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Résumé

Cette étude s’intéresse a la place de l'autoréigul&t a 'émergence de cette compétence du
point de vue des apprenants engagés dans une ifmmmat distance. Le concept de
'apprentissage autorégulé offre un cadre de congmsion large et propice pour apprécier la
dynamique des activités des apprenants a distamdenant compte des facteurs internes
(métacognition et motivation), et des facteurs e dont le dispositif techno-pédagogique
de formation. L'acception de I'autorégulation comomee des composantes de I'autonomie
donne lieu a un ensemble de six compétences diajgsage, parmi lesquelles celles qui sont
« organisationnelles-métacognitives » et « psycbtivationnelles ». Cette typologie de
compétences permettra 'examen de la place deofégulation dans ce que déclarent les
apprenants. Le corpus est constitué de réponses cueastionnaire de fin d’année dans le
cadre d'un dispositif de formation universitaireesL résultats tirés font ressortir la
prédominance de ces deux aspects de l'autorégulal® différents points de vue. Les
capacités a s’organiser et a maintenir la motimationt percues par les apprenants a la fois
comme des qualités décisives pour la réussite fieriaation et comme compétences qu'ils
ont pu développer le plus durant leur parcourses=lont aussi les facteurs déterminants pour
leur sentiment de satisfaction personnelle faca @drformance atteinte. La formation a
distance constitue, en ce sens un lieu privilégieexploiter dans le projet éducatif
d’accompagner I'apprentissage autorégulé.

Abstract

This research is concerned by the place of selitatign and by the emergence of this skill
from the viewpoint of learners embarked upon distalearning. The notion of self-regulated
learning offers a large comprehension frame thajosd to appreciate the dynamics of
distance learners activities while taking into acdointernal factors (metacognition and
motivation) and external factors, among which tldioational training measures. The
acceptation of self-regulation as one of the eléamehautonomy leads to a set of six training
skills, among which the metacognitive — organizaioand psycho-motivational skills. This
skills typology will allow to study the place oél§éregulation in what the learners report. The
collection gathers the end of the year questioesams part of the university training
measures. The results obtained highlight the pretmnme of these two aspects of self-
regulation from different viewpoints. The abilitissget organized and to maintain motivation
are seen by the learners both as decisive qualdrethe success of the training and as the
skills they have been able to develop the mostndutiheir academic career. They are also
factors determining the feeling of personal satista in front of the performance reached. In
this way, distance training represents a privilegged to take advantage of in the educational
project to accompany self-regulated learning.
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S’inscrivant dans une perspective psycho-pédagegicgtte étude se situe au niveau micro
de l'observation des pratiques des apprenants tandes. Il s’agit, plus particulierement,
d’apprécier la place de l'autorégulation ainsi dj@eergence de cette compétence du point
de vue des apprenants dans un contexte de forn@atmtance (FAD) universitaire.

De nombreuses recherches menées autour de I'iter&AD-apprenant, depuis maintenant
trois décennies, mettent en relief le caracteradqmal de celle-ci par rapport a la capacité
d’autonomie des apprenants : par son ouverturegeédvarié, la FAD exige en méme temps
gu’elle développe cette capacité (Deschénes 198&men 2002, Henri 2010). Ce constat
suscite, d'une part, des réflexions sur les strasemstitutionnelles et pédagogiques de la
FAD pour tenir compte des dispositions individuglldes apprenants (Jacquinot 1993,
Choplin 2002, Lameul et al, 2009). D’autre partgpparait urgent d’interroger les pratiques
réelles des apprenants afin d’appréhender le phén@m’abandon qui entraine la FAD dans
I'écueil d’'un systeme sélectif et élitiste (Lina2603, Poellhuber et al 2008, Albero & Kaiser
2009).

