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Résumé 

Pour ce travail de mémoire professionnel, nous avons choisi comme thème le développement 

des capacités d’autonomie des élèves. Nos points de concentration, en lien avec les stratégies 

d’autorégulation de Nader-Grosbois, sont les suivants : l’identification de l’objectif attendu 

d’une tâche, l’anticipation de la planification et son respect durant la réalisation de la tâche, la 

demande d’aide et l’automotivation de l’apprenant. Pour la réalisation de notre étude, nous 

avons mis en place des activités avec du matériel Montessori dans une classe de 2ème HarmoS. 

Des observations sur des activités sélectionnées ont été réalisées auprès de trois élèves. Ceux-

ci ont été choisis en amont selon leurs facultés à entrer dans les apprentissages scolaires, ainsi 

que leur capacité à être autonome dans la réalisation d’une tâche. En complément, nous avons 

proposé des apprentissages permettant de développer chez eux l’utilisation de différentes 

stratégies autorégulatrices contribuant à leur autonomie.  

 

Mots-clés : identification de l’objectif, planification, demande d’aide, automotivation, 

stratégies autorégulatrices, autonomie.  
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1. Introduction 

Au cours de notre formation dans la filière « Bachelor en enseignement primaire » à la HEP de 

Lausanne nous nous sommes progressivement intéressées à une pédagogie favorisant 

l’autonomie chez les élèves, afin de proposer un enseignement visant la qualité et le 

développement harmonieux de chacun. De nombreux éléments inspirants ont contribué au 

choix du thème de ce travail de recherche. Tout d’abord l’émission radio « Vacarme » de la 

RTS, parue en 2018 et comportant une série de reportages sur le thème de l’école et plus 

précisément sur la question : « À quoi ressemble un enseignement public différent ? ». Ensuite, 

la lecture du livre de Céline Alvarez « Les lois naturelles de l’enfant » édité en 2016, mettant 

en lumière une nouvelle manière d’enseigner. Et finalement, de nombreuses expériences en 

stage durant nos deux premières années de formation. 	

Dans son ouvrage, Céline Alvarez s’inspire du docteur Séguin, de Montessori et des 

neurosciences pour proposer une pédagogie centrée sur l’élève. Elle écrit que « si l’être humain 

est câblé pour apprendre par sa propre activité, il n’est pas pour autant prédisposé à apprendre 

seul, sans aucune aide. C’est là tout le paradoxe : le jeune être humain doit apprendre par lui-

même, mais avec l’aide de l’autre » (Alvarez & Meyer, 2016, p. 72-73). En suivant ses propos, 

il faudrait mettre en place en classe un environnement riche permettant aux élèves de réaliser 

les apprentissages souhaités.	

Au début de nos recherches, nous avons eu l’occasion d’aller visiter une classe inspirante. Deux 

enseignantes ont décidé d’opérer un changement radical dans leur enseignement en s’inspirant 

notamment de Montessori, Freinet, Steiner et de la pédagogie Reggio Émilia. Elles ont ainsi 

aménagé l’espace de leur classe de façon à ce que les enfants travaillent de la manière la plus 

autonome possible. Chaque matin, ils peuvent choisir l'activité qu’ils souhaitent réaliser, ce qui 

favorise le respect de leur rythme développemental. Lors de cette visite, nous avons été 

impressionnées par l’autonomie dont pouvaient faire preuve des élèves de 2ème HarmoS dans 

leurs apprentissages. C’est pourquoi nous nous sommes intéressées à la pédagogie prônée par 

Maria Montessori en nous focalisant sur des activités en français et en mathématiques, 

proposées en autonomie et de manière progressive.	

Poursuivant ce but, nous avons consulté l’ouvrage de Patron (2015) intitulé « Pédagogie 

Montessori pas-à-pas » ainsi que le site internet de Céline Alvarez. Suite à cela, nous nous 

sommes questionnées sur les compétences que pouvaient posséder des enfants de cet âge-là 

pour faire preuve d’une si grande autonomie dans leurs apprentissages : « Comment un élève 
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apprend-il à être autonome lors de la réalisation d’une tâche ? » Nous avons considéré à ce 

stade, l’autonomie comme un apprentissage. Pour répondre à cette question, nous nous sommes, 

dans un premier temps, intéressées à l’apprentissage et au développement de l’enfant selon 

Piaget et Vygotski, afin d’avoir un regard différent de celui des pédagogies dites « nouvelles ». 	

Nous avons appris que pour Piaget, apprendre est un processus de construction des savoirs qui 

se réalise entre un enfant et l’environnement physique dans lequel il évolue. C’est donc à travers 

l’interaction avec le monde environnemental que l’apprenant développe ses apprentissages. 

Pour Piaget, ce sont les situations en elles-mêmes qui vont créer les apprentissages. Le rôle de 

l’enseignant est donc de mettre en place un environnement riche et structuré, de concevoir des 

situations problèmes engendrant des apprentissages et de ne surtout pas interférer avec le 

processus de développement de l’élève. De plus, selon lui, l’enfant doit passer par différents 

stades de développement pour apprendre à être autonome. Poursuivant cette idée, il considère 

que l’apprentissage suit le développement. Ce dernier s'acquiert donc avec le temps, 

progressivement et par palier. Les stades III à VI de la période sensori-motrice, marquant la 

période temporelle de 0 à 2 ans chez l’enfant, ont été particulièrement intéressants pour notre 

questionnement, car c’est à ce moment-là que l’intentionnalité apparaît chez le jeune apprenant, 

c’est-à-dire « la capacité d’un enfant à orienter son comportement de manière volontaire vers 

un but ». Cette faculté représente les prémices de l’autorégulation (Piaget & Inhelder, 1998). 	

Contrairement à l’approche Piagétienne, Lev Vygotski met en lumière dans ses recherches que 

l’apprentissage aurait un impact sur le développement. Il considère que c’est l’appropriation 

des savoirs par les apprenants qui les mènent au développement et donc à progresser dans leurs 

apprentissages. Pour lui, ceux-ci ne peuvent pas s’acquérir seuls, mais doivent être transmis par 

un tiers expert. Il met en lumière une période temporelle intéressante concernant les gains 

développementaux et l’activité maîtresse chez les enfants de 3 à 5 ans. Selon lui, les élèves 

expérimentent leur capacité autorégulatrice à travers l’activité maîtresse du jeu symbolique. 	

En prenant en compte ces éléments, nous avons émis l’hypothèse qu’un enfant apprend à 

devenir autonome grâce à ses interactions avec l’environnement proposé (le fonctionnement de 

la classe, le matériel à disposition et l’aménagement de l’espace) ainsi qu’avec 

l’accompagnement de l’adulte (la posture de l’enseignante). Nous supposons ainsi que 

l’autonomie a un lien avec la capacité d’autorégulation de l’apprenant et que celle-ci peut 

s’enseigner.  Ainsi, nous formulons la question de recherche suivante : « Comment développer 

la capacité d’autorégulation d’élèves de 2ème HarmoS lors d’activités autonomes ? »  
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2. Cadre théorique 

2.1. Les pédagogies nouvelles	

Au début du 20e siècle, un grand nombre de pédagogues, psychologues et médecins d’Europe 

et des États-Unis sont critiques des méthodes d’enseignement. Plusieurs mouvements visant à 

créer une éducation nouvelle et différente vont alors apparaître. Certains ont rencontré un grand 

succès et perdurent encore. Cependant, il existe aujourd’hui une certaine confusion entre ces 

différents courants, mais les informations importantes sont comprises et souvent réappropriées 

(Houdé, 2018).  

Dans cette partie, nous nous intéressons plus précisément à la pédagogie de Maria Montessori 

et à celle de Célestin Freinet. 	

La pédagogie louée par Maria Montessori 	

Maria Montessori est une pédagogue italienne née en 1870, qui a été la première femme 

médecin de son pays. Elle s’est rapidement occupée d’enfants avec des déficiences mentales. 

Elle s’inspire des ouvrages de Jean Itard et d’Édouard Séguin pour leur offrir une éducation. Le 

médecin leur apprenait à lire, à écrire et les préparait aux examens de fin d’études. Elle a 

imaginé un environnement et fourni du matériel d’éveil sensoriel adapté à chaque enfant en 

respectant leur rythme, leur personnalité et leurs besoins. Le but étant de proposer des tâches 

cognitives un peu plus complexes pour les aider à devenir autonomes. Elle soutient aussi que 

la bienveillance et le respect de l’adulte permettent à l’enfant de développer sa motivation 

d’apprendre. En ce sens, elle a défini 7 besoins fondamentaux de l’enfant :   

1. Besoin de bénéficier d’une relation de confiance et de qualité. 

2. Besoin de profiter d’une communication riche.  

3. Besoin de mouvement.  

4. Besoin de concentration préservée.  

5. Besoin d’être respecté. 

6. Besoin d’être guidé vers l’autonomie et la liberté.  

7. Besoin d’apprendre en étant actif, en expérimentant, en se trompant et en répétant. 

(Houdé, 2018). 
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La pédagogie prônée par Célestin Freinet	

Célestin Freinet est un instituteur français né en 1896, tout aussi convaincu que Montessori du 

besoin d’une pédagogie nouvelle. Il cherche à relier les apprentissages scolaires aux besoins 

réels de l’enfant et s’appuie sur la « classe atelier ». 	

Sa pédagogie repose sur l’expression libre des enfants à travers divers travaux ou ateliers. Il 

met en place des ateliers d’écriture et responsabilise les élèves. Il fait émerger leur créativité en 

mettant l’accent sur le rôle du travail, de la coopération et il intègre l’école dans la vie locale.	
Freinet proposait des plans de travail individuels, des brevets et une pédagogie par projets en 

adéquation avec les intérêts des enfants. Son approche repose sur le « tâtonnement 

expérimental », qui s’opposait à l’enseignement traditionnel de son époque. Afin de surmonter 

une situation difficile, l’enfant commence par faire des hypothèses sous forme de dessin, de 

gestes ou oralement. Plus, il vérifie ses hypothèses par l’expérience, jusqu’à obtenir le résultat 

attendu. Nous pouvons faire ici un lien avec la démarche scientifique enseignée actuellement 

aux enfants des cycles primaires. Freinet travaillait aussi la métacognition avec les enfants, en 

proposant des fiches autocorrectives qui donnent la possibilité aux élèves de s’autoévaluer 

(Houdé, 2018). 	

2.2. Le langage 	
Dans cette partie, nous allons regarder ce que nous disent Piaget, Vygotski et Montessori à 

propos du langage.	

2.2.1. Piaget	

Pour lui, le langage égocentrique est une représentation du stade pré opérationnel de la pensée, 

quand l’enfant voit le monde d’une certaine manière et ne peut en changer. Piaget pense que le 

langage égocentrique disparaît avec la maturation pour céder sa place au langage extérieur 

normal, quand l’enfant arrive au stade des opérations concrètes (Bodrova & Leong, 2012). Le 

chercheur ne fait aucun lien entre le langage égocentrique et l’autorégulation, contrairement à 

Vygotski dont nous parlerons plus loin (Zivin, 1979 cité par Bodrova & Leong, 2012). 	

Pour Piaget le langage n’a donc qu’un rôle mineur, voire un rôle inexistant dans le 

développement de l’enfant. Ce dernier étant provoqué uniquement lors des interactions que 

l’enfant vit au contact de son environnement.  	
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2.2.2. Vygotsky 	

Lev Vygotsky s’intéresse à la construction historico-culturelle de l’intelligence, ce qui veut 

dire, aux outils sociaux comme le langage. Dans l’approche vygotskienne, le langage joue un 

rôle primordial dans le développement de l'enfant, à la fois comme outil culturel, mais aussi 

comme outil favorisant l'autorégulation du sujet.	

Selon Vygotski, le langage peut être externe ou interne et ainsi exercer deux fonctions 

différentes. Le langage extérieur a un rôle social de communication, tandis que le langage 

intérieur a un rôle autorégulateur, car la personne s’adresse à elle-même. Ces deux types de 

langage se manifestent à différents moments du développement de l’enfant. Dès 3 ans, la 

maîtrise croissante du langage par imitation mène à l’émergence du langage intérieur et aide 

l’enfant à réguler son comportement. Ensuite, le langage égocentrique, qui est une ébauche du 

langage interne et qui joue le rôle de médiateur, s’installe. Par exemple, lorsque l’enfant se parle 

à voix haute durant la réalisation d’une tâche. Ce procédé permet l’intériorisation du langage et 

sa transformation en pensée. Il devient alors un outil de la pensée. Il est en outre prouvé que 

l'usage du langage égocentrique a un effet motivationnel et autorégulateur dans la réalisation 

de tâches complexes (Bodrova et Leong, 2012). 

2.2.3. Montessori	

Le docteur s’est longtemps intéressé à la question de l’inné. Dans les apprentissages que 

développe l’homme tout au long de sa vie, le langage est essentiel pour une grande partie des 

futurs apprentissages. Durant l’enfance, il est un entraînement de longue haleine, qui est 

accompagné par le mouvement et les interactions sociales. (Houdé, 2018)	

Maria défend l’idée que l’intelligence se développe par l’action. Ses dires présentent toutes les 

caractéristiques des stades de développement de Piaget. En revanche, elle porte une grande 

importance au langage utilisé par l’adulte en présence des enfants, ce qui la rapproche aussi de 

Vygotski (Houdé, 2018). Selon elle, « l’adulte grave dans la mémoire de l’enfant, absolument 

comme un burin incise dans la pierre. Aussi l’adulte devrait-il mesurer les mots qu’il dit devant 

l’enfant, parce que celui-ci est avide de saisir ; c’est un véritable accumulateur » (Montessori, 

2016, p. 205). C’est pourquoi elle insiste sur le fait que l’adulte doit parler avec un vocabulaire 

précis afin de permettre à l’enfant d’acquérir des termes riches et variés. De plus, selon elle, 

apprendre à écouter et tout aussi important que de savoir communiquer. 	
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2.3. L’évaluation 	
Dans ce chapitre, nous présentons la vision de l’évaluation dans la pédagogie de Maria 

Montessori et de Lev Vygotski. Ils ont des représentations différentes, mais cherchent tous deux 

une solution pour rendre l’évaluation constructive pour l’apprenant.	

2.3.1. Selon la pédagogie louée par Maria Montessori 	

Une des grandes différences entre la pédagogie Montessori et la pédagogie conventionnelle 

concerne l’évaluation des élèves en classe. Aucune récompense ni punition ne sont données 

aux enfants. Le système de notation est aussi exclu. 

Maria Montessori promeut un climat de classe positif qui permet l’engagement des élèves dans 

leurs apprentissages. Pour elle, la réussite scolaire et la motivation des enfants sont liées. 

L’autonomie des élèves se traduit par leur liberté de choisir leurs activités et la possibilité de 

s’y exercer autant qu’ils le veulent. Cette démarche permet un apprentissage plus profond des 

concepts étudiés. L’enfant se dirige vers les activités qui lui font envie, par intérêt personnel ou 

pour imiter un camarade. Selon Maria, l’élève doit pouvoir s’impliquer dans la démarche de 

développement. Il doit être confronté à ses erreurs et ne doit pas avoir peur d’échouer. Cela va 

l’amener à ressentir de la fierté, en réussissant après l’effort fourni (Poussin, 2017). Les activités 

et le matériel sont, pour la plupart, autocorrectifs. Lorsque l’enfant montre son travail, l’adulte 

identifie les possibles erreurs et en discute avec lui. Ce temps pris est bénéfique, car en ayant 

le résultat de son travail, l’enfant reste engagé et attentif à la tâche. De plus, il a une idée de ses 

acquis et des possibles modifications à effectuer dans ses stratégies d’apprentissage (Houdé, 

2018).  

« Sa vie durant, Maria Montessori a insisté sur ce point : l’aide inutile est une véritable entrave 

au développement harmonieux de la personne, car elle incite la personne inutilement aidée au 

moment de son développement, à se percevoir comme inférieure ou incapable. En cela, 

intervenir ou aider un enfant quand rien ne le nécessite peut freiner le développement optimal 

de ses potentiels » (Poussin, 2017, p. 70-71). L’apprentissage a un impact plus fort lorsque 

l’enfant se pose lui-même les questions que si c’est l’adulte qui lui donne les réponses toutes 

faites. 

  



 12 

2.3.2. Selon Vygotsky 	

Suite à ses recherches et réflexions, Vygotsky propose une nouvelle méthode d’évaluation et 

de mesure des habiletés développées par l’enfant. Il veut s’éloigner de l’évaluation de la 

performance et se diriger vers un processus dynamique d’apprentissage. L’accent est mis sur la 

zone proximale de développement (ZPD) de l’enfant, qui est la différence entre le niveau actuel 

et le niveau potentiel de développement. Cette nouvelle manière d’évaluer profite autant aux 

enseignants qu’aux élèves. Elle permet d’observer ce qu’un élève arrive à faire seul, puis avec 

de l’aide. Le but étant de déterminer quel soutien lui apporter pour qu’il puisse progresser dans 

ses apprentissages (Bodrova et Leong, 2012).	

L’évaluation dynamique	

Vygotski se rend compte que l’évaluation repose uniquement sur le niveau inférieur de la ZPD. 

Pour lui, la capacité de l’enfant à apprendre de nouveaux outils est tout aussi importante pour 

son développement que les outils qu’il maîtrise déjà. Afin de se rendre compte de toutes les 

capacités d’un enfant, il recommande d’évaluer le « niveau de performance assistée ». Cela 

représente ce que l’apprenant est en mesure de faire lorsqu’il reçoit du soutien. Les interactions 

entre l’enfant et l’adulte constituent une source de renseignements au même niveau que les 

performances individuelles. Ces renseignements sont précieux pour l’enseignant dans la prise 

de décisions concernant son enseignement et les compétences de ses élèves.	

