus ou moins littéralement a la place de l'autre). Quelques pistes seront
proposées pour tenter de mettre davantage a profit ces notions, au départ trés théoriques, dans le
contexte concret des apprentissages.

COMMUNICATION 3 - EVALUATION DES REPRESENTATIONS EGOCENTRIQUES ET
ALLOCENTRIQUES D’UN ENVIRONNEMENT REEL FILME : ETUDE MENEE AUPRES D’ELEVES AGES DE
6 A 12 ANS

FROMENT, Marie-Charlotte, Université de Mons (BE)
DuRroisIN, Natacha, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Université de
Mons (BE)

RESUME

La navigation spatiale recouvre I'ensemble des activités du mouvement qu’un individu peut
effectuer pour se déplacer dans un environnement sans se perdre (Wallet et al., 2009, 2011). Elle est
divisée en deux composantes (Wallet et al., 2013). La premiére est la composante motrice qui
reprend tous les mouvements individuels et la deuxieme est la composante cognitive (cognition
spatiale) qui est un processus cognitif qui fournit des connaissances procédurales et
configurationnelles de I'environnement qui résultent de I'acquisition de connaissances spatiales
(Wallet et al., 2013). Cette étude examine le développement de ces connaissances spatiales qui sont
de trois types : la connaissance des repéres, la connaissance de l'itinéraire et la connaissance de la
configuration (Siegel & White, 1975). L'individu acquiere tout d’abord plusieurs points de reperes a
I'intérieur de I'environnement. Ensuite, il crée des liens entre ces repéres et forme des routes entre
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ceux-ci, les itinéraires se développent. Lorsque l'individu met en relation plusieurs itinéraires et
réalise des inférences entre ceux-ci, il forme une représentation mentale de I'organisation de
I’espace dans lequel il se trouve : c’est ce qu’on appelle une carte cognitive (Wallet et al., 2009,
2010, 2011, 2013). Son utilisation permet d’acquérir les connaissances nécessaires a la navigation.

Cette recherche permet de comprendre la maniére dont les éléves agés de 6 a 12 ans (N = 360)
prennent en considération les points de repéres et les directions présentés dans une séquence
filmées a I'intérieur d’'une maquette représentant un village. Cette compétence spatiale est évaluée
a partir de quatre taches (la création de carte cognitive, la classification de photos, la reproduction
de l'itinéraire dans un plan zénithal et la reproduction de l'itinéraire dans la maquette). En d’autres
termes, I'objectif de cette recherche est d’étudier I'influence de trois modalités de présentation de
vidéos (en nuances de gris ; en couleur ; en images-miroir) selon la complexité de la route (simple ou
complexe) sur la qualité du transfert des connaissances spatiales par quatre taches spatiales. Trois
principales questions sont donc considérées dans cette étude : (1) La modalité de présentation de
vidéos a-t-elle un impact sur les compétences spatiales ? (2) La complexité de la route a-t-elle une
influence sur les compétences spatiales ? (3) Les compétences spatiales s’améliorent-elles au cours
du développement de I'enfant ?