Apprentissage autorégulé en formation a distance

Dans ce contexte, le concept de l'apprentissageré&qulé, s'appuyant sur la théorie
meétacognitive, connait un véritable essor ces deraiannées en offrant une description large
complexe de lactivité des apprenants dans uneatsitu d’apprentissage a distance
(Cosnefroy 2011, Jézégou 2011). En effet, en iatédes facteurs également non cognitifs,
I'apprentissage autorégulé se définit comme ungs®es dynamique et constructif par lequel
les apprenants établissent des objectifs et exerkensuivi et le contréle de leurs
connaissances, motivations et comportements (Ein2004). L'apprenant autorégulé est
alors percu comme un participant actif a son pr@merentissage, capable de se motiver et
d'utiliser des stratégies lui permettant d'attesndes buts fixés. Cette conception de
'apprentissage et de I'apprenant renvoie pleingndeoelle de la FAD qui présuppose une
prise de contrble active de la part de I'apprempanir que I'apprentissage puisse avoir lieu, et
de facon efficace (Zimmerman 2002). Nous pouvofisnegr avec Cosnefroy (2012) que,
compte tenu des modalités pédagogiques et dest@adstques du public, la pression a
'autorégulation est particulierement forte pows &glultes en formation a distance.

La définition inclusive de l'autorégulation a fdibbjet de nombreuses propositions de
modele, qui, nuancées selon I'angle de vue adeptéonstruisent communément autour de la
mise en jeu de deux dimensions fondamentales : asampes métacognitives et croyances
motivationnelles. Nous optons pour une descriptsynthétique de celles-ci a partir de
plusieurs références (Zimmerman 2000, Bichel & Ber@013, Noel & Cartier 2016). De
maniere globale, en faisant appel aux connaissanésieures de I'apprenant, la dimension
métacognitive se décline en activités d’anticipagpdanification intervenant en amont de la
tache et en activités de vérification-évaluatioalis€es pendant et apres la tache. Elle révéle
alors les capacités réflexives de prise de coneseiart d’analyse de son fonctionnement
cognitif et de connaissance de soi en tant qu’ag@ure Les croyances motivationnelles, quant
a celles-ci, interagissent avec les composanteacogititives et influent directement sur la
qgualité¢ d’engagement des apprenants tout au londeude apprentissage. Le sentiment
d’efficacité personnelle, désignant le jugemenspenel porté par I'apprenant sur ses propres
capacités d’agir, est a la source du mécanismeadiwation. En effet, ayant le rdle de donner
sens aux taches, il permet de déclencher les actimn persister dans I'effort ainsi que de
protéger l'intention d’apprendre. De plus, ce jugainsur la performance personnelle est
fortement corrélé a l'usage des composantes méidn@my comme par exemple dans la
fixation des buts ou dans l'autoévaluation desoasti qui réagissent en retour sur le jugement
lui-méme. Par voie de conséquence, améliorer legpétences d’autorégulation signifie aussi



développer le sentiment d’efficacité personnel (il Berger 2013). Transposé dans les
situations de formation a distance, ce cadre depogéimension s’avere éclairant en faisant
écho aux difficultés majeures rencontrées par pggemants concernant la gestion du temps,
la démotivation et I'engagement. (Varga 2013, Mariret al, 2016).

Il importe d’ajouter que I'apprentissage autorégesé aussi un processus contextualisé dans
la mesure ou les déterminants internes a la peessomnt en interaction permanente avec les
divers éléments de I'environnement. De ce fait, pes organisations pédagogiques, le
dispositif de la FAD est susceptible de stimulapprentissage des compétences autorégulées
ou au contraire le freiner. Les travaux comme c@letifs aux artefacts technologiques, aux
scénarios pédagogiques ou encore a la notion demé sociale illustrent bien ce rapport
réciprogue entre les pratiques des apprenantdetfdesitif pédagogique (Depover et al, 2016,
Jézégou 2010).

Enfin, ce cadre de réflexion met en avant le famtement de I'apprentissage autorégulé sur
le plan théorique et au regard des situations d&apssage a distance. Pour cette étude, nous
nous attachons a poursuivre cette problématiquenatysant le point de vue des apprenants.
L’objectif ici est d'apprécier comment l'autorégtitan est percue par les apprenants et de
guelle maniére l'apprentissage de celle-ci prerateoldans leur vécu de la formation a
distance.