L’évaluation dynamique comporte trois étapes. L’enfant réalise tout d’abord un prétest seul qui 

permet de déterminer la limite de ses capacités individuelles. Ensuite, plusieurs tâches lui sont 

proposées en présence d’un adulte, afin de l’amener à un niveau supérieur dans sa ZPD. Le 

soutien peut se faire à travers des médiateurs divers (langage égocentrique, objets, stratégies, 

etc.) et l’enseignant retire petit à petit les médiateurs, afin que l’élève puisse à terme, réussir 

seul. Le but étant que l’apprenant puisse apprendre la tâche sur laquelle portera l’évaluation. 

Pour finir, l’enfant réalise une dernière tâche analogue qui est évaluée. L’évaluation dynamique 

est choisie de façon à rentrer dans la ZPD de l’enfant, malgré le fait qu’il ne maîtrise pas 

totalement les stratégies de réussite (Bodrova et Leong, 2012).	
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2.4. L’autonomie	
« L’autonomie est la capacité d’une personne à se diriger elle-même dans le monde » (Foray, 

2016, p. 19). Une personne pouvant utiliser les ressources proposées par son environnement et 

s’adapter à ses contraintes et attentes est autonome. Il existe trois formes d’autonomie : 	

• agir par soi-même (ne pas avoir besoin des autres dans les actes quotidiens),  

• choisir par soi-même (l’autonomie morale), 

• penser par soi-même (l’autonomie intellectuelle).  

2.4.1. L’accession à l’autonomie	

Selon Vygotski, pour qu’un enfant accède à l’autonomie, il doit passer par deux processus. Il 

commence par partager l’usage de l’objet avec un tiers expert. C’est le processus interpersonnel. 

Progressivement l’enfant va s’approprier l’outil et l’intégrer dans son propre processus cognitif. 

Une transformation va avoir lieu et l’outil deviendra intrapersonnel. L’enfant sera alors en 

mesure d’utiliser l’objet de manière autonome. Pour l’apprenant, l’autonomie est ainsi la 

capacité à utiliser un outil sans l’aide d’un tiers et donc à l’intérioriser (Bodrova & Leong, 

2012).	

Nader-Grosbois (2007) utilise le terme d’hétérorégulation pour nommer le soutien interactif de 

l’adulte ou d’un expert comme : l’étayage, le guidage, la régulation interpsychique ou encore 

la médiation. Cet accompagnement est apporté aux enfants pour leur permettre de progresser 

dans leur développement ou dans leurs apprentissages. Pour la chercheuse, l’hétérorégulation 

concerne les « initiatives influençant de manière variable les stratégies autorégulatrices de 

l’enfant » (Nader-Grosbois, 2007, p. 21). L'hétérorégulation est donc utilisée pour faire passer 

l’apprenant de l’inter- à l’intrapsychologique, d’une performance assistée à une performance 

autonome. 	

2.5. L’autorégulation  

L’autorégulation est la capacité à réguler son propre comportement (Bodrova et Leong, 2012). 

Dans l’enseignement, les instituteurs doivent se focaliser sur l’activité d’autorégulation, afin de 

la développer chez leurs élèves. Le but est de permettre à l’enfant de contrôler sa propre action, 

pour fortifier son autonomie. « L’autorégulation, en tant que dimension fondamentale des 

processus cognitifs, est forcément présente à tout moment en chaque apprenant » (Allal, 1993, 
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p. 86).	L’autorégulation est une aptitude. C’est la capacité « de l’enfant à prendre en charge des 

processus cognitifs et motivationnels pour atteindre ses objectifs » (Laveault, 2007, p.207). Il 

faut être capable de conduire soi-même la régulation de son activité.	

Linda Allal (1993) rappelle que le développement de l’autorégulation se produit depuis la 

naissance de l’enfant. Sous forme d’une autosurveillance toujours sous la surveillance de 

régulateur externe, puis à travers le langage. Les enfants rentrent donc à l’école en ayant déjà 

des compétences autorégulatrices.	

2.5.1. Piaget	

Selon Piaget, l’origine de l’autorégulation se fonde sur les différentes expériences et 

acquisitions des jeunes enfants durant la période sensori-motrice, en particulières du stade III 

au stade VI (Nader-Grosbois, 2007).	L’ensemble des facteurs développementaux (maturation, 

expérience en lien avec l’environnement matériel, interactions) évoqués par Piaget contribuent 

à ce que le jeune enfant empreint d'égocentrisme cognitif se décentre progressivement pour 

développer son intentionnalité et utiliser une variété d’actions pour atteindre ses buts et 

finalement parvenir à une certaine objectivité dans sa connaissance du réel. 	

Lorsqu’on s’intéresse au développement de l’autorégulation et des compétences cognitives 

précoces, il est donc incontournable de l’approcher en intégrant le rôle du milieu social et des 

interactions qu’il propose ; ce postulat s’inscrit, tant dans les conceptions néo-piagétiennes, que 

dans celles inspirées de Vygotski (Nader-Grosbois, 2007).	

2.5.2. Vygotski	

La pédagogie vygotskienne définit l’autorégulation comme étant la « capacité des jeunes 

enfants à agir de façon intentionnelle et planifiée, afin de contrôler une bonne partie de leurs 

propres comportements. Ils devraient pouvoir maîtriser leurs comportements physiques et 

affectifs, ainsi que certains comportements cognitifs » (Bodrova & Leong, 2012, p. 190). Ces 

trois types d’autorégulation ne se développent pas au même rythme. L’autorégulation concerne 

en premier lieu les comportements physiques puis affectifs de l’enfant. Par la suite l’enfant sera 

progressivement capable de faire preuve d’autorégulation dans ses comportements cognitifs, 

qui englobent la métacognition et la réflexion, mais cette habileté n’est pas complètement 

développée à la fin de l’école primaire. C’est grâce à l’acquisition d’outils de la pensée que les 
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enfants vont arriver progressivement à maîtriser leurs propres comportements physiques, 

cognitifs et émotionnels (Bodrova & Leong, 2012). 

Vygotski considère l’autorégulation comme étant une fonction psychique supérieure. 

Rappelons que les fonctions psychiques supérieures sont des « processus cognitifs, acquis par 

l’apprentissage et l’enseignement, qui reposent sur l’utilisation d’outils cognitifs. De plus, ce 

sont des comportements volontaires, médiatisés et intériorisés » (Bodrova & Leong, 2012, p. 

34). Pour que l’autorégulation apparaisse chez l’enfant, il faut que celui-ci soit capable d’utiliser 

les différents processus que sont le langage égocentrique, l’engagement dans la régulation 

externe et la généralisation des règles. Le langage égocentrique est un excellent outil 

d’autorégulation pour les enfants. Grâce à lui, ils peuvent « s’approprier les mêmes mots que 

les adultes utilisent pour réguler leurs comportements. L’importance du langage égocentrique 

comme outil de développement de l’autorégulation durant l’enfance est aussi soulignée par de 

nombreux autres auteurs » (Bronson, 2001 ; Diaz et al., 1990 ; Parent et al., 1994, cité par 

Nader-Grosbois, 2007, p. 16.). « 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 » (Nader-Grosbois, 2007, p. 16). 	

2.5.3. En psychologie du développement	

Selon Nader-Grosbois (2007, p. 15-16), « 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 problèmes ». Progressivement l’enfant va 

acquérir une flexibilité dans ses processus cognitifs qui va lui permettre d’utiliser de plus en 

plus activement des stratégies, d’améliorer l’anticipation des stratégies à mettre en place et de 

commencer à verbaliser les stratégies utilisées (Nader-Grosbois, 2007). 	

2.5.4. En psychologie des apprentissages, éducation cognitive, apprentissage sociocognitif	

Dans ce domaine, l’autorégulation est rapportée à deux aspects du fonctionnement de l’élève, 

que sont l’autorégulation comme aptitude et l’autorégulation comme le résultat d’un processus 

d’apprentissage (Nader-Grosbois, 2007). Dans le premier cas, l’autorégulation « décrit 

comment l’apprenant met en relation la demande environnementale et un objectif personnel ». 

Dans le second cas, l’élève « est invité à étendre son répertoire de scripts, expérimenter ses 

nouveaux scripts et en apprécier l’adéquation dans l’un ou l’autre contexte en référence à ses 

objectifs personnels » (Nader-Grosbois, 2007, p. 17).	
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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 ; Flavel, 1976 ; Pinard, 1986, cité par Nader-Grosbois, 2007). « 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 » (Nader-Grosbois, 2007, 

p.17).	

« L’autorégulation scolaire désigne un ensemble de pensées, de sentiments et d’actions générés 

par l’élève pour atteindre des objectifs éducatifs spécifiques » (Zimmerman et al., 2000, p. 13). 

Dans cette définition, nous retrouvons ainsi les trois types d’autorégulation citée par Vygotski, 

soit l’autorégulation physique (les actions), affective (les émotions) et cognitive (les pensées). 	

2.5.5. Différence entre autonomie et autorégulation ?	

Maria Montessori considère l’autorégulation comme étant complémentaire à l’autonomie. 

L’autonomie joue un rôle positif dans le développement de l’autorégulation de l’élève. Dès que 

l’apprenant est autonome, il est obligé de s’autoréguler. Il doit mettre en œuvre des fonctions 

cognitives de haut niveau pour organiser ses actions vers un but, pour prendre des décisions et 

pour raisonner seul. La mémoire de travail, l’inhibition et la flexibilité sont des fonctions 

exécutives qui se développent beaucoup entre 3 et 5 ans. 	

En commençant la 1H, les enfants ont tout à apprendre de leur travail d’élève. L’environnement 

proposé dans la pédagogie Montessori pousse les élèves à choisir une activité et à avancer à 

leur rythme. Cela implique aussi de s’adapter à l’activité des autres apprenants. Le mélange des 

âges permet aux petits de s’inspirer des plus grands qui montrent l’exemple.	

Vygotski a une autre vision. Pour lui, l’autorégulation est une fonction psychique supérieure, 

qui est considérée comme un gain développemental. Elle s'acquiert grâce à l’expérimentation, 

soutenue par l’activité maîtresse du jeu symbolique, ce qui n’est pas le cas de l’autonomie. De 

plus l’autorégulation concerne aussi bien les comportements physiques, affectifs que cognitifs. 

Être capable de s’autoréguler est égal à être capable de généraliser des règles suite aux 

expériences vécues. 	

« Travailler efficacement de façon autonome requiert que les élèves aient développé l’habileté 

de s’engager dans des processus d’autorégulation » (Hébert, 2016, p 28.). 	
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Dans ce travail nous différencions l’autorégulation de l’autonomie. Nous considérons 

l’autorégulation comme étant un processus conduisant à la réalisation d’une tâche de manière 

autonome. Pour nous, ce sont les capacités autorégulatrices d’un individu qui le mèneront à 

l’autonomie dans les domaines physiques, affectifs et cognitifs. 	

2.5.6. Les stratégies d’autorégulation cognitives et motivationnelles	

Modèles d’apprentissage autorégulé de Boekaerts (1996) et Pintrich (1990)	

Selon eux, des liens existent entre les connaissances métacognitives, les stratégies cognitives et 

les stratégies d’autorégulation cognitives. Ils tissent aussi d’autres liens touchant au domaine 

motivationnel, entre les croyances, les stratégies motivationnelles et les stratégies 

d’autorégulation motivationnelle.	

Trois aptitudes sont nécessaires pour arriver à utiliser des stratégies d’autorégulation cognitive. 

Il s’agit (1) de se construire une image mentale claire du but d’apprentissage ; (2) de bâtir un 

plan d’action ; (3) de contrôler son propre comportement, de repérer ses erreurs et d’entraîner 

ses progrès vers le but à atteindre. Soit la capacité de comprendre l’objectif, d’anticiper le but 

et de planifier les stratégies à utiliser, puis de contrôler son apprentissage et de le réguler.	

Les stratégies d’autorégulation motivationnelle englobent quatre aptitudes. Il s’agit (1) de se 

construire une image mentale claire du but d’apprentissage ; (2) d’unir une intention 

comportementale à un plan d’action ; (3) de contrôler son intention comportementale en 

utilisant les moyens disponibles mis à disposition par le contexte environnemental et social ; 

(4) de suivre son plan d’action en faisant face aux difficultés et à l’effort que cela exige (Nader-

Grosbois, 2007). Soit la capacité de comprendre l’objectif, de planifier les stratégies à utiliser 

en s’automotivant, de contrôler sa motivation et de suivre son plan d’action en inhibant ce qui 

n’y entre pas.	
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2.6. Enseignement et autorégulation	
« Les modèles éducatifs autorégulés se concentrent sur l’utilisation par les élèves de procédés 

spécifiques stimulant et guidant leurs apprentissages » (Zimmerman et al., 2000, p. 20). Il est 

cependant rare que l’autorégulation soit enseignée dans une classe traditionnelle. Les études 

ont démontré que les élèves qui obtenaient les meilleurs résultats scolaires étaient ceux qui se 

fixent plus d’objectifs d’apprentissage spécifiques, qui utilisent davantage de stratégies pour 

étudier, qui surveillent attentivement la progression de leurs apprentissages et qui adaptent 

systématiquement leurs effets aux résultats qu’ils obtiennent et qu’ils désirent atteindre 

(Bandura 1986, cité par Zimmerman et al., 2000, p. 13-14).	

L’enseignement de l’autorégulation a un impact positif sur la réussite scolaire des élèves, en 

particulier sur leur estime de soi et donc sur leur motivation à apprendre. En effet, le fait que 

les élèves soient responsables de leurs apprentissages crée un sentiment d’efficacité 

personnelle. Ils se sentent valorisés, auront du plaisir à apprendre et ainsi de la motivation. 	

On sait que « l’intégration d’une démarche autorégulée dans le développement et l’utilisation 

des compétences augmente l’efficacité de l’apprentissage et améliore les résultats scolaires » 

(Zimmerman et al., 2000, p. 23). Cependant, le but de l’enseignement de l’autorégulation n’est 

pas uniquement la transmission de connaissances, mais aussi le développement de l’élève en 

tant qu’individu. Par ce biais, on veut qu’il apprenne à apprendre. De cette manière, les 

stratégies intériorisées dans le domaine de l’autorégulation pourront être mobilisées par les 

élèves dans toutes les disciplines et seront utiles tout au long de leur carrière scolaire et après 

leur vie professionnelle. 	

2.6.1. Comment enseigner l’autorégulation ? 	

Étant donné que le jeune enfant relevant de la période sensori-motrice ou symbolique présente 

une autorégulation en émergence, il peut être utile dans le cadre de services de la petite enfance 

en partenariat avec les milieux familiaux d’observer comment chaque enfant individuellement 

mobilise ou non ses ressources personnelles et environnementales pour s’autonomiser en divers 

contextes. Ceci peut impliquer un meilleur ajustement des attitudes de l’adulte et de 

l’aménagement de l’environnement matériel, non seulement adaptés au développement actuel de 

l’enfant, mais aussi propices à son autorégulation en développement (Nader-Grosbois, 2007, p. 

58).	
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Modèle cyclique d’apprentissage autorégulé de Zimmerman et al. (2000)	

Les auteurs proposent un modèle cyclique 

d’apprentissage autorégulé comprenant 4 étapes : 	

1 - L’autoévaluation et l’autocontrôle : les élèves sont 

amenés à évaluer leur niveau actuel concernant 

l’apprentissage. Ils doivent évaluer leur niveau de 

performance indépendante, soit le niveau inférieur de la 

ZPD. Cette tâche, assumée traditionnellement par 

l’enseignant, incombe cette fois à l’élève qui se 

responsabilise. 	

2 - La fixation d’objectifs et la planification stratégique : l’objectif est que les élèves 

comprennent et analysent la tâche à réaliser avant de l’accomplir. Puis, ils doivent se fixer un 

but à atteindre (un objectif d’apprentissage). Ils devront ensuite réfléchir à la stratégie à adopter 

pour réaliser l’objectif, c’est la planification. 	

3 - L’application de la stratégie et son contrôle : lorsqu’ils vont appliquer la stratégie prévue, 

ils devront vérifier si elle fonctionne ou non. 	

4 - Le contrôle des résultats stratégiques : l’élève doit faire le lien entre le résultat de son 

apprentissage et la stratégie utilisée afin de déterminer si sa démarche était judicieuse ou s’il 

faudrait adopter une autre stratégie la prochaine fois. Il évalue ainsi l’efficacité de 

l’apprentissage réalisé. 	

Ce modèle doit s’enseigner auprès des élèves. C’est à l’enseignant de rendre explicites ces 

différentes stratégies et de leur proposer des situations d’apprentissage permettant leur mise en 

œuvre, afin qu’ils puissent les comprendre, les utiliser dans différents contextes, pour 

finalement se les approprier. 	

« Le modèle est cyclique parce que l’autocontrôle de chaque difficulté d’apprentissage fournit 

des informations qui peuvent entraîner une modification des objectifs, des stratégies et de la 

répartition de l’effort » (Zimmerman et al., 2000, p. 27). 

2.6.2. La mise en œuvre de l’autorégulation est-elle consciente et conscientisable ? 	

Les recherches divergent à ce sujet. Nader-Grosbois (2007, p. 34) nous dit que « l’emploi des 

stratégies d'autorégulation pourrait être mené consciemment et volontairement, mais également 

Autoévaluation 
et autocontrôle

Fixation 
d'objectifs et 
planification 
stratégique

Application de 
la stratégie et 

contrôle

Contrôle des 
résultats 

stratégiques

Figure 1 - Modèle cyclique d’apprentissage 
autorégulé de Zimmerman et al. (2000) 
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de manière automatique et inconsciente ». La nature consciente ou inconsciente dépendrait des 

quatre facteurs suivants :  	

1. Seul, l’expert pourrait utiliser automatiquement et inconsciemment des stratégies. Cela 

n’est pas possible pour le novice, qui doit contrôler de manière consciente sa mise en 

œuvre. Nous pourrions donc avoir accès aux processus contrôlés du novice. Il serait 

possible de rendre conscients les processus de l’expert, mais cela lui demanderait un 

travail cognitif supplémentaire, celui d’aller rechercher sa procédure. Nous pouvons 

faire le lien avec le concept de pensée verbale de Vygotski. Quand un concept existe en 

tant que langage intérieur, il se modifie et devient une pensée verbale qui peut être 

décrite comme étant « pliée ». « Bien que nous puissions être conscients du résultat 

final, un effort mental important est nécessaire pour déplier ou ramener les idées dans 

la conscience. Les stratégies, les idées et les notions qui existent dans la pensée verbale 

ont été automatisées » (Gal’peron, 1969, cité par Bodrova et Leong, 2012). 