Dans cette étude, les comportements égocentriques (le codage des informations spatiales se
rapporte a l'individu), faisant appel aux deux premiers niveaux de connaissance, c’est-a-dire la
connaissance des reperes et la connaissance de l'itinéraire, sont analysés lors de la tache de la
classification d’images (Wallet et al., 2009). Il s’agit de remettre, dans I'ordre chronologique, une
série de photos prises le long de l'itinéraire. Les comportements allocentriques(le codage des
informations spatiales se rapporte a un référentiel externe, il permet d’évaluer facilement les
distances entre deux objets extérieurs a soi (Vidal, 2002)), correspondant a la connaissance de la
configuration, sont analysés lors de la création de cartes cognitives. Il s’agit de reproduire, sous la
forme d’une esquisse, d’'un croquis a main levée, du parcours visualisé. L'objectif de la tache étant
d’indiquer les changements de direction et de les compter (Wallet et al., 2009). La reproduction de
Iitinéraire dans la maquette, met en lien les deux cadres de référence qui ne sont pas
indépendantes I'une de l'autre. En effet, un individu fait appel au référentiel égocentrique pour se
rappeler de scénes et au référentiel allocentrique pour la vision globale du milieu (Foreman & Gillet,
1997). Il s’agit de reproduire la route dans I'environnement réel (la maquette) (Wallet et al., 2009).
Les compétences spatiales dans ces taches peuvent étre influencées par différents facteurs qui sont
évalués par des tests indépendants (le questionnaire d’identification, le test Piaget-Head évaluant la
latéralité et la connaissance des couleurs). Les premiers résultats, concernant le transfert des
connaissances spatiales, montrent une diminution des compétences spatiales lorsque le trajet
devient complexe. Ces résultats vont dans le sens des travaux de Wallet (2009, 2010, 2011, 2013)
qui prouve que la complexité des itinéraires a une influence sur le transfert des connaissances
spatiales. Dans les expériences menées, le nombre d’erreurs pour les sujets ayant exploré un
parcours complexe était plus important dans la reproduction d’itinéraires, la création de cartes
mentales et la classification chronologique de photos que pour les sujets ayant exploré un parcours
simple. Ces résultats rejoignent également les travaux de Duroisin (2015) qui postule que le nombre
de points de décision (carrefour ou le sujet doit faire un choix) et de points d’inflexion (tournants)
influence le pourcentage de réussite dans les différentes taches et ce, quel que soit I'dge des éléves.
Les points d’inflexion étant un parameétre de complexité plus important que le nombre de points de
décision.
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Lors de cette communication, seront présentés quelques résultats obtenus sur les différences de
compétences spatiales suivant I'age des éleves observées lors des différentes taches et selon la
modalité de présentation de vidéos et la complexité du trajet visionné.
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COMMUNICATION 4 - EVALUER LES CAPACITES DE NAVIGATION SPATIALE CHEZ LES ENFANTS AU
DEVELOPPEMENT TYPIQUE OU ATYPIQUE: APPORT DES ENVIRONNEMENTS VIRTUELS
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RESUME

La communication présentera une synthése des recherches proposées dans le cadre du projet
franco-britannique ELSTRAD . L’objectif du projet est d’étudier les capacités de navigation spatiale
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chez les enfants au développement typique et les personnes avec une trisomie 21 (T21) ou un
syndrome de Williams (SW). Les environnements virtuels permettent d’évaluer avec précision
I'impact de différentes variables sur I'orientation spatiales des personnes (nombre de points de
décision, points de repére, etc.). lls autorisent la répétition d’'un nombre important d’essais et
fournissent donc des indications sur les capacités d’apprentissage des individus. lls présentent enfin
I’avantage de rendre la personne active dans son apprentissage.

Trois niveaux de connaissances spatiales

Selon Siegel and White (1975) un individu qui se déplace dans un environnement donné passe
successivement par trois niveaux de connaissance : les points de repeére, les itinéraires, et la
configuration. Cette conception théorique reste relativement influente de nos jours, méme si
I"aspect hiérarchique du modele est discuté (Ishikawa & Montello, 2006).

Les points de repére sont les éléments utilisés pour s’orienter et se déplacer dans I'espace. lls
permettent a I'individu de localiser un endroit, ou de trouver la direction a suivre quand il se situe a
un point de décision. La localisation des points de repéere dans I'espace est importante. Les éléments
situés aux intersections sont davantage utiles a la navigation que ceux situés le long du chemin. De
méme, les points de repére distants (une tour par exemple) peuvent étre utiles car ils sont visibles a
partir de différents points de I’environnement.

Un itinéraire est une chaine de déplacements reliant entre eux différents points de décisions (un
point de décision correspond a un endroit ou l'individu est amené a changer ou non de direction
pour continuer le déplacement). Le comportement d’orientation de I'individu est alors déterminé
par la séquence des points de repéere rencontrés pendant la progression.