Méthodologie et Terrain d’étude

Nous proposons de resituer les compétences d'gullatéon dans le cadre large de
'autonomie en les considérant comme une des coampes de celle-ci. Dans la littérature
consacrée a la FAD, plusieurs typologies sont méee visant a identifier les différents
domaines de compétences d’apprentissage corresgondax types de situation
d’apprentissage auxquels les apprenants ont aféaiee(Bouchard 2002, Albero, 2002, Audet
2009). Les qualités relevant de l'autorégulationt®m partie liées avec des domaines tels que
« méthodologie », « métacognitif », « organisatenn « motivationnel », « psycho-
affectif », « contrdle psychologique » ou encorgsaxoir-étre », qui interagissent avec des
compétences d’autres natures. A la lumiere deregaux, nous avons retenu 6 ensembles de
compétences. En plus des compétences « métacegnitiganisationnelles » et « psycho-
motivationnelles » correspondant respectivement ageux €léments majeurs de
'autorégulation, figurent les compétences « infatimnnelles », « technologiques »,
« communicationnelles-sociales » et « cognitivegm.les rapprochant de ce qu’Albero a
appelé « six dimensions constitutives de I'autorsatndon », nous pouvons indiquer un ordre
des niveaux d’instrumentation dans le dispositifatenation a distance. Ainsi, a I'opposé des
domaines technique et informationnel, se placentmaines métacognitif et psychologique
dont I'instrumentation est considérée comme plees eadifficile.

Notre terrain d’étude porte sur un dispositif denfation a distance dans une université
francaise. Ce dispositif propose 12 formationsaiipntes réparties dans 9 DU, 7 Licences,
et 15 Masters ; il accueille environs 700 étudigas an. Les filieres dominantes en termes
d’effectif sont la didactique des langues (43%istoire-géographie (23 %) et la physique-
chimie (18 %). Le corpus provient principalemens d@estionnaires de fin d’année scolaire
gue nous avons congus en collaboration avec lécsate formation a distance de I'université.
Le nombre total des questionnaires exploitablesdesb58 répartis sur les trois derniéres
promotions : 207 pour 'année 2015-2016, 161 pdi622017 et 190 pour 2017-2018. Les
guestions posées sont de deux catégories : Laoceégmon profil » contient 3 questions :

1). Mon &ge, 2). Ma formation actuelle est ? 3xt&€®rmation est ma premiere formation a
distance ? ; La catégorie «dispositif et moi » & : 1). Selon moi, les différentes

compétences / qualités requises pour réussir ladion a distance sont ? ; 2). Durant ma



formation a distance, jai développé des capadtégernant le savoir-faire, le savoir-étre ou
le savoir-apprendre ? si oui, lesquelles ? 3). Auwjtui, dans le but de réussir ma formation,
je suis satisfait(e) de moi-méme. Je développe épanse. 4). Aujourd'hui, dans le but de
réussir ma formation, je suis satisfait(e) de lanfation proposée ? Je développe ma réponse.

L’'analyse principale est conduite sur les troisnezes questions de la catégorie « dispositif
et moi » en prenant appui sur la grille de compesmprésentée. Pour les questions ouvertes,
nous avons écarté les réponses contenant uniqueleentems trop globaux tels que

« autonomie » pour la 1, « savoir-apprendre » @ ou encore « réussir a travailler seul »
pour la 3. Ensuite, nous avons procédé a un regroapt des items autour des types de
compétences donnant lieu a des résultats quaistitetn second niveau d’analyse consiste a
mettre en rapport les résultats obtenus avec lestigns relatives au profil d’apprenant et la
guestion 4 de la catégorie « dispositif et moitemaes comme variables. C’est dans cet ordre
gue nous présentons les résultats d’analyse daesti@n suivante.

Résultats en lien avec les questions principales

Au total, 541 questionnaires ont été retenus pauguestion 3 « Selon moi, les différentes
compétences / qualités requises pour réussir fadion a distance sont ? ». Parmi lesquels,
424, soit 78%, ont souligné les qualités relevaniaddimension métacognitive par l'usage
des termes comme organisation, gestion du tempsluii® et régularité. 322 réponses, soit
60%, contiennent les éléments d’ordre psycho-mtimael traduits par les mots motivation,
volonté, implication, détermination et courage. Gl=ux domaines marquent un écart
manifeste avec les autres sous-compétences deri@ute dont les taux de réponses des
apprenants sont compris entre 16% /88 (Technolegidi?o / 32(Communicationnel-Social)
et 1% / 17(Cognitif et informationnel).