2. Pour enseigner des stratégies, nous devons d’abord être conscients de celles-ci, puis 

nous devons établir un jugement critique à leur sujet.  

3. Il y a des stratégies qui devraient être conduites consciemment, tandis que d’autres non.  

4. Il existerait deux types de régulation. La régulation consciente et la régulation 

inconsciente. La régulation inconsciente nous permettrait d’atténuer un problème, alors 

que la régulation consciente nous permettrait de le supprimer. Si le problème nécessite 

une faible régulation, cela se fera de manière inconsciente. Par exemple, si nous ne 

comprenons pas bien la phrase que nous sommes en train de lire, nous allons augmenter 

inconsciemment notre attention à des fins de compréhension. Par contre si le problème 

nécessite une régulation importante, nous allons nous arrêter pour réfléchir de manière 

consciente à la façon de supprimer le problème (Beckman, 1987, Shapiro et Schwatz, 

2000, cité par Bodrova et Leong, 2012). 

Selon Nader-Grosbois (2007, p. 36) « si la mise en œuvre des stratégies d’autorégulation ne 

semble pas être consciente au moment de l’action dans une situation, elle pourrait cependant 

être conscientisable et verbalisable après coup ». La métacognition pourrait donc être un outil 

utilisé par l'enseignant afin de permettre à l’élève de prendre conscience des stratégies 

d’autorégulation mises en œuvre pour réussir la tâche.  	
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2.7. Les stratégies d’autorégulation	
De nombreuses stratégies peuvent être utilisées pour s’autoréguler ou pour s’hétéroréguler. 

Celles étant le plus souvent évoquées dans les travaux de recherche sont « les stratégies relatives 

aux objectifs, à la planification, à la gestion de l’attention et de la motivation, aux échanges 

sociocommunicatifs par l’attention conjointe et à la gestion de l’aide et de l’évaluation » 

(Nader-Grosbois, 2007, p. 58).	

2.7.1. Les objectifs	

Comme vu précédemment, il est important que les élèves puissent comprendre ce que l’on 

attend d’eux. Cela leur permettra de se fixer des objectifs à atteindre. Il est important de pouvoir 

leur enseigner à se poser les bonnes questions avant de débuter le travail et à réfléchir à des 

stratégies qu’ils pourront mettre en place durant la réalisation de la tâche pour atteindre 

l’objectif fixé au départ. 	

2.7.2. La planification	

La planification est la capacité à ordonner des tâches selon un ordre de priorité, à respecter les 

délais et à atteindre les objectifs fixés. Elle n’est pas rigide, mais dynamique. Elle est très liée 

à la flexibilité (la souplesse mentale) qui est la capacité à penser sans rigidité, à changer d’idée 

et de stratégie (Bonvin, 2017).	« Généralement, les élèves ont peu d’expérience quant à la façon 

de structurer leur temps. Il importe donc que l’enseignant les soutienne lorsqu’ils commencent 

à développer et à appliquer certaines compétences de planification et de gestion du temps 

d’étude » (Zimmerman et al., 2000, p. 52).	

Pour planifier une activité, l’élève doit anticiper, être conscient du temps à disposition et 

connaître la tâche. Il doit aussi faire preuve d’inhibition pour arriver à mettre à l’écart ce qui 

n’est pas pertinent et de souplesse mentale pour pouvoir modifier sa stratégie de départ.	On 

considère que la capacité de planification se développe entre 4 et 16 ans. Ce laps de temps est 

identique à la scolarité obligatoire des élèves, c’est pourquoi il est essentiel de l’enseigner en 

classe (Bonvin, 2017). 	
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2.7.3. La gestion de l’attention	

Deux types d’attention existent dans les tâches d’apprentissage. L’attention soutenue et 

l’attention sélective. L’attention soutenue est la capacité à maintenir un niveau d’attention 

soutenu pour une durée déterminée. Nous en faisons preuve lorsque nous nous concentrons le 

laps de temps nécessaire à la réalisation d’une tâche. L’attention sélective, quant à elle, 

supprime les stimulations non appropriées et procède à l’inhibition, qui va nous détourner des 

distractions (Bonvin, 2017). On peut faire ici le lien avec Vygotski, qui nous dit que 

« l’autorégulation comporte deux aspects : ce que l’enfant ne doit pas faire et ce que l’enfant 

doit faire [...], elle repose à la fois sur l’inhibition d’un comportement, mais aussi sur l’adoption 

d’un autre comportement plus approprié » (Bodrova et Leong, 2012, p. 192). 	

L’attention n’est pas stable. Elle est très coûteuse et engendre de la fatigue. Certains élèves ont 

de la peine à se détacher des distractions qu’ils subissent. Ils ont des difficultés à faire preuve 

de souplesse attentionnelle ou d’attention soutenue ou sélective. L’attention est aussi liée aux 

émotions négatives ou positives. C’est-à-dire que l’état émotionnel d’un enfant aura une 

influence sur ses capacités de concentration (Bonvin, 2017).	Le défi est d’apprendre aux élèves 

à gérer leur attention de manière autonome, en leur proposant différentes stratégies ou outils 

leur permettant d’y parvenir seuls. 	

2.7.4. La gestion de la motivation	

Il existe une preuve que la motivation scolaire des enfants prend sa source dans les attentes des 

parents, mais qu’elle évolue par la suite grâce aux normes scolaires intériorisées par les élèves 

et grâce à une représentation de l’efficacité, ainsi qu’aux objectifs que chacun se fixe 

(Zimmerman et al., 2000).	

Dans sa thèse, Hébert (2016) nous dit que « l’effet de la tâche authentique sur les apprentissages 

et l’engagement de l’élève sont directement liés à la motivation » (p. 23).	Une tâche authentique 

est une tâche qui a un lien avec la réalité et dont les élèves y trouvent du sens. Le fait d’y voir 

du sens va permettre aux élèves de s’engager dans la tâche et donc de générer de la motivation. 

Il semble important que les élèves comprennent pourquoi ils font les activités qu’on leur 

propose, afin qu’ils soient conscients de l’apprentissage qui se cache derrière et du bénéfice 

concret dans leur vie de tous les jours. Hébert (2016) décrit différents éléments ayant un effet 

positif sur la motivation des élèves. Le premier est l’importance de leur donner des tâches 

réalisables. Nous pouvons faire le lien avec la ZPD de l’élève. Une tâche réalisable étant une 
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tâche se situant dans sa ZPD. Notons que celle-ci peut différer d’un élève à un autre. Elle 

invoque aussi l’attitude qu’a l’enseignant envers ses élèves. Selon elle, ce paramètre peut avoir 

une incidence positive ou négative sur la motivation des élèves. Par exemple, une enseignante 

motivée qui croit en ce qu’elle enseigne, qui rend explicites l’objectif d’apprentissage et la 

manière de s’y prendre, qui utilise le renforcement positif avec ses élèves aura surement une 

influence positive sur ceux-ci.	

Pour Viau (1997), les indicateurs de la motivation correspondent au choix d’entreprendre 

l’activité, à la persévérance dans l’accomplissement de celle-ci et à la qualité de l’engagement 

cognitif.	 De nombreux outils existent pour accroître la motivation des élèves comme la 

pédagogie de projet, l’enseignement par le mouvement, l’enseignement par la créativité, les 

ateliers d’écriture. Ils ont en commun de donner du sens aux apprentissages en les rendant 

concrets pour les élèves et de les responsabiliser, ce qui les valorise.	

2.7.5. Les activités partagées	

Selon Vygotski, les fonctions psychiques peuvent être partagées entre plusieurs individus. Une 

fonction psychique peut se transmettre progressivement d’un individu expert à un novice avant 

que celui-ci ne se l’approprie et ne l'intériorise. Les activités partagées peuvent avoir lieu entre 

un enseignant et un élève, mais aussi entre pairs. Lors d’interaction partagée avec des pairs ou 

durant les activités que les enfants arrivent à réaliser en autonomie, l’élève aura la possibilité 

de contrôler les autres ou d’être contrôlé. 	

On peut observer la manière dont les enfants s’y prennent pour réguler leurs propres 

comportements. Cela est un indicateur de la régulation partagée qui s’est opérée dans les stades 

précédents (Bodrova et Leong, 2012). En effet, la régulation externe laisse des traces 

observables de l’apprentissage avant que celui-ci soit intériorisé. « Selon Vygotski (1987), 

lorsque l’enfant réalise seul une tâche après l’avoir déjà effectuée en collaboration avec l’adulte, 

il continue d’agir en collaboration, même si l’adulte n’est plus physiquement à ses côtés » 

(Nader-Grosbois, 2007, p. 201).	

Les enfants font d’abord preuve de régulation externe, c’est-à-dire qu’ils s’occupent de réguler 

d’autres personnes ou ils sont eux-mêmes régulés par d’autres individus (Bodrova et Leong, 

2012). C’est la « première étape qui prépare l’enfant à pouvoir le faire pour lui-même, puisque 

[...], la régulation externe précède l’autorégulation » (p. 124).		
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Lorsqu’un enfant apprend quelque chose de nouveau, il va donc d’abord le réguler chez ses 

pairs et se faire réguler par les autres ce qui va lui permettre de généraliser la connaissance, 

avant de l’intérioriser et de pouvoir s’autoréguler (Bodrova et Leong, 2012). 	

C’est à l’enseignant de créer des situations d’apprentissage permettant aux élèves de recourir à 

des activités partagées et de leur donner les outils pour pouvoir le faire. 	

2.7.6. La gestion de l’aide	

« Seul, l’élève apprend, mais il ne peut pas apprendre seul ! » (Nader-Grosbois, 2007, p. 201). 

Pour que l’enfant devienne autonome, nous devons l’accompagner et l’aider à faire tout seul.	
L’enfant ne devient donc pas autonome par lui-même. Son autonomie se construit au travers 

des interactions sociales qu’il a avec ses semblables. Grâce à cela, il acquiert progressivement 

des stratégies lui permettant petit à petit de devenir autonome. C’est pourquoi il est important 

que l’élève sache qu’il peut demander de l’aide lorsqu’il n’arrive pas à faire tout seul. 	

2.7.7. L’évaluation	

Il existe différentes formes d’évaluation, dont voici les définitions selon Zimmerman et al., 

2000, p. 166 : 	

• L’autocontrôle est l’observation systématique et délibérée de l’élève d’aspects 

implicites et explicites de ses propres performances pour une tâche donnée. 

• L’autoévaluation se produit lorsque l’élève juge sa propre efficacité, le plus souvent à 

partir d’observations et de prises de notes de ses performances et de ses résultats.  

• Le feed-back concerne les informations tirées des performances de pairs obtenant de 

meilleurs résultats, de professeurs ou de l’autoévaluation de l’élève.  

Pour devenir autonome, l’élève doit avoir la capacité de s’autocontrôler, s’autoévaluer et de 

prendre en compte les feed-back dans la réalisation d’une tâche, c’est pourquoi un 

enseignement explicite des stratégies d’évaluation est important.	
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2.8. Présentation des questions de recherche	
Notre question de recherche est « comment développer la capacité d’autorégulation d’élèves de 

2ème HarmoS lors d’activités autonomes ? ».	

Afin de nous aider à y répondre, nous avons défini des sous-questions. Pour cela nous avons 

pris en considération les stratégies les plus souvent évoquées dans les recherches (Nader-

Grosbois, 2007), ainsi que celles en lien avec les compétences transversales du PER. Nous 

avons ainsi retenu les quatre sous-questions suivantes auxquelles nous allons répondre dans le 

cadre de cette recherche exploratoire :  

1. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure d’identifier l’objectif attendu d’une tâche ? 

2. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure d’anticiper la planification d’une activité et de la respecter ? 

3. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure de demander de l’aide ? 

4. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure de s’automotiver durant l’activité ?  
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3. Méthodologie 

Dans ce chapitre, nous débutons par présenter le contexte dans lequel l’expérience a été réalisée. 

Dans un second temps, nous présentons le matériel utilisé ainsi que les raisons de ce choix. 

Ensuite, nous décrivons la grille d’analyse choisie. Puis, nous exposons notre planification en 

décrivant les séances. Finalement, nous présentons notre échantillon. 

3.1. Contexte	

Au cours du semestre d’automne 2019, nous avons mis en place six après-midi 

d’expérimentation dans une classe de 2H à Lausanne composée de neuf élèves. Ceux-ci ont pu 

utiliser des activités autonomes en lien avec des apprentissages fondamentaux du plan d’études 

romand (PER). 	

Nous avons choisi l’étude de cas pour observer la capacité des enfants à s’autoréguler lors 

d’activités autonomes. Nous avons sélectionné trois élèves pour nos observations. Un élève 

jugé très autonome dans ses apprentissages, un second considéré comme modérément 

autonome et un dernier ayant besoin d’un accompagnement pour être autonome. Le critère du 

genre ainsi que les difficultés scolaires n’ont pas été pris en considération dans notre sélection.	

3.2. Matériel	

Nous commençons par présenter les références théoriques ayant conduit au choix du matériel 

utilisé. Puis, nous donnons les compétences générales du plan d’étude romand (PER) que nous 

avons travaillées avec les élèves. Finalement, nous décrivons le matériel choisi en fonction des 

deux critères précédemment évoqués. 	

3.2.1. Références théoriques	

Pour notre expérimentation, nous nous sommes basés sur les livres suivants :	

Tout d’abord, le livre « Les lois naturelles de l’enfant » de Céline Alvarez (2016), qui porte sur 

la mise en place d’une pédagogie inspirée du docteur Séguin, de Maria Montessori et des 

neurosciences dans une zone d’éducation prioritaire pendant 4 ans. À travers cet ouvrage, elle 

a illustré le concept de pédagogie « physiologique ». Cette dernière repose sur la mise en place 

d’un environnement adapté aux besoins de l’apprenant et prend en considération le guidage de 
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l’autre, qui permet à l’enfant d’observer et de prendre en compte les éléments importants pour 

évoluer.	

Puis, le livre « Pédagogie Montessori Pas à pas » d’Isabelle Patron & al. (2015), qui nous 

présente différents ateliers autonomes pouvant être mis en place dans une classe en fonction de 

l’âge des enfants. L’auteur nous explique ainsi l’ordre dans lequel ceux-ci doivent être 

proposés, afin que les apprentissages se fassent de manière progressive. 	

Si nous suivons les propos de Maria Montessori et de Céline Alvarez, nous devrions mettre en 

place un environnement permettant aux élèves de réaliser les apprentissages souhaités. Celui-

ci doit être riche et proposer une marge de progression, afin que l’enseignant puisse proposer à 

chaque élève une activité adaptée à sa ZPD. La prise en compte du guidage de l’adulte ou d’un 

pair plus avancé, permet à l’apprenant d’évoluer plus rapidement dans ses apprentissages.	

En plus des deux livres précédemment présentés, nous avons eu l’occasion de visiter la classe 

de deux enseignantes de 1-2H qui ont mis en pratique cette manière de procéder. Nous avons 

décidé de nous inspirer du « chariot » avec lequel ces deux enseignantes ont commencé dans 

leur propre classe. Il s’agit d’une petite armoire à roulette composée d’activités progressives 

rattachées à la discipline mathématique et français.	

3.2.2. Objectifs d’apprentissages	

Nous nous sommes concentrées sur les apprentissages fondamentaux en mathématiques et en 

français du PER, faisant partie des nombreuses disciplines essentielles pour l’entrée en 3H. 

Dans un premier temps, nous nous sommes entretenues avec la titulaire de la classe, afin de 

déterminer les acquis actuels de ses élèves de 2H. En fonction des informations récoltées, nous 

avons défini des compétences générales du PER à atteindre pour le groupe-classe. 	

Pour la discipline du français : 	

L1 18 —découvrir et utiliser la technique de l’écriture et les instruments de la communication 

en utilisant, en tenant, en guidant différents instruments scripteurs. 	

L1 16 —observer le fonctionnement de la langue et s’approprier des outils de base pour 

comprendre et produire des textes en identifiant les premières catégories d’unités 

grammaticales et les fonctions de base.	
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L1 11-12 —lire et écrire des textes d’usage familier et scolaire et s’approprier le système de la 

langue écrite en développant la conscience phonologique. 	

Pour la discipline des mathématiques : 	

MSN 12 —poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations 

des nombres naturels, en ordonnant des nombres naturels, en passant de l’énonciation orale du 

nombre à son écriture chiffrée et inversement et en associant un nombre à une quantité d’objets 

et inversement.	

MSN 14 —comparer et sérier des grandeurs, en effectuant des comparaisons directes et 

indirectes et en passant de la comparaison de grandeurs à la quantification d’une grandeur.	

3.2.3. Présentation du matériel	

Pour sélectionner notre matériel, nous nous sommes basées sur le livre « Pédagogie Montessori 

Pas à pas » d’Isabelle Patron & al. (2015), ainsi que sur les objectifs du PER, afin de concevoir 

des tâches progressives pour les élèves.	 Une grande partie du matériel appartenait à 

l’enseignante titulaire de la classe. Son intérêt pour cette pédagogie nous a beaucoup profité.	

Nous avons disposé tous les ateliers de manière à être librement accessibles par les enfants. De 

plus, nous avons organisé nos différentes activités sur deux étages de deux armoires dans la 

classe. La première armoire était consacrée aux objectifs en lien avec la discipline français et 

la seconde aux objectifs en lien avec celle des mathématiques. Les ateliers sont tous organisés 

dans un ordre de progression croissant. Le niveau le plus faible était placé en haut à gauche. 

Nous avons disposé sous chaque activité une photo de celle-ci, accompagnée de l’objectif, afin 

de faciliter le rangement par les enfants. 	

Les activités et les objectifs qui leur sont liés sont présentés ci-dessous. Ils sont organisés selon 

la progression que nous avons choisie. Le début de la progression se situant en haut du tableau.  
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Mathématiques 

Matériel Objectifs opérationnels : l’élève sera capable de… 

� Catégorisation • trier des images par thème. 