Une pratique réguliere des déplacements dans un environnement contribue a I’élaboration d’'une
représentation des lieux sous forme de configuration (aussi appelée « carte cognitive »). Cette
représentation introduit de la flexibilité dans la navigation, car elle permet a la personne d’élaborer
de nouveaux itinéraires, de trouver des raccourcis, de faire un détour si nécessaire.

Le développement typique et atypique de la navigation spatiale

Une série de recherches a été mise en place pour évaluer les trois niveaux de connaissance
spatiale chez des enfants au développement typique agés de 5 a 11 ans et des personnes avec une
T21 ou un SW.

Dans les études évaluant les points de repére et les itinéraires, les participants devaient
apprendre un trajet dans un labyrinthe en passant par trois conditions expérimentales différentes.
Les points de repére étaient situés : 1- le long du trajet mais pas aux intersections ; 2- aux
intersections ; 3- au loin (tour, antenne, etc.). Par ailleurs, dans certaines situations expérimentales,
I'apprentissage s’accompagnait d’une verbalisation qui consistait a nommer les points de repére
rencontrés le long du trajet.

Les résultats montrent que les points de repére situés aux intersections favorisent
I'apprentissage quel que soit I'age de I'’enfant et quel que soit le groupe (T21 ou SW). De méme, la
verbalisation des points de repéere rencontrés le long du trajet a un effet facilitateur pour 'ensemble
des participants (Farran, Courbois, Van Herwegen, & Blades, 2012). Cependant, les enfants agés de
plus de 7 ans ont conscience que les points de repére situés aux intersections favorisent I'orientation
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spatiale (aspect métacognitif), ce qui n’est pas le cas des enfants plus jeunes ou des personnes avec
T21 ou SW (Purser et al., 2014).

Les recherches évaluant la connaissance de la configuration utilisaient la conduite du raccourci.
Les participants apprenaient deux itinéraires dans une ville virtuelle (A=>B et A=>C) puis il leur était
demandé de trouver un raccourci reliant ces deux itinéraires (B=>C) (Courbois et al., 2013). Les
résultats montrent que la capacité de trouver un raccourci augmente avec I'dge de I'enfant, alors
gu’elle est clairement déficitaire chez les personnes avec T21 (3/29 trouvent le raccourci) et qu’elle
reste limitée chez les personnes avec un syndrome de Williams (7/20). Une analyse des stratégies
utilisées montre que les personnes avec T21 utilisent souvent la stratégie qui consiste a emprunter
les itinéraires connus (ils suivent le chemin B=>A=>C).

Dans I'ensemble, ces recherches apportent des éléments nouveaux a la compréhension du
développement de la navigation spatiale chez I'enfant au développement typique et chez les
personnes avec T21 ou SW. Elles montrent aussi que les environnements virtuels sont des outils
pertinents étudier les capacités spatiales des individus. lls apportent des données quantitatives
précises et permettent une analyse fine des stratégies utilisées.
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COMMUNICATION 5 - EVALUER LES APPRENTISSAGES SPATIAUX AU TRAVERS DES PROCESSUS DE
REGULATION, QUELS ENJEUX?

LETALLE, Laurie, Université Lille Nord de France (FR)

Cette recherche a bénéficié de I'aide conjointe de la Mission recherche de la Direction de la recherche, des
études, de I'évaluation et des statistiques (MiRe-DREES), de la Caisse Nationale de Solidarité pour I’Autonomie
(CNSA) dans le cadre de I'appel a recherches lancé par I'IRESP en 2012.

RESUME

L'autonomie des déplacements constitue un élément essentiel a la participation sociale et au
développement de l'autodétermination. Pourtant, les personnes présentant une déficience
intellectuelle se déplacent rarement seules, limitées par des obstacles environnementaux
(accessibilité, réticence de I'entourage familier, etc.) et des facteurs d’ordre cognitifs et émotionnels.