Pour la question 4 « Durant ma formation a distajaedéveloppé des capacités concernant
le savoir-faire, le savoir-étre ou le savoir-appiren? Si oui, lesquelles ? » Sur 558 réponses,
nous avons obtenu 390 réponses positives, soi9@@Bapprenants, a la premiére partie de
guestion. Sur la deuxieme partie (Si oui, lesgsgllene fois écartées les réponses contenant
uniquement les items non exploitables, 245 réponstsété analysées. Les compétences
mentionnées apparaissent dans l'ordre décroissant fréquence : 1/la compétence
métacognitive (122 fois), 2/la compétence psychdnratonnelle (72 fois), 3/la compétence
communicationnelle/sociale (53 fois), 4/la compégognitive (42 fois), 5/la compétence
techniques (39 fois) et enfin 6/la compétence mttionnelle (31 fois). Autrement dit,
lorsque les apprenants affirment avoir acquis désuttompétences que les compétences
académiques, la moitié d’entre eux pense avant @&lda compétence organisationnelle,
ensuite presqu’un tiers a la compétence psychovatannelle.

Sur 558 réponses répondant a la question « Aujauirdians le but de réussir ma formation,
je suis satisfait(e) de moi-méme ? Je développedapanse », 412 (soit 74,14%) déclarent
étre satisfaits d’eux-mémes, contrairement a 146 @b,86%) apprenants ayant répondu
négativement. Dans les deux cas, selon 198 quesii@s contenant les éléments exploitables
a la sous-question « je développe ma réponse ssegment se justifie autour de trois
éléments principaux : avoir été capable (ou nony’deganiser (101/198), avoir été capable
(ou non) de s'impliquer et persévérer face aux tmms difficiles (57/198), avoir acquis (ou
non) de nouvelles connaissances et la qualificgitemrapport aux (futurs) métiers (33/198).
La capacité a gérer son apprentissage apparait\ieao déterminante, ici sur la maniere dont
'apprenant percoit son efficacité personnelle fada FAD.



Résultats en lien avec les facteurs retenus

Expérience FAD

Pour les apprenants en premiére expérience FAD qurgs pour les autres, les qualités les
plus importantes pour réussir la formation restest mémes : organisation et motivation.
Ensuite, ils sont aussi nombreux a estimer avoreldpé des compétences d’autonomie a
travers leur apprentissage a distance : 69,92% g@Eux qui sont en premiére expériences et
69,71% pour les autres-ceux qui ne le sont pasnifas compétences citées, se confirme a
nouveau un classement orienté autour de la métamgorganisation et de la psycho-
motivation. Il apparait que les autres compéteheldss que les compétences technologiques
et informationnelles sont soulignées principalenyaant les apprenants « débutants », tandis
gue les apprenants ayant déja vécu la formatiaostande se focalisent davantage sur les deux
versants de l'autorégulation. Enfin, le taux detiseent d’auto-satisfaction est légérement
plus élevé chez les apprenants en premiere expérleAD (75,61%) que chez les apprenants
qui ne le sont pas (71,36%). De la méme maniésaanguments dominants sont répartis pour
les uns comme pour les autres sur la capacitéest gamon son travail dans le temps imparti
et sur la capacité a s’engager dans la durée.

Ages des apprenants

Une lecture des résultats par les tranches d’ageagprenants met en avant un écart sur
certaines questions. Ainsi, 61,57 % d’apprenantmdims de 25 ans pensent qu’a travers la
FAD ils se sont construit des capacités d’autordgun alors qu’ils sont 76,52% dans la
tranche d'age de plus de 45 ans. La courbe ascendanréguliére (67,86% pour les 25-35
ans et 74,76% pour les 35-45 ans). Dans le ménme dlidée, avec un écart moins important,
concernant le sentiment de satisfaction personrieetaux de réponses positives se situent
entre 66,02% pour les moins de 25 ans et 74,10%lebelus de 45ans.