� Barres rouges et bleues 
• ordonner des barres selon leur grandeur. 
• associer une quantité à l’énonciation orale du 

nombre 

� Chiffres rugueux 

• passer de l’énonciation orale du nombre à son 
écriture chiffrée 

• nommer les chiffres de 1 à 10 
• associer l’écriture du chiffre à une quantité (chiffre - 

barre) 

� Fuseaux • associer une quantité d’objets à un chiffre de 0 à 10 

� Jetons • associer une quantité d’objets à un chiffre de 0 à 10 

Français 

Matériel Objectifs opérationnels : l’élève sera capable de… 

� Formes à dessiner 

• tracer des formes géométriques au contour double 
(ex. 1 & 2) 

• reproduire des schèmes d’écriture (vertical, 
horizontal, vague). 

� Jeu de sons 

• discriminer auditivement le son /a/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /o/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /d/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /c/ dans un mot 

� Lettres rugueuses 

• passer de l’énonciation orale de la lettre à son 
écriture adéquate (geste correct) 

• associer un son travaillé avec le premier phonème 
d’un objet 

� Lettres mobiles 
MAJ/scriptes 

• écrire son prénom en utilisant les lettres mobiles 
• écrire le prénom de ses camarades en utilisant les 

lettres mobiles 

� Lettres mobiles 
cursives 

• écrire des mots en utilisant les lettres mobiles 
cursives 
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� Boîtes de lecture 
bleues 

• lire et comprendre un mot de 1, 2 ou 3 syllabe/s 
• lire et comprendre un mot contenant… (un e muet, 

une lettre finale muette, etc.) 

� Les actions • lire, comprendre et exécuter l’action demandée 

� Boîtes de lecture vertes 
• lire et comprendre un mot comprenant le digramme 

/…/ 
 

Nous avons présenté les différents ateliers à la manière de Céline Alvarez. Dans un premier 

temps, les enfants choisissent une activité dans l’armoire. Ils la prennent et trouvent une place 

pour la réaliser, soit sur une table, soit sur le tapis. Ensuite, ils suivent le déroulement de la 

tâche jusqu’au résultat. Quand ils ont fini, ils font vérifier leur travail à l’enseignante. Cette 

dernière pose quelques questions cognitives et métacognitives comme « comment s’appelle 

cette lettre ? Comment sais-tu que cette pièce va ici ? ». Suite au passage de l’enseignante, les 

enfants rangent l’activité à la bonne place, comme ils l’ont trouvée au départ et peuvent se 

diriger vers une autre activité.	

3.3. Grille d’analyse	

Pour évaluer les stratégies autorégulatrices des enfants, nous nous sommes basées sur le tableau 

de Nader-Grosbois (2007) tiré de l’ouvrage « Régulation, autorégulation, dysrégulation ». 

Nous l’avons utilisé comme grille d’observation tout au long de notre travail, afin de rendre 

compte des progrès autorégulateurs des trois élèves. 	
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Nathalie Nader-Grosbois (2007) a élaboré cette grille d’analyse, basée sur 40 vidéos montrant 

un duo enfant-adulte en situation d’apprentissage structuré. En fonction de ses observations elle 

a retenu sept catégories composées de trois comportements possibles et faisant référence aux 

stratégies d’autorégulation.	

Les catégories concernent les stratégies autorégulatrices suivantes : 	

1. Stratégies cognitives d’identification de l’objectif 

Exemple : la capacité d’un élève à identifier l’objectif d’une tâche.  

2. Stratégies cognitives exploratoires 

Exemple : la capacité d’un élève à anticiper et à planifier ses actions en vue de l’atteinte 

de l’objectif.  

3. Stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe 

Exemple : la capacité d’un élève à initier et à répondre à l’attention conjointe au cours 

d’une tâche. 

4. Stratégies sociocommunicatives de requête 

Exemple : la capacité d’un élève à exprimer des demandes utiles à la réalisation d’une 

tâche. 

5. Stratégies attentionnelles 

Exemple : la capacité d’un élève à rester focalisé sur une tâche durant l’entier de sa 

réalisation. 

6. Stratégies motivationnelles 

Exemple : la capacité d’un élève à maintenir sa motivation tout au long d’une tâche.  

7. Stratégies cognitives d’évaluation 

Exemple : la capacité d’un élève à identifier et corriger ses éventuelles erreurs au cours 

et en fin de tâche. 

Les différents types de comportements présents dans une catégorie sont ordonnés du plus haut 

degré d’autonomie au plus faible. 	

Le choix du code à appliquer (+, / ou -) est dicté par les comportements dominants observés 

lors d’une séance. En termes de graduation de l’autorégulation, le signe (+) est élevé, le signe 

(/) est modéré, le signe (-) est faible et le signe (0) est nul. 	

Afin d’obtenir un résultat chiffré, ces codes doivent être transformés en chiffres. La table de 

conversion est la suivante : (+) vaut 3 ; (/) vaut 2 ; (-) vaut 1 ; (0) vaut 0. Cette transformation 
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permet de faire des totaux par élève, par catégorie et globaux et nous donne ainsi la possibilité 

d’établir des comparaisons. 	

La récolte de traces s’est uniquement réalisée via cette grille d’observation, que nous avons 

complétée en laissant des espaces prévus pour noter un commentaire par catégorie pour chaque 

séance. Un exemple de cette grille se trouve dans les annexes.	

3.4. Planification	

Pour finir, nous allons présenter la planification des différentes séances réalisées dans la classe, 

durant ce semestre d’automne 2019. 	Celles-ci se sont déroulées en alternant des moments de 

discussion proposés en collectif et des moments d’observation à l’aide de la grille d’analyse 

auprès de trois élèves réalisant des activités similaires en autonomie.	Nos emplois du temps 

respectifs nous ont permis d’assister conjointement à une séance sur deux sous la forme d’une 

enseignante et d’une observatrice. Nous avons aussi pu compter sur l’aide de l’enseignante 

titulaire de la classe pour nous aider à mettre en place les ateliers. Ainsi, au cours des différentes 

séances, une à trois enseignantes étaient présentes.	

Lundi 18 novembre 2019 : Test diagnostique	

Cette séance correspond au premier temps d’observation (T1) réalisé auprès de notre 

échantillon. Quelques jours avant le lancement des ateliers, en parallèle au travail d’écriture du 

lundi après-midi, un test diagnostique a été effectué. Les trois élèves de niveaux différents ont 

été observés durant la réalisation de la tâche « Les cylindres ». Celle-ci était déjà connue et avait 

été expérimentée à plusieurs reprises par l’ensemble de la classe. Elle s’insère dans la discipline 

des mathématiques et concerne plus précisément la capacité d’un enfant à faire une 

comparaison directe de grandeurs.  

Vendredi 22 novembre 2019 : Lancement des ateliers & premier apprentissage 

La première séance a été consacrée à la présentation et au test de différents ateliers. Dans un 

premier temps, notre projet a été présenté en collectif aux élèves de manière globale. Ensuite, 

un tour de classe a été effectué, afin de leur montrer l’emplacement de chaque activité, ainsi 

que leur ordre de progression. 	

Dans un second temps, nous avons pu lancer les premiers ateliers. Étant trois enseignantes lors 

de cette séance, nous en avons profité pour faire trois groupes de trois élèves. Chacune des 
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enseignantes a pris en charge un groupe et a présenté deux activités, une de mathématique et 

une autre de français. Un roulement a été organisé durant l’après-midi pour permettre à tous les 

enfants de prendre connaissance du déroulement des six activités sélectionnées. Voici les 

ateliers choisis :	

Groupe 1 : Barre rouge et bleu & Catégorisation 

Groupe 2 : Chiffres rugueux & Jeu sons 

Groupe 3 : Fuseaux & Lettres rugueuses 

La sous-question : « Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes 

lorsqu’ils sont en mesure d’identifier l’objectif attendu d’une tâche ? » a été travaillée durant 

cet après-midi-là. Étant donné qu’une série d’activités a été présentée aux élèves, leur 

déroulement et leurs objectifs ont alors été montrés de manière explicite. Le travail s’est 

effectué à l’oral et avec des gestes. Il a été repris durant les séances qui ont suivi et régulé au 

besoin. 

Vendredi 29 novembre 2019 : Deuxième apprentissage	

La deuxième séance a débuté par une discussion collective sur la manière de demander de l’aide 

en cas de difficulté. Le but était d’aborder la sous-question : « Est-ce que les élèves de notre 

échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en mesure de demander de 

l’aide ? ». 	Suite à cela, les enfants ont eu l’occasion de choisir parmi les activités présentées la 

semaine précédente pour continuer à les tester. Ils ont ainsi renforcé leurs connaissances en lien 

avec le fonctionnement des ateliers. Durant la séance, l’enseignante a été attentive à la manière 

dont les enfants l’ont sollicitée. Elle a proposé un guidage aux élèves qui en avaient besoin. 

Cette attention a continué les séances suivantes.	

Vendredi 6 décembre 2019 : Troisième apprentissage et évaluation intermédiaire 

Cette séance correspond au second temps d’observation (T2) réalisé auprès de notre échantillon. 

Lors de ce troisième vendredi après-midi, une nouvelle discussion a été animée, afin de 

s’intéresser à la sous-question : « Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure d’anticiper la planification d’une activité et de la 

respecter ? ». La planification et l’organisation d’une activité ont été abordées à travers la 

réalisation d’un atelier déjà testé par tous. 
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Après le moment collectif, les enfants ont repris leur exploration des ateliers. De nouvelles 

activités ont été présentées en individuel ou en petit groupe selon les demandes des élèves. Nos 

interventions auprès des élèves ont été centrées sur la manière d’organiser leur travail. De plus, 

l’observation des trois élèves a été poursuivie avec la tâche « Jeu de sons ». Elle s’insère dans 

la discipline du français et concerne plus précisément la capacité d’un élève à discriminer 

auditivement un son présent dans le nom d’un objet. Les deux enseignantes étaient donc 

occupées, soit à montrer de nouveaux ateliers, soit à observer les trois enfants en train de réaliser 

d’une tâche. 

Vendredi 13 décembre 2019 : Quatrième apprentissage	

La quatrième séance a débuté par la présentation de deux nouvelles activités en collectif. Sur 

cette base une discussion sur l’automotivation a été réalisée, afin de travailler la dernière sous-

question : « Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure de s’automotiver durant l’activité ? ». 

Par la suite, comme chaque semaine, les enfants ont expérimenté pour la première fois ou non 

les activités des deux armoires. Une attention particulière a été mise sur la manière des élèves 

de s’automotiver durant la réalisation d’une tâche.	

Vendredi 20 décembre 2019 : Évaluation finale 

Lors de cette dernière séance, qui correspond au troisième et dernier moment d’observation 

(T3), nous avons commencé par un court moment collectif, permettant d’expliquer aux élèves 

que ce serait le dernier après-midi d’exploration. Une observation finale des trois élèves a été 

effectuée sur la tâche « Boîte de lecture bleue ». Elle s’insère dans la discipline du français et 

concerne plus précisément la capacité d’un élève à lire et à comprendre des mots entre une et 

trois syllabes.	

N’ayant pas de point d’attention particulier durant ce dernier après-midi, nous en avons profité 

pour récolter des traces sous la forme de photographies, des différentes productions des élèves, 

afin de nous rendre compte de leur progression. Nous avons terminé cette expérimentation par 

un ultime moment en collectif, afin d’entendre les enfants sur l’expérience vécue tout au long 

des dernières semaines.  
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3.5. Présentation de notre échantillon 

Nous avons sélectionné un échantillon de trois élèves pour nos observations et pour la récolte 

de données. Pour des raisons de confidentialité, nous avons décidé d’utiliser des prénoms 

mixtes d’emprunt pour nommer notre échantillon. Nous faisons une brève présentation des 

élèves, afin d’en avoir une meilleure représentation.	

Pour commencer, les trois élèves de 2H sont dans la même classe, qui est située en milieu 

urbain. Ils vivent donc dans le même quartier. Une certaine similarité est ainsi présente au 

niveau du contexte dans lequel chacun évolue. Nous débutons notre analyse par l’élève jugé le 

plus faible et terminons par celui jugé le plus avancé en nous basant sur notre estimation de 

leurs facultés à entrer dans les apprentissages scolaires. 	

Alexy, le premier élève choisi pour l’observation est âgé de 5 ans. Il est bilingue et a un petit 

frère. Il est calme et discret au sein de la classe. Il exécute le travail demandé par les 

enseignantes sans montrer de réel intérêt. Il aime suivre et faire le même travail que son meilleur 

ami durant la journée. Les enseignantes le poussent régulièrement à choisir lui-même ses 

activités. Un accompagnement est souvent nécessaire pour lui permettre d’être autonome et de 

finir la tâche commencée. En nous référent à ces observations, nous estimons cet élève comme 

faiblement autonome dans son travail.	

Valéry, le second élève sélectionné est âgé de 5 ans. Il a une petite sœur et parle une deuxième 

langue à la maison. Il est content de venir à l’école pour jouer avec ses copains et être en 

compétition avec eux. Il aime gagner. Du côté des apprentissages, il est assez bon élève. Il a 

besoin de se sentir en sécurité ou de trouver une motivation extérieure pour persévérer dans son 

travail. Pour ces raisons, nous considérons cet élève comme modérément autonome dans son 

travail.	

Pascal, le dernier élève choisi pour notre recherche est âgé de 5 ans. Il a une grande sœur qui, 

comme lui, a de la facilité dans la majorité des matières scolaires. Il manifeste toujours de 

l’intérêt dans les projets proposés. Il a décroché en lecture à la fin de 1H et peut faire des 

additions et des soustractions comme un enfant de 10 ans. Il partage volontiers ses 

connaissances avec le reste de la classe. Suite à cette description, nous pouvons dire que cet 

élève est très autonome dans les tâches qu’il entreprend.	
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4. Présentation des résultats 

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats récoltés sur le terrain auprès de notre échantillon. 

Afin d’avoir une meilleure visualisation des résultats, nous avons créé des graphiques avec les 

données récoltées sur le terrain. Pour cela, nous avons transformé les symboles en chiffres. Pour 

rappel, la grille de conversion est la suivante : (0) vaut 0 ; (-) vaut 1 ; (/) vaut 2 ; (+) vaut 3, 

sachant que le score représentant le plus faible niveau d’une stratégie autorégulatrice vaut 0 et 

le plus élevé vaut 3. Nous analysons les données en nous basant sur les graphiques, ainsi que 

sur les commentaires réalisés lors des trois moments d’observation. Nous répétons que les 

observations (T1, T2 et T3) sont réalisées à chaque fois sur des activités différentes. Le temps 1 

(T1) correspond au 22 novembre 2019, le temps 2 (T2) au 6 décembre 2019 et le temps 3 (T3) 

à la dernière récolte de données effectuée le 20 décembre 2019.  

4.1. Résultats Alexy	

Lors du T1, Alexy a réalisé l’activité « Les cylindres », lors du T2, il a fait l’activité « Jeu de 

sons » et lors du T3, il a utilisé la « Boîte de lecture bleue » du niveau 1.  

 

Figure 2 -Nombre de points obtenus, par type de stratégie, lors des T1, T2 et T3 pour Alexy	
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4.1.1. Stratégies cognitives d’identification de l’objectif	

Nous constatons qu’Alexy a obtenu le maximum de points lors de chaque observation. En effet, 

il est capable d’identifier l’objectif de l’activité en démarrant celle-ci sans avoir besoin de 

demander de l’aide. Les commentaires réalisés lors des observations confirment cela. Lors du 

T1, Alexy débute l’activité « Les cylindres » de manière autonome en disposant devant lui le 

matériel en triangle. Puis il mélange les cylindres avant de débuter, respectant ainsi les 

consignes données par l’enseignante préalablement. Lors des T2 et T3, il commence aussi 

l’activité de manière autonome.	

4.1.2. Stratégies cognitives exploratoires	

Alexy débute avec un score de 2 points. On constate ensuite une augmentation à 3 points, puis 

une diminution à 2 points. Durant le T1, il commence l’activité de manière autonome, puis il 

procède par tâtonnements et par essais-erreurs. Lors du T2, l’élève démontre une bonne 

planification, y compris concernant le contrôle des réponses. Durant le T3, il procède à nouveau 

par tâtonnement et par essais-erreurs. Nous notons que c’est la première fois qu’Alexy réalise 

cette activité.	

4.1.3. Stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe	

Au regard du graphique (figure 2), nous relevons que les stratégies sociocommunicatives 

d’attention conjointe sont le premier point faible de l’élève, à égalité avec les stratégies 

sociocommunicatives de requête. En effet, il comptabilise le score très faible de 0 point lors de 

chaque séance d’observation. En nous référents aux commentaires réalisés, nous constatons 

qu’Alexy semble éprouver un désintérêt pour initier et répondre à l’attention conjointe. 	

4.1.4. Stratégies sociocommunicatives de requête	

Au vu des faibles résultats obtenus, nous relevons que les stratégies sociocommunicatives 

d’attention conjointe constituent un grand point faible de l’élève. En effet, nous constatons 

qu’Alexy a obtenu le score minimal de 0 lors des différentes observations, car il n’a jamais 

exprimé une demande d’aide, qu’elle soit nécessaire ou non. 	
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4.1.5. Stratégies attentionnelles	

Selon le graphique (figure 2), nous constatons qu’Alexy débute avec un score de 2 points, puis 

descend à 1 point pour ensuite remonter à 2 points. Il n’atteint jamais le niveau maximal. Lors 

du T1, nous avons observé deux moments d’inattention au début de l’activité. Durant le T2, 

Alexy a montré beaucoup de moments d’inattention. Il s’est détourné de l’exercice en jouant 

avec les objets présents devant lui. Nous avons observé un seul moment d’inattention dans la 

tâche réalisée durant le T3. 	