Devenir autonome dans ses déplacements nécessite I'acquisition de stratégies efficaces telles
que la capacité a planifier un déplacement, a le réaliser sans erreur et a pouvoir faire face aux
éventuels imprévus en réajustant son itinéraire. Ces différentes stratégies sont comparables a celles
mobilisées par I'autorégulation en situation d’apprentissage.

L'autorégulation est définie comme un systéme complexe de réponses qui permet aux individus
d’examiner leur environnement et leur répertoire de réponses pour s’adapter a leur environnement,
en faisant des plans d’actions, en agissant, en évaluant la désirabilité des conséquences de I'action,
et en révisant leurs plans si nécessaire. En situation d’apprentissage, plusieurs stratégies peuvent
concourir a un comportement autorégulé : les stratégies autorégulatrices cognitives (identification
de l'objectif, planification et exploration des moyens, autorégulation de I'attention et auto-
évaluation), les stratégies autorégulatrices socio-communicatives (sollicitation et réponses de
I'attention conjointe, régulation du comportement par des requétes, des demandes d’aide ou
d’approbation, etc.) et les stratégies autorégulatrices motivationnelles.

Le développement de I'autorégulation est influencé par les situations et les activités proposées
par I'environnement mais également par les aides apportées, c’est-a-dire par I’hétérorégulation de
I’entourage. L’environnement social a un impact qui peut étre favorable ou défavorable aux
performances autorégulatrices selon les attitudes et les comportements émis. Pour étre bénéfique,
I’hétérorégulation, inversement liée a I'autorégulation, doit s’adapter aux capacités de la personne
et ne pas étre trop directive. Elle doit prendre la forme d’une démarche pédagogique progressive
consistant a réduire I'apport d’aides externes pour permettre a la personne d’agir et de se réguler
seule.

Les personnes présentant une déficience intellectuelle ont des limitations en matiere
d’apprentissage autorégulé (Whitman, 1990). Elles apprennent moins efficacement de leur propre
expérience et ont besoin de plus d’apprentissage médiatisé que les personnes typiques. Dans ce
cadre, les difficultés autorégulatrices des personnes présentant une déficience intellectuelle
pourraient constituer une hypothése explicative des difficultés de déplacements qui réduisent leur
autonomie et leur participation sociale. On peut également penser qu’une hétérorégulation non
adaptée de I'environnement lors de I'apprentissage de la capacité a se déplacer peut accentuer les
difficultés rencontrées par les personnes.
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L'objet de la présente recherche est d’analyser les stratégies autorégulatrices mises en ceuvre
par la personne pour se déplacer en situation d’apprentissage d’itinéraires et celles faisant défaut
ainsi que I'impact de I’'hétérorégulation apportée par I'éducateur.

Deux recherches ont été menées. La premiére avait pour objectif d’étudier I'autorégulation en
situation d’apprentissage d’itinéraires chez des adolescents déficients intellectuels et des enfants
typiques de méme niveau de développement intellectuel. Ainsi, deux groupes de participants ont
été recrutés : un groupe de 18 adolescents agés de 14 a 20 ans présentant une déficience
intellectuelle et un groupe de 17 enfants au développement typique, scolarisés en classe de CP,
appariés selon leur age de développement. Les participants ont effectué une tache d’apprentissage
d’itinéraires en environnement virtuel sur un ordinateur. Les consignes étaient données par le
logiciel pour éviter tout biais di a I'expérimentateur. La tache d’apprentissage comportait cinqg
phases (familiarisation, itinéraire 1, itinéraire 2, itinéraire 3, test). Les comportements
d’autorégulation étaient évalués pendant les trois phases d’apprentissage d’itinéraires, le test nous
permettait d’évaluer la qualité de I'apprentissage effectué. La deuxieme étude visait a évaluer
I’hétérorégulation de I'éducateur au regard de l'autorégulation d’un adolescent présentant une
déficience intellectuelle. 19 dyades constituées d’adolescents présentant une déficience
intellectuelle accompagnés de leurs éducateurs ont été recrutées. Les éducateurs étaient chargés
d’apprendre aux adolescents a se déplacer dans un environnement virtuel lors d’une tache
d’apprentissage d’itinéraires comportant cing phases (familiarisation, itinéraire 1, itinéraire 2,
itinéraire 3, test). Les comportements d’hétérorégulation et d’autorégulation étaient évalués au long
des trois phases d’apprentissage d’itinéraires et lors du test.