Filiére de formation

Globalement, le facteur « filiere de formation intérvient pas de facon signifiante dans les
résultats présentés en lien avec les compéten@gocegulation. En revanche, celui-ci
devient décisif lorsqu'il s’agit de la troisiemegition, aprés la métacognition et la motivation,
parmi les compétences d’autonomie que les appremeantsent avoir développées (question
4). En effet, les apprenants en « didactique degukes » sont quasi-seuls a souligner les
acquis en compétences communicationnelles/sod@lesur 53) en se référant a l'intérét des
activités collectives realisées dans différentsreolla compétence cognitive est relevée
principalement chez les apprenants en filiere gluesichimie (35 sur 42) pour ce qui est de la
rédaction de synthese et de I'analyse de situation.

Satisfaction a I'égard de la formation

En croisant les résultats de la question 4 et & &veuestion « Aujourd’hui, dans le but de
réussir ma formation, je suis satisfait(e) de lanfation proposée ? Je développe ma réponse »,
se révele une corrélation entre les réponses pesitiparmi les apprenants affirmant avoir
acquis des compétences (« savoir-faire », « s@@r» et « savoir apprendre »), 88,21% sont
satisfaits de la formation ; parmi les apprenarassfaits d’eux-mémes, 85,92% le sont
egalement par rapport a la qualité de la formattonrevanche, il n'y a pas ce type de rapport
réciprogue parmi les réponses négatives a cesiguessur I'ensemble des apprenants non
satisfaits d’eux-mémes (25,86%), 67,65% sont teun@me satisfaits de la formation recue.
Dans le méme ordre d’idée, tout en estimant neapas développé des capacités de savoir-
faire, savoirs-apprendre et savoir-étre (30,11%)alx de satisfaction envers la formation
demeure relativement élevé (65,67%). En d’autremds, environ un tiers des apprenants



n'ayant pas développé des compétences particubgresn satisfaits d’eux-mémes se montre
réticent quant a la qualité de la formation. Leguarents donnés sur leur (non) satisfaction
sont orientés vers la qualité des cours (contemmatetités) et celle du tutorat (disponibilité et
clarté des informations).

Discussion et interprétation

Les résultats de cette étude font ressortir la @rédance des deux dimensions
d’autorégulation, métacognitive-organisationnellecare plus que psycho-motivationnelle,
dans les pratiques des apprenants en formatiorstande. D’'une part, elles sont percues
parmi toutes les compétences requises, comme #&iségues plus importantes pour réussir la
formation a distance. D’autre part, elles sont idesscompétences que les apprenants pensent
les plus développées a lissu de cette expériehmn plus que d’autres compétences
d’apprentissage. Il n'y a pas lieu ici de vérifier correspondance entre ces données
déclaratives et les pratiques réelles. Ce qui resocette analyse permet de confirmer que
d’apres les apprenants eux-mémes, la gestion deajgurentissage et de leur motivation
constitue une véritable préoccupation, voire faezdlon, dans leur quotidien de formation a
distance et qu’ils percoivent pleinement I'exigenceimpose cette modalité d’apprentissage
dans leurs compétences. De cette maniére, cesditeersions vont jusqu’a devenir le critére
déterminant du jugement que portent les appreramtdeurs propres performances face a
cette « épreuve ». De méme, les résultats croigés ks variables retenues permettent
d’affirmer la transversalité du caractere prédomirde I'autorégulation, car indépendant des
profils d’apprenant (ici expérience en FAD et age)es offres de formation. Dans cette
perspective, la formation a distance, en exercama forte pression, offre une situation
particulierement stimulante susceptible d’incites bpprenants & mobiliser leurs ressources
internes, a développer les stratégies autofornestiansi qu’a renforcer leur confiance en soi.
Si du point de vue péda-technologique, ces compésesont les plus difficiles a instrumenter
(voir plus haut), il y a la, nous semble-t-il, uxcellent terrain a explorer pour que la FAD
devienne un lieu privilégié a I'entrainement deit@égulation en tant qu’objectif en soi.

En outre, I'analyse réalisée ouvre quelques pideessflexion qui méritent d’étre évoquées.
D’abord, les données statistiques révelent que taus les sujets abordés, une place plus
importante est accordée a la dimension métacognde I'autorégulation par rapport a la
dimension motivationnelle. Nous pouvons nous derearsl ces données traduisent les
pratiques et les sentiments réels des apprenaniss? elles résultent de la maniere dont ils
interprétent le terme « compétences » en répondart questions ? Autrement dit, les
apprenants auraient-ils plus de facilités a évotjaspect organisationnel qui agit directement
sur les modalités de travail que I'aspect motivatil, souvent pergus comme conséquence
du premier ?