4.1.6. Stratégies motivationnelles	

Cette rubrique représente le troisième point faible d’Alexy. En effet, nous constatons qu’il a 

obtenu le faible score de 1 point lors de chaque observation. Lors du T1, il exprime son 

agacement, mais réussit tout de même à persévérer pour terminer l’activité. Aucune stratégie 

motivationnelle n’a été observée durant les T2 et T3. Nous constatons que l’élève n’exprime 

pas son plaisir et ne s’autorenforce pas de manière explicite durant les activités réalisées. 	

4.1.7. Stratégies cognitives d’évaluation	

Alexy obtient le score de 3 points lors du T1, puis celui-ci chute à 1 point lors des T2 et T3. 

Rappelons que lors du T1, l’enseignante s’est servie de l’activité « Les cylindres » en collectif, 

afin de nommer l’objectif et de montrer les différentes étapes de réalisation de l’activité. Elle a 

notamment montré comment vérifier le travail accompli et elle a demandé aux élèves de 

procéder à cette vérification avant de l’appeler pour la correction. Durant le T2, l’élève a vérifié 

l’exercice, mais n’a pas identifié ses erreurs. Il a cependant réussi à s’autocorriger avec l’aide 

de l’adulte. Lors du T3, nous n’avons pas observé d’évaluation personnelle. 	

4.1.8. Résultat global	

Le résultat global d’Alexy (T1 + T2 + T3) 

s’élève à 29 points sur 63. Ce qui équivaut à 

un pourcentage d’environ 46 % d’utilisation 

des stratégies d’autorégulation.  

Si nous comparons les résultats obtenus lors 

du T1 et du T3, nous constatons une 

diminution de 2 points (figure 3).   
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Figure 3 – Nombre de points total au T1 et au T3 pour Alexy 
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4.2. Résultats Valéry	

Lors du T1, Valéry a réalisé l’activité « Les cylindres », lors du T2, il a fait l’activité « Jeu de 

sons » et lors du T3, il a utilisé la « Boîte de lecture bleue » du niveau 2. 

	
Figure 4 - Nombre de points obtenus, par type de stratégie, lors des T1, T2 et T3 pour Valéry	

4.2.1. Stratégies cognitives d’identification de l’objectif	

En nous référant au graphique (figure 4), nous constatons une diminution progressive 

concernant la capacité de Valéry à identifier l’objectif d’une tâche. Selon les commentaires, 

durant le T1, il est capable d’identifier l’objectif, car il débute l’activité de manière autonome 

en suivant les consignes données par l’enseignante. Lors du T2, il demande l’approbation de 

l’objectif à l’adulte, ce qui lui vaut un score de 2 points. Durant le T3, nous notons que Valéry 

sait ce qu’il doit faire, mais qu’il ne sait pas pourquoi il le fait, il a mis en place une procédure 

sans comprendre l’objectif de la tâche.	
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4.2.2. Stratégies cognitives exploratoires	

Valéry débute à 2 points, puis monte à 3 points pour redescendre finalement à 2 points. Lors du 

T1, il procède par essais-erreurs. Durant le T2, nous constatons qu’il a bien planifié son activité, 

car il applique directement la procédure adéquate. Lors du T3, Valéry débute l’activité en 

utilisant une procédure erronée. L’enseignante intervient pour le soutenir et discuter avec lui 

des différentes stratégies pouvant être utilisées pour résoudre l’exercice. Il procède ensuite 

encore par tâtonnement.  	

4.2.3. Stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe	

Nous constatons une belle progression de Valéry dans l’utilisation de ces stratégies. Durant le 

T1, Valéry n’a pas initié ni répondu à l’attention conjointe, ce qui lui vaut le score de 0 point. 

Par contre lors du T2, nous constatons qu’il est capable de répondre à l’attention conjointe et 

de l’initier en cas de besoin. Cette tendance se vérifie durant le T3 où Valéry initie et répond 

régulièrement à l’attention conjointe de manière pertinente. 	

4.2.4. Stratégies sociocommunicatives de requête	

Valéry a obtenu le score minimal de 0 lors du T1, car il n’a exprimé aucune demande. Puis 

durant les T2 et T3, il s’est stabilisé à 2 points. Ce résultat concorde avec les résultats obtenus 

dans la rubrique précédente. En effet, aucune demande de Valéry n’a été observée durant le T1. 

Lors du T2, il réalise l’activité « jeu de sons », consistant à discriminer un son dans un mot, et 

il exprime quelques demandes concernant le nom de certains objets en français. Rappelons que 

Valéry est bilingue. Sans cette information, il ne pourrait pas réaliser l’exercice. Cette demande 

d’information est donc pertinente. Durant le T3, il exprime toujours des demandes que nous 

jugeons nécessaires, mais aussi certaines qui ne le sont pas. Ces demandes ne sont pas 

régulières. 	

4.2.5. Stratégies attentionnelles	

Valéry a obtenu le score maximal lors du T1. Puis durant les T2 et T3, il s’est stabilisé à 

2 points. Durant le T1, celui-ci est très concentré sur la tâche à accomplir. Nous n’avons observé 

aucun moment d’inattention. Lors des T2 et T3, nous constatons que Valéry gère modérément 

son attention, car deux moments d’inattention ont été observés à chaque reprise. 	
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4.2.6. Stratégies motivationnelles	

Cette rubrique représente un point faible pour Valéry, car il obtient un score assez faible si nous 

additionnons les points obtenus lors des T1, T2 et T3. Il débute avec 2 points, puis chute à 

1 point avant de remonter finalement à 2 points. En nous référant aux commentaires, nous 

constatons que, lors du T1, Valéry s’autorenforce, car il dit « yes » lorsqu’il a réussi l’activité. 

Rien n’est observé durant le T2. Lors du T3, il maintient sa motivation en utilisant le 

questionnement à lui-même et aux autres pour avancer. 	

4.2.7. Stratégies cognitives d’évaluation	

Ici, son score est fluctuant, car il débute avec 3 points, chute à 1 point, puis remonte à 2 points. 

Durant le T1 nous constatons qu’il fait rapidement preuve d’autocorrection. Par contre, lors du 

T2 il ne vérifie pas son travail et demande directement l’approbation de l’enseignante. Au T3, 

il demande régulièrement l’approbation de l’adulte, car il a besoin d’être rassuré. 	

4.2.8. Résultat global	

Le résultat global (T1 + T2 + T3) de Valéry s’élève à 40 points sur 63. Ce qui équivaut à un 

pourcentage d’environ 63,5 % d’utilisation des stratégies d’autorégulation. 

Si nous comparons les résultats obtenus lors du T1 et du T3, nous constatons une augmentation 

de 1 point (figure 5). 
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 43 

4.3. Résultats Pascal	

Lors du T1, Pascal a réalisé l’activité « Les cylindres », lors du T2, il a fait l’activité « Jetons » 

et lors du T3, il a utilisé la « Boîte de lecture bleue » du niveau 2. 	

 
 

Figure 6 - Nombre de points obtenus, par type de stratégie, lors des T1, T2 et T3 pour Pascal	

4.3.1. Stratégies cognitives d’identification de l’objectif	

Dans cette rubrique, Pascal obtient le maximum de points. Lors de nos observations, nous 

constatons qu’il est capable d’identifier l’objectif de l’activité. Durant le T1, il débute l’activité 

de manière autonome, la réalise et vérifie son travail, ce qui démontre sa capacité à identifier 

l’objectif. Lors du T3, il est capable d’expliquer avec ses propres mots, à un camarade, l’objectif 

de l’activité. Il nomme son but, qui est de lire un mot afin de pouvoir le placer à côté de la 

bonne image.  	
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4.3.2. Stratégies cognitives exploratoires	

Nous constatons une amélioration de l’utilisation de ces stratégies. Durant le T1, Pascal procède 

par essais-erreurs. Lors du T2, il prend progressivement les chiffres et les jetons à la suite et 

place ceux-ci dans la même position que des points placés sur un dé. Cela témoigne de la 

capacité de planification dont il a fait preuve. Durant le T3, nous constatons qu’il s’aide du 

langage extériorisé pour réaliser l’exercice. Il applique une suite de procédures adéquates, y 

compris pour le rangement. 	

4.3.3. Stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe	

Cette rubrique représente le point faible de Pascal, car c’est ici qu’il obtient le score le plus 

faible si on additionne les points obtenus lors des trois temps. Nous notons cependant une nette 

progression lors du dernier temps d’observation. Lors des T1 et T2, Pascal n’a pas initié ni 

répondu à l’attention conjointe, ce qui lui vaut le score de 0 point. Nous avons pu observer des 

interactions de sa part durant le T3. Durant cette dernière activité, il a répondu à un camarade 

en lui expliquant l’ordre d’exécution de la tâche. Par la suite, il a initié l’attention conjointe 

avec ce même camarade en lui proposant son aide.	

4.3.4. Stratégies sociocommunicatives de requête	

Dans cette rubrique, Pascal obtient 6 points. Lors du T1, nous n’avons observé aucune demande 

de sa part, ce qui lui vaut le score de 0 point. Lors des T2 et T3, nous avons constaté que Pascal 

est très autonome dans ses activités. Il exprime rarement des demandes et lorsque c’est le cas, 

elles sont exclusivement nécessaires. Par exemple, lors du T3, il a exprimé une demande 

concernant la signification d’un mot lu : « C’est quoi une orchidée ? ».	

4.3.5. Stratégies attentionnelles	

Pascal a obtenu, dans un premier temps, le score de 2 points, puis s’est ensuite stabilisé à 

3 points lors des deux observations suivantes. Durant le T1, nous avons noté un moment 

d’inattention chez Pascal. Lors des T2 et T3, nous avons constaté qu’il gère très bien son 

attention. 	
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4.3.6. Stratégies motivationnelles	

Nous constatons que les résultats obtenus dans cette rubrique ne sont pas stables. Au T1, Pascal 

obtient le score de 2 points, puis chute à 1 point pour remonter ensuite à 3 points. Durant le T1, 

il a exprimé son plaisir durant l’action en chantonnant. Aucun autorenforcement n’a été observé 

lors du T2. Durant le T3, il a exprimé son plaisir oralement en lisant et en se questionnant à 

voix haute.	

4.3.7. Stratégies cognitives d’évaluation	

Dans cette rubrique, Pascal obtient le maximum de points. Durant les T1 et T2, nous avons 

observé qu’il arrivait à identifier ses erreurs et à les corriger de manière autonome. Lors du T3, 

il a vérifié son travail et a constaté qu’il n’avait fait aucune erreur. 	

4.3.8. Résultat global	

Le résultat global (T1 + T2 + T3) de Pascal s’élève à 49 points sur 63. Ce qui équivaut à un 

pourcentage d’environ 78 % d’utilisation des stratégies d’autorégulation. 

Si nous comparons les résultats obtenus lors du T1 et du T3, nous constatons une augmentation 

de 9 points (figure 7).  
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5. Discussion et analyse des résultats 

Dans ce chapitre, nous débutons par analyser brièvement les résultats de manière globale, puis 

nous poursuivons notre analyse en nous appuyant sur les sous-questions que nous avons 

formulées précédemment et en mettant en évidence nos constats avec la théorie. C’est pourquoi 

nous avons classé les stratégies autorégulatrices par sous-question.	Afin d’avoir une meilleure 

visualisation des résultats, nous avons créé des graphiques avec les données récoltées sur le 

terrain. Pour cela, nous avons transformé les symboles en chiffre ou en pourcentage. 	

Pour rappel, la grille de conversion est la suivante : (0) vaut 0 ; (-) vaut 1 ; (/) vaut 2 ; (+) vaut 

3, sachant que le score représentant le plus faible niveau d’une stratégie autorégulatrice vaut 0 

et le plus élevé vaut 3. Nous apportons, à ce stade, une précision concernant la notation 0. Ce 

score a été utilisé pour rendre compte d’une absence d’utilisation de la stratégie voulant être 

observée. Selon notre jugement, celui-ci peut donc être interprété de deux façons différentes. Il 

peut soit représenter un manque de compétence dans l’utilisation d’une stratégie, soit l’absence 

d’utilisation de cette stratégie, car celle-ci n’est pas jugée utile par l’élève dans la tâche 

effectuée. 	

Nous allons analyser les données en nous basant sur les graphiques, ainsi que sur les 

commentaires réalisés lors des trois moments d’observation. 	

5.1. Utilisation globale des stratégies autorégulatrices par les élèves 

En nous référant au graphique 

(figure 8), nous constatons que le 

classement des élèves en fonction de 

leurs compétences autorégulatrices 

est semblable à notre estimation de 

départ. Alexy obtient le score le plus 

faible, Valéry comptabilise un score 

intermédiaire et Pascal dénote le 

meilleur score. Pour la suite de notre 

analyse, nous avons transformé ces 

résultats globaux en pourcentages, 

afin de pouvoir les comparer aux scores, exprimés en pourcentage, de chaque groupement de 

stratégies dans le but de répondre à nos sous-questions. 

Figure 8 – Nombre de points obtenus pour les stratégies 
autorégulatrices, par élève 
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5.2. Réponses aux sous-questions	

Lors de l’analyse des résultats, nous nous sommes rendu compte qu’il serait judicieux d’isoler 

les stratégies d’évaluation. C’est pourquoi, nous formulons une sous-question supplémentaire 

qui est : « Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure de s’évaluer durant et au terme de l’activité ? ».	

Nos sous-questions sont donc, à ce stade, au nombre de cinq : 	

1. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure d’identifier l’objectif attendu d’une tâche ? 

2. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure d’anticiper la planification d’une activité et de la respecter ? 

3. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure de demander de l’aide ? 

4. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure de s’automotiver durant l’activité ? 

5. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en 

mesure de s’évaluer durant et au terme de l’activité ? 

5.2.1. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure d’identifier l’objectif attendu d’une tâche ? 

Pour répondre à cette sous-question, 

nous analysons les données des trois 

élèves concernant les stratégies 

cognitives d’identification de 

l’objectif. 	

En nous référant au graphique 

(figure 9), nous constatons que deux 

élèves ont obtenu le maximum de 

points lors de chaque observation. 

Seul Valéry a eu une constante 

diminution des points entre le T1 et le T3.  

Figure 9 - Nombre de points obtenus pour les stratégies cognitives 
d’identification de l’objectif par élève 
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Selon Nader-Grosbois (2007), trois aptitudes sont nécessaires pour arriver à utiliser des 

stratégies d’autorégulation cognitives. La première est la capacité de l’élève à identifier 

l’objectif de la tâche en se construisant une image mentale claire du but d’apprentissage. Cette 

compétence lui permet d’anticiper le but à atteindre en planifiant une procédure, puis de 

contrôler son apprentissage pour finalement s’autoréguler. La procédure devrait donc découler 

de l’identification de l’objectif.	

Lors de nos observations concernant Valéry, nous avons constaté qu’il arrivait à réaliser la 

majorité des activités de manière autonome, mais sans en comprendre toujours le sens. Nous 

pouvons donc en déduire que parfois, l’identification de l’objectif se sépare de la procédure. 

Nous émettons l’hypothèse que cela est possible, car l’élève procède par imitation de 

l’enseignante lors de la phase de modélisation. En effet, lors du T1 l’enseignante a modélisé la 

procédure en collectif. De plus, c’est le seul moment d’observation où Valéry a obtenu le 

nombre de points maximum dans cette catégorie.	Ce constat induirait une nouvelle question : 

« Est-ce qu’un élève qui n’identifie pas l’objectif, mais termine la tâche en utilisant une 

procédure observée chez un pair, acquiert un apprentissage ? » Ce questionnement pourrait 

devenir l’objet d’une nouvelle étude. 	

Durant le T3 d’observation de Valéry, nous avons constaté qu’il n’avait pas identifié l’objectif 

et que cela a créé chez lui une incertitude dans l’exécution de la tâche. Afin de pouvoir avancer 

dans celle-ci, il a demandé régulièrement la validation de l’adulte et éprouvait le besoin d’être 

rassuré (stratégies cognitives d’évaluation). De plus, il a initié et a répondu régulièrement à 

l’attention conjointe. Par exemple, il a demandé des explications concernant la procédure à 

appliquer (stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe et de requête). Nous 

constatons que cet élève s’est appuyé sur d’autres stratégies pour pallier son manque de 

compréhension de l’objectif. 	

Pour répondre à notre interrogation de 

départ : « Est-ce que les élèves de 

notre échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure 

d’identifier l’objectif attendu d’une 

tâche ? » et au vu de la représentation 

graphique (figure 10) qui permet de 

comparer le degré d’autonomie à la 

capacité d’identifier l’objectif de notre 
Figure 10 – Pourcentage obtenu pour les stratégies cognitives 
d’identification de l’objectif et pour le degré d’autonomie, par élève 
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échantillon, nous ne pouvons pas affirmer avec certitude qu’il existe une corrélation entre 

l’identification de l’objectif et le degré d’autonomie. Nous notons cependant que la capacité 

d’identification de l’objectif des élèves est la stratégie ayant totalisé chez eux le plus grand 

nombre de points, c’est pourquoi nous pouvons avancer qu’il semblerait que celle-ci soit un 

point important dans le processus d’autonomie d’un enfant.	

Nous émettons l’hypothèse que si l’apprenant n’a pas connaissance de l’objectif en début de 

tâche, il peut compenser cela en utilisant d’autres stratégies comme le questionnement d’un pair 

ou en utilisant par imitation, une procédure observée pour terminer l’activité.	

Il semblerait que l’identification et la compréhension de l’objectif attendu d’une tâche par un 

élève augmentent ses capacités à être autonome, car cela lui permet de se fixer des objectifs à 

atteindre et de mettre en place des stratégies lui permettant de les valider. Cela le conduit alors 

à réaliser l’apprentissage souhaité. Au regard de ces éléments, il semblerait important 

d’expliciter l’objectif de la tâche, en le définissant avec les élèves et de s’assurer de leur 

compréhension de celui-ci. 	

5.2.2. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure d’anticiper la planification d’une activité et de la respecter ?	

Pour répondre à cette sous-question, nous analysons les données des trois élèves concernant les 

stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe et les stratégies sociocommunicatives de 

requête (figure 11).  