Afin d’évaluer les stratégies autorégulatrices et hétérorégulatrices mises en ceuvre lors d’une
situation d’apprentissage spatial, nous avons mis au point une méthode d’évaluation spécifique. En
effet, nous avons créé deux grilles d’évaluation dédiées a notre situation d’apprentissage
d’itinéraires sur la base d’une grille d’analyse développée par Nader-Grosbois a laquelle nous avons
ajouté des indices utilisés dans une recherche sur le développement des compétences de
planification d’itinéraires (Szepkouski et al.,1994). La premiere grille permet d’évaluer uniqguement
les stratégies autorégulatrices et la seconde est destinée a l'analyse conjointe des stratégies
autorégulatrices et hétérorégulatrices en situation d’apprentissage dyadique (I’hétérorégulation ne
pouvant étre étudiée indépendamment de I'autorégulation). Nos grilles évaluent les comportements
de régulation sur la base de plusieurs stratégies : identification de I'objectif, stratégies d’exploration,
stratégies sociales de régulation du comportement, stratégies sociales d’attention conjointe
(uniguement pour I’évaluation conjointe de l'autorégulation et de I’hétérorégulation), stratégies
attentionnelles et stratégies d’évaluation. Un score de régulation est établi pour chacune de ces
stratégies. Il s’étend de O (faible niveau de régulation) a 2 (niveau élevé de régulation). En outre, la
somme des scores obtenus a chaque stratégie permet d’obtenir un score global d’autorégulation et
d’hétérorégulation.

Cette méthode d’évaluation nous a permis d’analyser les enregistrements vidéos réalisés lors des
taches d’apprentissage d’itinéraires. Les finalités et les implications de cet outil sont multiples. En
effet, il propose de disposer d’un score de régulation par stratégie et d’un score global qui nous
permettent de mettre en évidence la présence éventuelle de différences inter-groupes et intra-
groupes. |l offre I'avantage de pouvoir identifier les stratégies de régulation importantes pour le
développement de I'autorégulation qui pourraient étre entrainées afin d’améliorer 'autonomie des
déplacements des personnes présentant une déficience intellectuelle. Enfin, il fournit des
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informations sur l'aide apportée par I'environnement social qui peut étre défavorable au
développement de l'autorégulation. Cet outil peut permettre de repérer les éventuelles défaillances
de I'hétérorégulation et ainsi de proposer une formation aux notions de régulation a destination des
personnes prenant part a I'accompagnement de ces personnes.

COMMUNICATION 6 (SYNTHESE DU SYMPOSIUM) - EVALUER DES APPRENTISSAGES SPATIAUX:
SUR LA BASE DE QUELS MODELES COGNITIFS, POUR QUELLES FINALITES?

DuRroisIN, Natacha, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Université de
Mons (BE)

Coursols, Yannick, Université de Lille 3 (FR)

RoLAND, Maurer, Université de Genéve (CH)

RESUME

Cette communication a pour objectif de cléturer ce symposium en apportant des éléments de
réponse a la question principale qui a guidé I'entiéreté des échanges jusqu’a présent : « Evaluer des
apprentissages spatiaux : sur la base de quels modeles cognitifs, pour quelles finalités ? ». Apres
s’étre interrogés sur la nature des apprentissages spatiaux évalués chez les éleves dans différents
contextes (scolaires ou extra-scolaires), il est ici question de porter une attention particuliere aux
finalités poursuivies par I'enseignement de notions spatiales. En prenant appui sur les différentes
recherches présentées précédemment, les auteurs préciseront lintérét de favoriser les
apprentissages spatiaux a I’école mais aussi en dehors de l'institution scolaire pour les éléeves
présentant ou non une déficience intellectuelle.
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