Ensuite, si l'analyse confirme la place centrale I'detorégulation peu importe que les
apprenants suivent une FAD pour la premiere foison, il semble utile d’'interroger les
caractéristiques qu’attache chaque groupe d’appteracet ensemble de compétences pour
révéler une éventuelle tendance d'évolution danacgliisition des compétences
d’autorégulation. L'un parlerait-il plus de la métle de planification pour désigner la
métacognition et de la détermination pour la maidva? L'autre se référerait-il davantage
aux questions d’autoévaluation, de volition ou eaae prise de recul ? De méme, Il apparait
gue les apprenants « plus agés » tirent profig gle les jeunes apprenants, du contexte FAD
pour développer leurs capacités a s'autorégulesi ajue le sentiment de satisfaction
personnelle. Il serait utile d'intégrer d’'autres ctiurs socio-démographiques et
psychologiques afin de dresser un portrait compdain apprenant prédisposé a
I'apprentissage autorégulé en FAD.



Enfin, tout en n’affectant pas directement la plded’autorégulation, les filieres de formation
sont tout de méme capables de déterminer I'apgeagje de compétences spécifiques telles
gue les compétences « communicationnelle-sociates « cognitives ». D’'un autre coté, les
apprenants exprimant une appréciation négativeesmrmémes peuvent étre tout a fait
satisfaits de la formation recue. Ces constats mousluisent a oser I'hypothése suivante :
pour la plupart des apprenants, les capacités waamnnelles et psycho-motivationnelles
percues comme pré-requis et vécues comme bénéidésxpérience en FAD, relevent avant
tout d’'une affaire personnelle, plutdét que d’'untaia¢ avec linstitution. Les apprenants ne
semblent pas attendre que l'institution prennelarge I'apprentissage de ces compétences.
lls exigent en revanche qu’elle offre une formatid® qualité en matiere de contenu et
d’accompagnement, de facon a ce qu’ils puissentnggérer le travail et préserver leur
motivation.

Ces réflexions nous conduisent a concevoir I'apjssage autorégulé comme une « zone
ambigué » de la FAD devant laquelle sont appelése gositionner les organismes de
formation a distance. En se tenant a I'écart, a@uge désengagent de la responsabilité
concernant un tel apprentissage. Le développemest cdmpétences métacognitives et
motivationnelles serait un heureux hasard, quiredyt chez les apprenants qui ont su, par
leurs propres moyens, faire preuve de leur capacapprendre dans le contexte donné. Ou
inversement, en prenant en considération cette zambigué dans leurs stratégies

d’intervention, les institutions s’emparent de talgématique de I'apprentissage autorégulé et
I'inscrivent dans une logique durable de I'appresdge. |l s’agit alors d’articuler le potentiel

gu'offre la FAD et la maniere dont l'autorégulatigonend place dans les pratiques des
apprenants tels que nous nous sommes efforcéentleniieer dans cette étude.

Conclusion

Au terme de cette étude exploratoire et empirigeiedégagent deux limites majeures qui
ouvrent la voie a de nouveaux questionnementsadgjitsd’abord du résultat qui repose sur
une vision statique et incompléte du processusag@rentissage autorégulé mobilisé par les
apprenants. En effet, ayant choisi délibérémemtales centrer sur les apprenants, nous avons
traité de facon superficielle les variations li@eta conception des dispositifs de formation
etudiés, pouvant influer la perception des apprsnade plus, le recours aux questions
fermées ou a courte réponse ne permettent pas mEitaer un corpus suffisamment
conséquent pour mettre en jeu les facteurs orgamsels et motivationnels. L'autre limite
porte sur la représentativité des échantillonsntEthonné que lI'enquéte intervient en fin
d’année, les résultats obtenus ne peuvent se diépéra tous les apprenants mais reflétent
uniquement le vécu de ceux restés « accrochésnsi Aiimposent de nouvelles questions :
gu’'en est-il des apprenants ayant quitté la foromativant la fin d’année ou la fin de leur
parcours ? Dans quelles mesures I'apprentissageéguté intervient dans leur « abandon » ?
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