Concernant les stratégies cognitives 

exploratoires, nous constatons que les 

trois enfants augmentent leurs points 

entre le T1 et T2. Alexy et Valéry 

diminuent leur score lors du T3, alors 

que Pascal reste avec les points 

maximaux. 	

En nous référant aux commentaires, 

nous constatons que tous les élèves 

procèdent par essais-erreurs pour 

réaliser la tâche effectuée au T1. Nous 

émettons l’hypothèse que cette attitude découle du type d’activité qui leur est présentée. Nous 

Figure 11 - Nombre de points obtenus pour les stratégies cognitives 
exploratoires, par élève 
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constatons que lors de l’activité effectuée durant le T2, les élèves ont démontré une bonne 

planification de celle-ci. Nous rappelons que durant cette période d’observation, Alexy et 

Valéry ont effectué la même tâche, qui est celle du « Jeu de sons », tandis que Pascal a effectué 

la tâche « Jetons ». Nous émettons l’hypothèse, pour Alexy et Valéry, que leurs capacités de 

planification sont dues au fait que la tâche accomplie avait exactement la même procédure que 

d’autres tâches similaires ayant déjà été effectuées auparavant. De ce fait, ils ont déjà pu réguler 

leurs stratégies et sélectionner celles permettant la réalisation de la tâche. Nous émettons 

l’hypothèse, pour Pascal, que cela est dû au fait qu’il avait déjà pratiqué cette tâche à plusieurs 

reprises. 	

En nous référant au graphique 

(figure 12), nous constatons une 

baisse globale des stratégies 

attentionnelles des élèves lors du T2, 

à l’exception de Pascal qui augmente 

d’un point. Alexy stagne, il débute et 

termine à 2 points. Valéry part de 

3 points pour terminer à 2 points. 

Pascal progresse, il débute à 2 points 

puis se stabilise à 3 points. En nous 

référant au graphique (figure 12) et 

aux commentaires, nous constatons que Pascal a un bon niveau de gestion de l’attention, car il 

reste focalisé sur la tâche tout au long de son déroulement. Il semblerait que Valéry gère son 

attention de manière modérée. Ses manques d’attention sont brefs. Concernant Alexy, un long 

moment d’inattention a été observé lors du T2. Il a détourné la tâche pour jouer avec les 

éléments présents. Il semblerait qu’il éprouve plus de peine à rester concentré sur l’objectif de 

la tâche.  

Nous avons choisi de mettre ces deux types de stratégie ensemble et la théorie appuie notre 

choix, car pour planifier une activité l’élève doit anticiper, être conscient du temps à disposition 

et connaître la tâche. Il doit aussi faire preuve d’inhibition pour arriver à mettre à l’écart ce qui 

n’est pas pertinent et de souplesse mentale pour modifier sa stratégie de départ (Bonvin, 2017). 

L’enfant doit donc utiliser de solides compétences d’inhibition pour pouvoir rester focalisé sur 

une tâche, malgré les distractions extérieures. En complément, Vygotski nous dit que 

« l’autorégulation comporte deux aspects : ce que l’enfant ne doit pas faire et ce que l’enfant 

Figure 12 - Nombre de points obtenus pour les stratégies cognitives 
attentionnelles, par élève 

Alexy

Valéry
Pascal

0

1

2

3

T1
T2

T3

N
om

br
e 

de
 p

oi
nt

s

Stratégies attentionnelles



 51 

doit faire […], elle repose à la fois sur l’inhibition d’un comportement, mais aussi sur l’adoption 

d’un autre comportement plus approprié » (Bodrova et Leong, 2012, p. 192). L’inattention est 

un obstacle à la concentration soutenue sur les objectifs de la tâche. L’enfant peut se perdre et 

ne pas terminer l’activité commencée. Pour finir, nous savons que l’attention n’est pas stable et 

engendre de la fatigue. Certains élèves ont de la peine à se détacher des distractions constantes 

présentes autour d’eux. L’attention est, de plus, liée aux émotions qui auront une influence sur 

leurs capacités de concentration (Bonvin, 2017).	Le défi est d’apprendre aux élèves à gérer leur 

attention de manière autonome, en leur proposant différentes stratégies ou outils. 	

Pour répondre à notre interrogation de 

départ : « Est-ce que les élèves de 

notre échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure 

d’anticiper la planification d’une 

activité et de la respecter ? », il 

semblerait que les enfants doivent 

autant faire preuve d’inhibition 

concernant les mauvais 

comportements, que de gestion de 

leurs émotions, afin de pouvoir utiliser des stratégies de planification et les respecter tout au 

long de la tâche. Nous émettons l’hypothèse que la capacité de planification découle de la 

compréhension de l’objectif. En nous référant au graphique (figure 13) permettant de comparer 

le degré d’autonomie à la capacité de planification de notre échantillon (stratégies cognitives 

exploratoires & attentionnelles), nous constatons qu’un élève étant capable d’anticiper la 

planification d’une activité et de la respecter sera plus autonome dans ses apprentissages. Nous 

notons cependant que cela demande d’avoir acquis de nombreuses autres compétences 

concernant la gestion émotionnelle et l’inhibition.	

5.2.3. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure de demander de l’aide ?	

Pour répondre à cette sous-question, nous analysons les données des trois élèves concernant les 

stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe et les stratégies sociocommunicatives de 

requête. 	

Figure 13 - Pourcentage obtenu pour les stratégies cognitives 
exploratoires additionnées aux stratégies cognitives attentionnelles et 
pour le degré d’autonomie, par élève 

67
78

89

46

63,5

78

0

20

40

60

80

100

Alexy Valéry Pascal

Po
ur

ce
nt

ag
e 

(%
)

Planification Degré d'autonomie



 52 

En nous référant au graphique 

(figure 14) représentant les stratégies 

sociocommunicatives d’attention 

conjointe, nous observons que Valéry 

a une progression constante et que 

Pascal évolue uniquement lors de la 

dernière observation. Alexy 

comptabilise le score le plus faible lors 

de chaque observation, ce qui le 

conduit à être absent du graphique. 

Concernant Valéry, en nous référant 

au graphique (figure 14) et aux commentaires, nous constatons que l’utilisation des stratégies 

d’attention conjointe a été bénéfique pour lui lors de la dernière observation, afin qu’il puisse 

comprendre l’objectif et clarifier des termes lexicaux. 	

Nous constatons que Pascal a obtenu le score de 3 points lors de la dernière observation, car il 

a répondu à une question venant de Valéry, puis lui a proposé son aide. Il est ensuite allé lui 

expliquer l’objectif de la tâche, ainsi que la procédure à appliquer. La figure 14, ainsi que les 

commentaires récoltés, nous permettent de constater qu’Alexy n’initie jamais l’attention 

conjointe. Aucune requête de sa part n’a été observée. Il ne pose pas de questions, ne demande 

pas d’approbation, d’aide ou d’explication.	

Concernant les stratégies 

sociocommunicatives de requête 

(figure 15), nous constatons une 

progression lors du T1 et du T2 pour 

Valéry et Pascal, puis une 

stabilisation. Alexy comptabilise le 

score le plus faible lors de chaque 

observation, ce qui le conduit à être 

absent du graphique (figure 15). 

Aucun des trois enfants observés n’a 

exprimé de demandes lors de T1. Nous 

pensons que cela n’est pas représentatif de leurs compétences respectives, car l’activité avait 

été présentée en collectif par l’enseignante juste avant qu’ils ne l’effectuent, ce qui pourrait 

Figure 14 - Nombre de points obtenus pour les stratégies 
sociocommunicatives d’attention conjointe, par élève 

Figure 15 - Nombre de points obtenus pour les stratégies 
sociocommunicatives de requête, par élève 
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expliquer une absence de question. Le point intéressant est de constater une progression entre 

T1 et T3 pour Valéry et Pascal.	 

Selon les commentaires des observations, nous relevons qu’Alexy ne formule pas de demande 

d’aide, alors que cela aurait semblé utile lors des T2 et T3. Nous émettons l’hypothèse que cela 

le pénalise, car il n’acquiert pas tous les apprentissages souhaités. En effet, en faisant un lien 

avec Vygotski et Nader-Grosbois, nous pouvons dire que l’élève peut apprendre seul 

uniquement s’il a antérieurement réalisé une tâche en collaboration avec un expert. Car « seul, 

l’élève apprend, mais il ne peut pas apprendre seul ! » (Nader-Grosbois, 2007, p.201). Suite à 

ce point théorique, nous pouvons formuler l’hypothèse que la demande d’aide est parfois 

nécessaire, afin de réaliser un apprentissage.	

Les données récoltées concernant l’aide que l’enseignante et Pascal ont apportée à Valéry 

durant le T3 nous permettent de faire un lien avec la théorie de Vygotski et les activités 

partagées. Selon lui, pour qu’un enfant accède à l’autonomie il doit passer par deux processus. 

Il commence par partager l’usage de l’objet avec un tiers expert, c’est le processus 

« interpersonnel ». Progressivement, l’enfant va s’approprier l’outil et l’intégrer dans son 

propre processus cognitif. Une transformation va avoir lieu et l’outil deviendra 

« intrapersonnel ». Il sera alors en mesure d’utiliser l’objet de manière autonome. Pour 

l’apprenant, l’autonomie est ainsi la capacité à utiliser un outil sans l’aide d’un tiers et donc à 

l’intérioriser (Bodrova & Leong, 2012). 	

Cette situation nous a permis d’observer les capacités futures de Valéry, c’est-à-dire le niveau 

supérieur de sa ZPD, car il est en mesure de réaliser l’exercice avec l’aide d’un pair. L’étape 

suivante sera de la réaliser de manière autonome, afin qu’il créer une nouvelle ZPD. 	

Nous pouvons émettre l’hypothèse que Pascal fait preuve de régulation externe lorsqu’il aide 

Valéry, car il le guide dans sa tâche. Cet élément nous permet de dire qu’il semblerait que Pascal 

soit en route pour l’autorégulation dans ce domaine, car on sait que « la régulation externe 

précède l’autorégulation » (Bodrova & Leong, 2012).	
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Pour répondre à notre sous-question 

« Est-ce que les élèves de notre 

échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure 

de demander de l’aide ? », il 

semblerait que l’attention conjointe 

permette à l’élève d’avoir des 

informations venant d’une personne 

extérieure, lui donnant ainsi la 

possibilité de continuer son action 

vers la réussite de la tâche. Cependant, 

en nous basant sur notre récolte de 

données (figure 16), nous ne pouvons pas dire si cet élément est primordial pour réussir une 

tâche. Nous émettons tout de même l’hypothèse que la demande d’aide peut être un soutien à 

ne pas négliger. En effet, Valéry et Pascal ont récolté les meilleurs résultats de degré 

d’autonomie et obtiennent aussi les scores les plus favorables concernant la capacité à demander 

de l’aide (stratégies sociocommunicatives d’attention conjointe & de requête). 	

5.2.4. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure de s’automotiver durant l’activité ?	

Pour répondre à cette sous-question, nous analysons les données des trois élèves concernant les 

stratégies motivationnelles. 	

En nous référant au graphique 

(figure 17), nous observons une 

diminution, puis une augmentation de 

points pour Valéry et Pascal. Alexy 

reste constant tout au long des 

moments d’observations.	D’après les 

commentaires pris lors des 

observations, nous constatons que 

Valéry et Pascal utilisent à plusieurs 

reprises des stratégies 

motivationnelles. Ils se parlent, se 

Figure 16 - Pourcentage obtenu pour les stratégies sociocommunicatives 
d’attention conjointe additionnées aux stratégies sociocommunicatives 
de requête et pour le degré d’autonomie, par élève 

Figure 17 - Nombre de points obtenus pour les stratégies 
motivationnelles, par élève 
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questionnent, questionnent un pair ou chantent durant la réalisation des différentes tâches. Ils 

s’autorenforcent à plusieurs moments, afin de persévérer et finir la tâche. En comparaison, nous 

constatons qu’Alexy n’utilise pas l’autorenforcement à haute voix pour persévérer dans une 

tâche.	Ces observations peuvent être mises en lien avec certains éléments théoriques. Tout 

d’abord, Nader-Grosbois écrit que « 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 » (Nader-Grosbois, 2007, p. 16). 

Nous pouvons émettre l’hypothèse que la pratique de l’autorenforcement permet aux enfants 

de rester concentrés sur la tâche. 	

Ensuite, des études montrent que les élèves qui réussissent se sentent efficaces et 

personnellement responsables du contrôle de leurs apprentissages scolaires. Le sentiment 

d’efficacité fait référence à leur autoperception et à leur conviction intime qu’ils sont capables 

d’apprendre et d’effectuer une tâche à un niveau défini (Bandura 1986, cité par Zimmerman et 

al., 2000, p. 13-14). Nous émettons donc l’hypothèse que la motivation est un cercle vertueux. 

Plus l’élève s’autorenforce et réussit une tâche, plus il va se diriger vers des tâches complexes 

et s’encourager via l’autorenforcement pour les réussir. 	Afin que les élèves puissent faire 

preuve d’automotivation, ils doivent être confrontés à une tâche ayant du sens, se situant dans 

leur ZPD et dont l’objectif est explicite. De plus, nous notons que l’enseignant doit être 

encourageant et positif.	

Selon Vygotski (Bodrova et Leong, 2012), il existe trois types d’autorégulation : 

l’autorégulation physique (actions), affective (émotions) et cognitive (pensées). Nous 

formulons l’hypothèse qu’un enfant qui a de la peine à réguler ses émotions aura des difficultés 

à faire preuve d’autorenforcement et donc à persévérer dans une tâche complexe. 	

Pour répondre à notre sous-question : 

« Est-ce que les élèves de notre 

échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure 

de s’automotiver durant l’activité ? », 

et en nous référant au graphique 

(figure 18) permettant de comparer le 

degré d’autonomie à la capacité 

d’automotivation de notre 

échantillon (stratégies 
Figure 18 - Pourcentage obtenu pour les stratégies motivationnelles et 
pour le degré d’autonomie, par élève 
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motivationnelles), nous pouvons dire qu’il semblerait qu’il existe une corrélation entre la 

capacité à s’automotiver et le degré d’autonomie.	

5.2.5. Est-ce que les élèves de notre échantillon deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont 

en mesure de s’évaluer durant et au terme de l’activité ?	

Pour répondre à cette sous-question, 

nous analysons les données des trois 

élèves concernant les stratégies 

cognitives d’évaluation (figure 19).	
Concernant les stratégies cognitives 

d’évaluation, nous constatons que les 

trois élèves ont fait preuve d’une 

excellente capacité d’évaluation lors 

du T1. Cela s’expliquerait par le fait 

que l’enseignante a bien modélisé la 

tâche en collectif. Les trois élèves ont 

ensuite effectué cette activité directement après la démonstration. De ce fait, il semblerait que 

les résultats obtenus pour cette tâche nous montrent un comportement extériorisé et non 

intériorisé à long terme.	

Si nous regardons sur l’entier des observations effectuées, il semblerait que Pascal ait intériorisé 

des stratégies cognitives d’évaluation, car il obtient le score maximal à chaque reprise. Chez 

Valéry et Alexy, ces stratégies sont en cours d’acquisition. En nous référant aux commentaires, 

nous constatons qu’Alexy vérifie l’exercice lors du T2, mais qu’il n’est pas capable de 

s’autocorriger. L’autoévaluation n’est pas présente lors du T3. Au T2, Valéry ne vérifie pas son 

travail. En se retrouvant confronté à une tâche plus complexe durant le T3, il semble douter de 

ses capacités et demande régulièrement la validation de l’adulte. 	

Selon le modèle d’apprentissage autorégulé de Boekaerts (1996) et Pintrich (1990), trois 

aptitudes sont nécessaires pour arriver à utiliser des stratégies d’autorégulation cognitives. Il 

s’agit de (1) se construire une image mentale claire du but d’apprentissage ; (2) bâtir un plan 

d’action ; (3) contrôler son propre comportement, repérer ses erreurs et entraîner ses progrès 

vers le but à atteindre. Soit la capacité de comprendre l’objectif, d’anticiper le but et planifier 

les stratégies à utiliser, puis de contrôler son apprentissage et réguler son comportement (Nader-

Grosbois, 2007). Par conséquent, nous formulons l’hypothèse que la capacité à utiliser des 

Figure 19 - Nombre de points obtenus pour les stratégies cognitives 
d’évaluation, par élève 
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stratégies d’évaluation découle de la compréhension de l’objectif et de la planification de 

l’élève. Nous suggérons l’utilisation de la métacognition pour aider l’élève à identifier ses 

erreurs et à les ajuster. En effet, l’intervention de l’enseignante permet de poser des questions 

cognitives ou métacognitives. Nous savons qu’il est difficile de rendre les stratégies conscientes 

et conscientisables pendant l’action pour les élèves de 4 à 6 ans (Nader-Grosbois, 2007). Par 

contre, un questionnement après l’action peut être imaginé.	

Pour répondre à notre sous-question : 

« Est-ce que les élèves de notre 

échantillon deviennent plus 

autonomes lorsqu’ils sont en mesure 

de s’évaluer durant et au terme de 

l’activité ? » et en nous référant au 

graphique (figure 20) permettant de 

comparer le degré d’autonomie à la 

capacité d’autoévaluation de notre 

échantillon (stratégies cognitives 

d’évaluation), nous pouvons dire qu’il 

existe une corrélation entre la capacité à s’autoévaluer et le degré d’autonomie.   

Figure 20 - Pourcentage obtenu pour les stratégies cognitives 
d’évaluation et pour le degré d’autonomie, par élève 
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6. Conclusion 

Dans ce chapitre conclusif, nous débutons par répondre à notre question de recherche en 

effectuant un retour sur les réponses formulées en lien avec nos sous-questions. Dans un second 

temps, nous exposons les limites de notre travail de recherche. Pour conclure, nous proposons 

des pistes ouvrant sur d’autres recherches possibles.	

6.1. Réponse à la question de recherche	

Les réponses formulées dans le chapitre précédent nous amènent à trois constats. 

6.1.1. Constat n° 1 

Le premier constat est qu’il existe une corrélation entre notre hypothèse de départ concernant 

la capacité d’autorégulation de notre échantillon d’élèves et les résultats de notre recherche. 

Pour rappel, nous avons établi ce classement en estimant leurs facultés à entrer dans les 

apprentissages scolaires, ainsi que leur capacité d’autonomie lors de la réalisation d’une tâche. 

Nous pouvons donc conclure qu’il y a un lien entre la capacité d’autorégulation et la capacité à 

effectuer une tâche de manière autonome en acquérant un apprentissage.	

6.1.1. Constat n° 2 

Le second constat, basé sur notre recherche, est qu’il existe une corrélation avec la capacité 

d’autorégulation concernant les compétences de planification, d’évaluation et 

d’automotivation.	À ce stade, nous pouvons dire que les élèves sélectionnés sont devenus plus 

autonomes lorsqu’ils ont été en mesure d’anticiper la planification des activités, de la respecter, 

de s’automotiver durant celle-ci, puis de s’évaluer durant et au terme de la tâche. N’ayant pas 

constaté de corrélation avec la capacité d’autorégulation concernant la demande d’aide et 

l’identification de l’objectif, nous pouvons dire que l’utilisation de ces deux compétences par 

les élèves n’a pas significativement augmenté leurs capacités d’autonomie. 	
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6.1.1. Constat n° 3 

Cela nous mène à un dernier et troisième constat, qui fait référence au graphique (figure 21), 

concernant l’addition des résultats obtenus par les élèves, par sous-question, exprimée en 

pourcentage à des fins de comparaison.	

 

Figure 21 -Résultats obtenus en pourcentage, par élèves, par sous- questions	

Nous observons qu’ils ont principalement utilisé trois compétences durant la réalisation des 

tâches proposées. Il s’agit de la capacité d’identifier l’objectif, de planifier l’activité et de 

s’évaluer. Nous émettons l’hypothèse que l’utilisation de ces trois stratégies les a rendus plus 

autonomes et les considérons donc comme étant essentielles à cet apprentissage. 	

L’importance de celles-ci se confirme dans la littérature. En effet, pour qu’un élève puisse 

utiliser des stratégies autorégulatrices, trois étapes sont nécessaires. Il s’agit pour l’élève 

d’identifier l’objectif, puis de planifier son action pour finalement évaluer son comportement 

et ses erreurs en vue d’une régulation si nécessaire (Nader-Grosbois, 2007).	

Suite à ces conclusions, nous plaçons les compétences concernant la capacité à demander de 

l’aide et à s’automotiver dans une deuxième catégorie que nous jugeons secondaire. Ces 

stratégies peuvent être illustrées comme étant des outils que les enfants ont à leur disposition 

pour surmonter une difficulté et progresser dans la tâche. Contrairement aux stratégies jugées 

essentielles, nous pensons que les stratégies secondaires ne doivent pas être utilisées pour toutes 

les tâches, mais uniquement lorsqu’une difficulté se présente dans les compétences premières. 	
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En nous basant sur cette argumentation, nous pouvons répondre à notre question de recherche 

qui est la suivante : « Comment développer la capacité d’autorégulation d’élèves de 

2ème HarmoS lors d’activités autonomes ? ». Afin de développer la capacité d’autorégulation 

d’élèves de 2ème HarmoS lors d’activité autonome, il nous semble important d’enseigner de 

manière explicite les stratégies concernant les compétences de base que sont la capacité 

d’identifier l’objectif, la capacité de planifier son activité et la capacité de s’autoévaluer durant 

et au terme d’une tâche, soit les stratégies suivantes : 	

• cognitives d’identification de l’objectif 

• cognitives exploratoires 

• attentionnelles 

• cognitives d’évaluation. 

Pour enseigner chacune de ces stratégies, nous proposons de nous appuyer sur l’enseignement 

explicite (Gauthier et al., 2007) qui est une méthode jugée efficace comprenant trois niveaux. 	

Le premier niveau est le modelage. Il permet à l’enseignante de décrire ses pensées pendant la 

réalisation d’une tâche. Lors de ce moment, l’adulte va répondre aux questions « quoi ? ; 

pourquoi ? ; comment ? ; quand ? ». Par exemple, si nous souhaitons enseigner la stratégie de 

planification, celle-ci répondra aux questions « ça veut dire quoi planifier ? ; pourquoi 

planifions-nous ? ; comment faire pour planifier ? ; quand planifier ? ». Durant cette partie, il 

n’y a pas d’interaction avec les élèves, seule l’enseignante parle. 	

Le second niveau est la pratique guidée. C’est la phase où les élèves s’approprient le savoir 

qui a été vu dans le niveau précédent. Ils essaient de reproduire ce que l’enseignante a montré. 

Durant ce temps, celle-ci doit s’assurer de leur compréhension et de l’utilisation de la stratégie 

par tous les élèves. 	

Le dernier niveau est la pratique autonome. Elle consiste à mettre en œuvre, de manière 

individuelle et sans aide, la nouvelle notion acquise. Le but, pour l’élève, est la réalisation 

autonome de la tâche en utilisant la stratégie enseignée. Cette étape permet à l’enseignante de 

constater si un élève a acquis la notion ou s’il a encore besoin de soutien. 	

Notons que pour une classe de 2P, l’enseignement d’une stratégie doit se faire sur plusieurs 

moments. La stratégie doit être régulièrement rappelée, afin que les enfants puissent 

progressivement l’acquérir. De plus, la manipulation étant très importante à cet âge, les élèves 

devraient régulièrement pouvoir mettre en pratique les stratégies apprises. 	
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6.2. Limites de la recherche	

Nous exposons ici les limites de notre travail. En raison de la manière dont les données ont été 

récoltées, nous pouvons lister des éléments pouvant être considérés comme des biais lors de 

l’analyse précédemment rédigée.	

Tout d’abord, nous nous questionnons quant à la population sélectionnée. Nous avons observé 

trois élèves dans une classe de 2H, ce qui correspond à un faible échantillonnage. De plus, ces 

enfants sont issus du même contexte socio-économique. Pour finir, ayant connaissance des 

pratiques de l’enseignante titulaire, nous pouvons dire que les élèves étaient déjà conditionnés 

pour l’utilisation d’activités Montessori. Ces constatations ne permettent pas de généraliser nos 

résultats par manque de diversité.	

Un second point concerne la fréquence et la durée des observations. En effet, nous avons été 

limitées dans le temps. Notre expérience s’est déroulée à hauteur d’un après-midi par semaine, 

durant cinq semaines et nous avons effectué trois observations durant ce laps de temps.  	

Un autre élément est que nous pouvons considérer un aspect de la grille retenue pour les 

observations comme un biais. En effet, celle-ci ne permet pas de rendre compte des stratégies 

non observées durant une période temporelle. Nous émettons l’hypothèse que toutes les 

stratégies ne sont pas à chaque fois utilisées par les élèves dans la résolution d’une tâche et ne 

peuvent donc pas être observées à chaque fois.	

Lors de nos périodes d’observation, l’une d’entre nous s’est chargée d’observer les élèves 

pendant que l’autre enseignait et se chargeait de l’ensemble du groupe-classe. Nous avons fait 

le choix de ne pas effectuer d’enregistrement vidéo. Ces éléments ont eu comme conséquence 

une interprétation unique des informations récoltées en temps réel. En effet, les activités étaient 

parfois réalisées très rapidement par les élèves, alors que la grille d’analyse à compléter était 

conséquente. 	

Le cinquième point pouvant être relevé concerne le choix des tâches attribuées aux élèves pour 

cette recherche. Pour pouvoir observer différentes stratégies autorégulatrices chez les enfants, 

nous avons décidé de leur proposer des activités de plus en plus complexes, devant être connues 

par les élèves sans être maîtrisées. La première activité « Les cylindres » était connue de tous, 

c’est pourquoi nous l’avons choisi pour effectuer notre test diagnostique.  Après analyse, nous 

nous sommes rendu compte qu’elle induisait la procédure par essais-erreurs. De ce fait, 

certaines stratégies n’ont pas pu être observées. La seconde activité choisie « Jeu de son » pour 
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Alexy et Valéry, demandait aux élèves d’utiliser une procédure déjà connue, mais avec un 

objectif d’apprentissage différent. Nous avons décidé de donner la tâche « Jetons » à Pascal, car 

celui-ci était déjà expert pour l’autre activité, ce que nous voulions éviter. Après réflexion, nous 

pensons que cela est un biais. La dernière activité choisie « Boîte de lecture bleue » demandait 

l’utilisation d’une procédure nouvelle par les élèves. Le choix de tâches comprenant des 

niveaux de difficulté différents a pu biaiser notre étude. 	

Une limite supplémentaire à notre travail de recherche est les apprentissages proposés aux 

élèves pour travailler nos sous-questions. Notre expérimentation ayant duré six semaines, nous 

avons proposé quatre apprentissages qui sont les suivantes : l’identification de l’objectif, la 

demande d’aide, la planification d’une tâche et l’automotivation. Suite aux réflexions que ce 

travail nous impose, nous trouvons ces enseignements peu pertinents. Afin de procéder aux 

différentes étapes de l’enseignement explicite, le travail sur un après-midi ne suffit pas. Les 

apprentissages ont été réalisés par oral sous forme de discussion, peu de gestes ont été proposés 

et le suivi était presque inexistant.	

Pour finir, le dernier point nous concerne. L’une d’entre nous a été en stage dans cette classe 

durant tout le semestre d’automne 2019. Elle a sélectionné les élèves pour l’expérimentation, 

selon les observations faites depuis août. Un classement, en amont, a été fait et il est probable 

qu’une « étiquette » a été mise sur les trois enfants choisis. Cette sélection, effectuée en fonction 

de leur capacité à s’autoréguler, a pu influencer positivement ou négativement l’observatrice 

qui, notons-le, ne connaissait pas les élèves avant l’expérience. Cela a pu porter atteinte à son 

objectivité concernant l’interprétation des informations récoltées.	

6.3. Perspectives	

En fonction de l’analyse de la sous-question « Est-ce que les élèves de notre échantillon 

deviennent plus autonomes lorsqu’ils sont en mesure d’identifier l’objectif attendu d’une 

tâche ? » au chapitre 5.2.1, nous avons soulevé une question, que nous avons triplée, portant sur 

les stratégies que nous estimons essentielles, pouvant faire l’objet d’une autre recherche. 	

• Est-ce qu’un élève qui n’identifie pas l’objectif, mais termine la tâche en utilisant une 

procédure observée chez un pair, acquiert un apprentissage ?  

• Est-ce qu’un élève qui ne planifie pas une tâche, mais termine la tâche en utilisant une 

procédure observée chez un pair, acquiert un apprentissage ?  
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• Est-ce qu’un élève qui ne s’autoévalue pas, mais termine la tâche en utilisant une 

procédure observée chez un pair, acquiert un apprentissage ?  

Nous pensons que l’analyse de ces questions permettrait de faire avancer la recherche dans le 

domaine de l’autorégulation.  

De plus, suite à la réalisation de ce travail, nous confirmons l’hypothèse qu’il est judicieux de 

proposer des activités autonomes et autocorrectives aux élèves. Nous soutenons l’idée que ces 

activités doivent être organisées par discipline, afin de leur en faciliter le repérage. Pour débuter 

la transition, nous mettons en avant la technique du « chariot », car elle a été bien accueillie par 

les élèves de notre classe. Il nous semble aussi important de diriger les élèves de 2H 

principalement vers des activités de français et de mathématiques, en vue de leur entrée en 3H. 

Afin de leur offrir les outils nécessaires pour devenir autonomes, nous suggérons d’enseigner 

le plus tôt possible et de manière explicite les stratégies d’autorégulation travaillant les 

capacités d’identification de l’objectif, de planification de la tâche et d’autoévaluation, que nous 

avons précédemment jugées comme étant « essentielles ». L’avantage de ces stratégies est 

qu’elles sont transversales et pourront être utilisées dans toutes les disciplines. De plus, ces 

outils seront indispensables dans la carrière scolaire et professionnelle des élèves. En effet, le 

monde actuel valorise l’autonomie, la flexibilité, la réflexion et la créativité. Autant de 

domaines dans lesquelles ces stratégies seront bénéfiques.  	
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8. Annexes 

8.1. Ateliers avec tâches progressives, objectifs et photos 

 

 

 
 
 

 
Catégorisation 

 

 
 
 
Tâches progressives 
 
 

1. Trier puis ranger des images par thème 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
Barres rouges & bleues 

 

 
 
 
Tâches progressives 
 

1. Ordonner les barres par ordre de grandeur 
 

2. Associer une quantité à l’énonciation orale du 
nombre 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Mathématiques 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• ordonner des barres par ordre de grandeur. 

 

• associer une quantité à l’énonciation orale 
du nombre. 

 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• trier des images par thème. 
 

� Mathématiques 

 
 
 

 
Chiffres rugueux 

 

 
 
Tâches progressives 
 

1. A Dire oralement le nom du chiffre. B Montrer 
le tracer. C Réaliser le tracer en nommant le 
chiffre. 

 

2. Nommer les chiffres de 1 à 10 
 

3. Associer le chiffre à la bonne barre rouge et 
bleue 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

Fuseaux 
 

 
 
 
Tâches progressives 
 

1. Associer la bonne quantité de fuseau à un 
chiffre 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Mathématiques 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• passer de l’énonciation orale du nombre à 

son écriture chiffrée. 
 

• nommer les chiffres de 1 à 10. 
 

• associer l’écriture du chiffre à une quantité 
(chiffre - barre). 

 

� Mathématiques 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• associer une quantité d’objet à un chiffre de 

0 à 10. 
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Jetons 
 

 
 
 
 

Tâches progressives 
 

1. Associer la bonne quantité de jetons à un 
chiffre 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Perles 
 

 
 
 
Tâches progressives 
 

1. A définir 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• associer une quantité d’objet à un chiffre de 

0 à 10. 
 

� Mathématiques 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• A définir 
 

� Mathématiques 

 
 
 

 
Formes à dessiner 

 

 
 
Tâches progressives 
 
1. tracer le contour intérieur puis extérieur 

 

2. tracer le contour extérieur puis intérieur 
 

3. tracer le contour extérieur de 4 formes, puis  
a. colorier la première 
b. tracer des droites verticales dans le seconde 
c. tracer des droites horizontales dans la troisième 
d. tracer des vagues dans la quatrième 

 

4. en utilisant le cadre et en le tenant fermement, faire la 
même procédure que l’ex. 3.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
Jeu de sons 

 

 
 
Consigne 
 

Prend un animal et nomme-le. Si tu entends le son /…/ 
dépose-le dans le bac. Si tu n’entends pas le son /…/ 
dépose-le à côté du bac. 
 
Tâches progressives 
 

1. Son /a/ 
2. Son /o/ 
3. Son /d/ 
4. Son /c/ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Français 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 

• discriminer auditivement le son /a/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /o/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /d/ dans un mot 
• discriminer auditivement le son /c/ dans un mot 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• tracer des formes géométriques au contour double (ex. 

1 & 2) 
 

• reproduire des schèmes d’écriture (vertical, horizontal, 
vague) 

� Français 
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Lettres rugueuses 

 

 
 
Tâches progressives 
 
1. A nommer la lettre    B montrer le bon tracé.  
    C tracer la lettre en la nommant 

a. lettre A 
b. lettre O 
c. lettre D 
d. lettre C 
e. lettre G 

 

2. trouver un objet en classe contenant le son travaillé 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

Lettres mobiles MAJ/scriptes 
 

 
 
 
Tâches progressives 
 

1. écrire son prénom en utilisant les lettres mobiles 
 

2. écrire le prénom de ses camarades de classe en 
utilisant les lettres mobiles 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Français 
 

� Français 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• écrire son prénom en utilisant les lettres mobiles 

 

• écrire le prénom de ses camarades en utilisant les 
lettres mobiles 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• passer de l’énonciation orale de la lettre à son écriture 

adéquate (geste correct) 
 

• associer un son travaillé avec le premier phonème d’un 
objet 

 
 
 
 

Lettres mobiles cursives 
 

 
 
 
Tâches progressives 
 

1. écrire des mots tirés des pochettes de lecture bleues 
en utilisant les lettres mobiles cursives 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Boites de lecture bleues 
 

 
 
Consigne  
 

Lis le mot et associe-le à la bonne image 
 
Tâches progressives 
 

1. une syllabe 
2. deux syllabes 
3. trois syllabes 
4. e muet 
5. lettre finale muette 
6. h muet au début 
7. é 
8. è 
9. ette / esse / erre / elle 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• écrire des mots en utilisant les lettres mobiles 

cursives 
 

� Français 
 

� Français 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• lire et comprendre un mot de 1, 2 ou 3 syllabe/s 

 

• lire et comprendre un mot contenant … (un e muet, 
une lettre finale muette etc.) 
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Les actions 
 

 
 
 
Consigne  
 

Lis le mot et exécute l’action 
 
 
Attention 
Ne pas donner des cartes avec des sons complexes (en 
vert) et expliquer les lettres muettes (en gris) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Boites de lecture vertes 
 

 
 
Consigne  
 

Lis le mot et associe-le à la bonne image 
 
Tâches progressives 
 
1. digramme /an/ 
2. digramme /ou/ 
3. digramme /on/ 
4. digramme /in/ 
5. digramme /ch/ 
6. digramme /oi/ 
7. digramme /gn/ 
8. digramme /ai/ 
9. digramme /qu/ 
10. digramme /ill/ 
 
 
 
 
 
 

� Français 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• lire, comprendre et exécuter l’action demandée 
 

� Français 
 

Objectifs opérationnels : L’ESCD… 
 
• lire et comprendre un mot comprenant le digramme 

/…/ 
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8.2. Grille d’observation d’Alexy 

 

   1 

Prénom : Alexy* 
 
 
Inspiré du tableau 1 concernant l’autorégulation (Nader-Grosbois, 2007, p.28-29) 
 
Apprentissages enseignés en collectif :  
 

18 novembre 2019  (T1)  : - 
22 novembre 2019   : identification de l’objectif 
29 novembre 2019   : demander de l’aide 
6 décembre 2019  (T2) : planification et organisation d’une activité 
13 décembre 2019  : auto motivation 
20 décembre 2019  (T3) : -  
 
Activités réalisées par l’élève durant les périodes d’observation :  
 

T1 : les cylindres   
T2 : jeu de sons   
T3 : boite de lecture bleue, niv.1 
 
Signification des symboles utilisés pour nos observations :  
 

Le choix du code à appliquer (+, / ou -) est dicté par les comportements dominants observés 
lors d’une séance. En termes de graduation de l’autorégulation, le signe (+) est élevé, le signe  
( / ) est modéré, le signe ( - ) est faible et le signe (0) est nul.  
 
 
Objectifs 
 

 T1 T2 T3 Total 
Que dois-tu faire et pourquoi le fais-tu ?     
Stratégies cognitives d’identification de l’objectif  
+ identifie l’objectif (débute l’activité, réfère verbalement ou 
gestuellement à l’objectif) 
/ écoute ou demande l’explication ou l’approbation de 
l’objectif 
- n’identifie pas ou oublie l’objectif 

+ + + 9 

 
Commentaires 
 
T1 : Alexy dispose le matériel en triangle. Il mélange les cylindres avant de débuter l’activité. 
Il réalise l’activité, la vérifie, puis appelle l’enseignante.  
 
T2 : j’ai questionné Alexy, afin de voir si il identifie l’objectif, ce qui est le cas. 
 
T3 : -   
 

                                                        
* Prénom d’emprunt 
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   2 

Stratégies 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives exploratoires  
+ planification, anticipation des moyens mis en œuvre 
/ essais-erreurs, exploration par tâtonnements 
- exécution d’actions dites par l’adulte, pas d’activité 
spontanée 

/ + / 7 

 
Commentaires 
 
T1 : - 
 
T2 : bonne planification, y compris concernant le contrôle des réponses.  
 
T3 : c’est la première fois qu’il fait cette activité. La planification et la procédure appliquée 
sont difficiles à évaluer, car Alexy est très réservé et n’exprime rien à l’oral, y compris 
concernant la lecture des mots. 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies socio-communicatives d’attention conjointe  
(regard, pointage gestuel et verbal, question, commentaire) 
+ initie et répond régulièrement à l’attention conjointe 
/ initie et répond parfois à l’attention conjointe (2-3 fois) 
- désintérêt pour initier ou répondre à l’attention conjointe 

0 0 0 0 

 
Commentaires 
 
T1 : non observé lors de cette activité. Alexy n’a pas initié, ni répondu à l’attention conjointe. 
 
T2 : Alexy n’initie jamais l’attention conjointe et ne semble pas vouloir y répondre.  
 
T3 : grand désintérêt pour exprimer et répondre à l’attention conjointe. N’exprime aucune 
demande, y compris pour solliciter de l’aide.  
 
 
  



 72 

   3 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies socio-communicatives de requête 
(demande d’aide, d’appropriation, d’explication) 
+ exprime rarement des demandes, exclusivement nécessaire 
(< 2) 
/ exprime quelques demandes dont certains sont nécessaires 
(2 à 3) 
- exprime des demandes très régulières, excessives, même 
non nécessaires (+ de 3) 

0 0 0 0 

 
Commentaires 
 
T1 : aucune demande n’a été formulée durant cette activité.  
 
T2 : Alexy n’exprime aucune demande, même si certaines fois de l’aide serait nécessaire. 
 
T3 : Alexy n’exprime aucune demande même lorsque cela s’avérerait nécessaire. 
 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies attentionnelles 
+ gère son attention (aucun moment d’inattention) 
/ gère modérément son attention (1 à 2 moments 
d’inattention) 
- ne gère pas son attention (+ de 2 moments d’inattention) 

/ - / 5 

 
Commentaires 
 
T1 : j’ai observé deux moments d’inattention en début d’activité. L’élève a regardé ailleurs.  
 
T2 : Alexy a eu beaucoup de moments d’inattention durant l’exercice. Il a semblé être « perdu 
dans ses pensées ». Il regardait ailleurs et jouait avec les objets au lieu de réaliser l’activité.  
 
T3 : un moment d’inattention a été observé durant l’activité.  
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 T1 T2 T3 Total 
Stratégies motivationnelles 
+ régulièrement, exprime son plaisir ou s’autorenforce ou 
maintient sa motivation 
/ modérément ou parfois, exprime son plaisir ou 
s’autorenforce ou maintient sa motivation 
- n’exprime pas son plaisir ou ne s’autorenforce pas ou ne 
maintient pas motivation 

- - - 3 

 
Commentaires 
 
T1 : il a exprimé son agacement en disant « annnn », car le cylindre n’était pas dans le bon 
emplacement. Plus il a persévéré et réussi à le mettre à la bonne place. 
 
T2 : non observé lors de cette activité.  
 
T3 : aucune expression de stratégies motivationnelles observée.  
 
 
 
Évaluation 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives d’évaluation 
+ identifie ses éventuelles erreurs et ajuste ou les corrige 
/ demande d’aide ou d’approbation pour la correction 
d’erreurs qu’il identifie 
- pas d’évaluation personnelle ou d’auto-évaluation 

+ - - 5 

 
Commentaires 
 
T1 : il a régulièrement identifié, puis ajusté ses erreurs.  
 
T2 : aucune demande d’aide n’a été exprimée. Alexy a vérifié l’exercice, mais ne s’est pas 
corrigée. Il a réussi à s’autocorriger avec l’aide de l’adulte par la suite. 
 
T3 : pas d’évaluation personnelle observée. Alexy était passif.  
 
 
Résultat global 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies d’autorégulation 11 9 9 29 

 
Transformation du code de notation 
 
Nulle (0) vaut 0 Faible (-) vaut 1 Modéré (/) vaut 2 Fort (+) vaut 3 
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8.3. Grille d’observation de Valéry 

 

 1 

Prénom : Valéry* 
 
 

Inspiré du tableau 1 concernant l’autorégulation (Nader-Grosbois, 2007, p.28-29) 
 
Apprentissages enseignés en collectif :  
 

18 novembre 2019  (T1)  : - 
22 novembre 2019   : identification de l’objectif 
29 novembre 2019   : demander de l’aide 
6 décembre 2019  (T2) : planification et organisation d’une activité 
13 décembre 2019  : auto motivation 
20 décembre 2019  (T3) : -  
 
Activités réalisées par l’élève durant les périodes d’observation :  
 

T1 : les cylindres   
T2 : jeu de sons   
T3 : boite de lecture bleue, niv.1 
 
Signification des symboles utilisés pour nos observations :  
 

Le choix du code à appliquer (+, / ou -) est dicté par les comportements dominants observés 
lors d’une séance. En termes de graduation de l’autorégulation, le signe (+) est élevé, le signe  
( / ) est modéré, le signe ( - ) est faible et le signe (0) est nul.  
 
Objectifs 
 

 T1 T2 T3 Total 
Que dois-tu faire et pourquoi le fais-tu ?     
Stratégies cognitives d’identification de l’objectif  
+ identifie l’objectif (débute l’activité, réfère verbalement ou 
gestuellement à l’objectif) 
/ écoute ou demande l’explication ou l’approbation de 
l’objectif 
- n’identifie pas ou oublie l’objectif 

+ / - 6 

 
Commentaires 
 
T1 : Valéry débute l’activité directement en suivant les consignes données par l’enseignante 
lors du moment en collectif. Cependant, il ne procède pas au contrôle de son activité avant de 
solliciter la validation de l’enseignante.  
 
T2 : il identifie l’objectif, mais demande l’approbation de l’adulte.  
 
T3 : il n’identifie pas l’objectif, qui est la lecture de mot et sa compréhension, afin de pouvoir 
placer le mot sous la bonne image. Il sait ce qu’il doit faire, mais ne sait pas pourquoi il le fait.  
  
                                                        
* Prénom d’emprunt 
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 2 

Stratégies 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives exploratoires  
+ planification, anticipation des moyens mis en œuvre 
/ essais-erreurs, exploration par tâtonnements 
- exécution d’actions dites par l’adulte, pas d’activité 
spontanée 

/ + / 7 

 
Commentaires 
 
T1 : Valéry procède parfois par essais-erreurs. 
 
T2 : il applique la procédure adéquate directement.  
 
T3 : Valéry part des images pour trouver le texte. Après une discussion avec l’adulte concernant 
les différentes procédures qui peuvent être utilisées pour réaliser l’exercice, il lit le texte pour 
faire correspondre la bonne image. Exploration et tâtonnement. Valéry a encore besoin du 
soutien de l’adulte. Procédure pour résoudre correctement l’exercice en cours de constitution. 
Par exemple, il ne sort pas toutes les cartes et ne dispose donc pas de toutes les informations 
nécessaire à la résolution de l’activité.  
 
 
 
 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies socio-communicatives d’attention conjointe  
(regard, pointage gestuel et verbal, question, commentaire) 
+ initie et répond régulièrement à l’attention conjointe 
/ initie et répond parfois à l’attention conjointe (2-3 fois) 
- désintérêt pour initier ou répondre à l’attention conjointe 

0 / + 5 

 
Commentaires 
 
T1 : non observé durant cette activité. Valéry n’a pas initié, ni répondu à l’attention conjointe.  
 
T2 : Valéry répond à l’attention conjointe et l’initie en cas de besoin.  
 
T3 : Valéry initie et répond régulièrement à l’attention conjointe. Il demande des explications 
concernant la procédure à appliquer et concernant d’autres informations utiles à la résolution 
de l’exercice.  
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 3 

 
 T1 T2 T3 Total 

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

0 / / 4 

 
Commentaires 
 
T1 : Valéry n’a pas exprimé de demandes durant l’activité.  
 
T2 : les demandes de Valéry concernent essentiellement le vocabulaire, ainsi que le nom de la 
lettre travaillée.  
 
T3 : Valéry exprime des demandes nécessaires (mots trop compliqués à lire ou lettres encore 
inconnues) et des demandes non nécessaires (pour être rassuré).  
 
 
 
 
 
 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies attentionnelles 
+ gère son attention (aucun moment d’inattention) 
/ gère modérément son attention (1 à 2 moments 
d’inattention) 
- ne gère pas son attention (+ de 2 moments d’inattention) 

+ / / 7 

 
Commentaires 
 
T1 : aucun moment d’inattention observé.  
 
T2 : deux moments d’inattention ont été observés.  
 
T3 : deux moments d’inattention ont été observés durant l’exercice.  
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 4 

 
 T1 T2 T3 Total 

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

/ - / 5 

 
Commentaires 
 
T1 : Valéry a dit « yes » durant l’activité, ce qui rend visible son autorenforcement.  
 
T2 : non observé lors de cette activité.  
 
T3 : Valéry s’autorenforce en utilisant le questionnement à soi et aux autres : « c’est quoi cette 
image ? », « Quelle est cette lettre ? ». Cela montre son intérêt à poursuivre l’activité.  
 
 
Évaluation 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives d’évaluation 
+ identifie ses éventuelles erreurs et ajuste ou les corrige 
/ demande d’aide ou d’approbation pour la correction 
d’erreurs qu’il identifie 
- pas d’évaluation personnelle ou d’auto-évaluation 

+ - / 6 

 
Commentaires 
 
T1 : Valéry identifie rapidement ses erreurs et les corrige. Aucune demande d’aide ou 
d’approbation n’a été exprimée.  
 
T2 : Valéry ne vérifie pas son travail spontanément. Il demande directement la validation de 
l’enseignante.  
 
T3 : il demande régulièrement la validation de l’adulte. Il éprouve le besoin d’être rassuré.  
 
 
Résultat global 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies d’autorégulation 16 10 14 40 

 
Transformation du code de notation 
 
Nulle (0) vaut 0 Faible (-) vaut 1 Modéré (/) vaut 2 Fort (+) vaut 3 
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8.4. Grille d’observation de Pascal 

 

 1 

Prénom : Pascal* 
 
Inspiré du tableau 1 concernant l’autorégulation (Nader-Grosbois, 2007, p.28-29) 
 
Apprentissages enseignés en collectif :  
 

18 novembre 2019  (T1)  : - 
22 novembre 2019   : identification de l’objectif 
29 novembre 2019   : demander de l’aide 
6 décembre 2019  (T2) : planification et organisation d’une activité 
13 décembre 2019  : auto motivation 
20 décembre 2019  (T3) : -  
 
Activités réalisées par l’élève durant les périodes d’observation :  
 

T1 : les cylindres   
T2 : jetons   
T3 : boite de lecture bleue, niv.1 
 
Signification des symboles utilisés pour nos observations :  
 

Le choix du code à appliquer (+, / ou -) est dicté par les comportements dominants observés 
lors d’une séance. En termes de graduation de l’autorégulation, le signe (+) est élevé, le signe 
(/) est modéré, le signe (-) est faible et le signe (0) est nul.  
 
Objectifs 
 

 T1 T2 T3 Total 
Que dois-tu faire et pourquoi le fais-tu ?     
Stratégies cognitives d’identification de l’objectif  
+ identifie l’objectif (débute l’activité, réfère verbalement ou 
gestuellement à l’objectif) 
/ écoute ou demande l’explication ou l’approbation de 
l’objectif 
- n’identifie pas ou oublie l’objectif 

+ + + 9 

 
Commentaires 
 
T1 : Pascal débute l’activité de manière adéquate. Lorsqu’il a terminé, il procède à la 
vérification de l’exercice avant de le faire valider par l’enseignante. 
 
T2 : Pascal identifie rapidement l’objectif.  
 
T3 : Pascal identifie et explique à un camarde l’objectif de l’activité. Il explique la manière de 
prendre le jeu, puis la procédure à appliquer pour le réaliser. Il ne nomme pas que le but est de 
lire un mot et de le mettre à côté de l’image qu’il désigne. À la fin de l’activité, P contrôle ses 
réponses avant de demander la validation de l’enseignante. 

 
* Prénom d’emprunt 
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 2 

 
Stratégies 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives exploratoires  
+ planification, anticipation des moyens mis en œuvre 
/ essais-erreurs, exploration par tâtonnements 
- exécution d’actions dites par l’adulte, pas d’activité 
spontanée 

/ + + 8 

 
Commentaires 
 
T1 : Pascal procède par essais-erreurs. 
 
T2 : Pascal planifie son exercice. Il prend progressivement les chiffres et les jetons à la suite. Il 
place les jetons comme sur la face d’un dé.  
 
T3 : Pascal applique la procédure adéquate, y compris pour le rangement de l’activité. Il s’aide 
du langage extériorisé pour réaliser l’exercice.  
 
 
 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies socio-communicatives d’attention conjointe  
(regard, pointage gestuel et verbal, question, commentaire) 
+ initie et répond régulièrement à l’attention conjointe 
/ initie et répond parfois à l’attention conjointe (2-3 fois) 
- désintérêt pour initier ou répondre à l’attention conjointe 

0 0 + 3 

 
Commentaires 
 
T1 : non observé lors de cette activité. Pascal n’a pas initié, ni répondu à l’attention conjointe. 
 
T2 :  Pascal n’a pas eu besoin de répondre ou d’initier l’attention conjointe. Il trouve des 
solutions de manière autonome.  
 
T3 : Pascal répond et initie l’attention conjointe avec un camarade. Il lui explique l’ordre 
d’exécution, puis lui propose son aide plus tard et l’aide à réaliser l’exercice.  
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 3 

 
 T1 T2 T3 Total 

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

0 + + 6 

 
Commentaires 
 
T1 : Pascal n’a exprimé aucune demande durant l’activité.  
 
T2 : Pascal n’a pas exprimé de demandes, à l’exception de la vérification de l’exercice.  
 
T3 : Pascal est très autonome. Il a posé une seule question et celle-ci était pertinente pour la 
réalisation de l’activité. La question portait sur le sens d’un mot lu : « c’est quoi une orchidée ». 
Lorsque la réponse lui a été donnée, il a pu mettre le mot en lien avec la bonne image.  
 
 
 
 
 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies attentionnelles 
+ gère son attention (aucun moment d’inattention) 
/ gère modérément son attention (1 à 2 moments 
d’inattention) 
- ne gère pas son attention (+ de 2 moments d’inattention) 

/ + + 8 

 
Commentaires 
 
T1 : Pascal a eu un moment d’inattention lors de cette activité. Il a regardé ailleurs.  
 
T2 : très bonne gestion de l’attention. Pascal reste focalisé sur la tâche à accomplir.  
 
T3 : très bonne gestion de l’attention. Pascal a répondu et initié l’attention conjointe tout en 
retournant directement à sa tâche ensuite. 
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 4 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies motivationnelles 
+ régulièrement, exprime son plaisir ou s’autorenforce ou 
maintient sa motivation 
/ modérément ou parfois, exprime son plaisir ou 
s’autorenforce ou maintient sa motivation 
- n’exprime pas son plaisir ou ne s’autorenforce pas ou ne 
maintient pas motivation 

/ - + 6 

 
Commentaires 
 
T1 : vers la fin de l’activité, Pascal a « chantonné ».  
 
T2 : non observé. Pascal a effectué l’exercice rapidement.  
 
T3 : Pascal a exprimé son plaisir oralement. Il lit à haute voix et se pose des questions à voix 
haute. Par exemple : « c’est quoi un iris ? » 
 
 
 
Évaluation 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies cognitives d’évaluation 
+ identifie ses éventuelles erreurs et les ajuste ou les corrige 
/ demande d’aide ou d’approbation pour la correction 
d’erreurs qu’il identifie 
- pas d’évaluation personnelle ou d’auto-évaluation 

+ + + 9 

 
Commentaires 
 
T1 : Pascal a identifié ses erreurs, puis les a corrigées.  
 
T2 : Pascal identifie ses erreurs et les corrige seul.  
 
T3 : aucune erreur observée lors de cette activité. 
 
 
 
Résultat global 
 

 T1 T2 T3 Total 
Stratégies d’autorégulation 12 16 21 49 

 
Transformation du code de notation 
 
Nulle (0) vaut 0 Faible (-) vaut 1 Modéré (/) vaut 2 Fort (+) vaut 3 



8.5. Planification des séances 
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