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Se former a distance :
regard sur les stratégies d’autorégulation
environnementale d’étudiants adultes

Annie JEZEGOU"

Résumé : Cet article présente une recherche empirique sur les straté-
gies d’autorégulation environnementale mises en ceuvre par des ¢tudiants
adultes en formation a distance. Le principal objectif de cette recherche
érait d’identifier et de décrire leurs comportements autorégulés ou la ma-
ni¢re dont ils géraient les composantes de leur environnement d’appren-
tissage ; Cest-d-dire les composantes spatio-temporelles, pédagogiques et
celles lides a la communication éducative. Les résultats de cette recherche
ont montré Pinfluence exercée par deux besoins spécifiques des ¢rudiants
sur leurs comportements d’autorégulaton environnementale. De tels
comportements permettaient, sclon eux, de favoriser la réussite de leurs
apprentissages a distance.

Mots-clés : formation a distance, ouverture, autorégulation environ-
nementale, besoin d’hétérostructuration, besoin d’affiliation

To train oneself at distance: a study on environmental
self-regulation strategies of adult students

Abstract: This article presents an empirical research on the environ-
mental self-regulation strategies of adult students in distance education.

W Annie Jézégou travaille depuis pres de 15 ans sur les thémes de la formation a dis-
rance et de lautodirection des apprenants. Elle est chercheure en sciences de
Péducaton au Centre de recherches éducarion et formation (CREF EA 1589) de 'Uni-
versité Paris Ouest Nanterre la Défense tout en exercant a I'Ticole supéricure des Mines
de Nantes (4, rue Alfred Kasder 44 307 Nantes - 02 51 85 86 17 -~ an-
nic.jezegou@crmn. fr)
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The main goal of this research was to identify and describe the way in
which they managed the various components of their distance learning
environment; that is to say, the spatiotemporal and pedagogical compo-
nents and those of educational communication. The results of this re-
search showed the specific role-played by two personal needs in their
self-regulated environmental behaviouss. In their view, such behaviours
enabled to support the success of their distance learning.

Keywords: distance education, openness, environmental  self-
regulation, need of heterostructure, need of atfiliation

Formarse a distancia : un vistazo a las estrategias
de regulacion de entorno de estudiantes adultos

Resumen : Este articulo presenta una investigacion empirica sobre
las estrategias de autorregulacion de entorno (environnental self-regulation)
llevadas a cabo por estudiantes adultos en formacion a distancia. El obje-
tivo principal de esta investigacion fue identificar y describir sus compos-
tamientos autorregulados o la manera con la cual manejaban los compo-
nentes de su entorno de aprendizaje, es decir, los elementos espacio-
temporales, pedagogicos vy aquellos liados a la comunicacion educativa.
Los resultados de esta investigacion mostraron la influencia cjercida por
dos necesidades especificas de los estudiantes sobre sus comportamien-
tos de autorregulacién de entorno. Tales comportamientos permitirian,
segun ellos, favorecer el éxito de su aprendizaje a distancia.

Palabras claves : formacion a distancia, apertura, autorregulacion de
entorno (environmental self-regulation), necesidad de hetero-estructuracion,
necesidad de afiliacion
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Introduction

Se former 4 distance n’est pas une entreprise ¢vidente et cela 4 tous
les Ages de la vie. Davantage que dans toute autre modalité de formation,
elle suppose de la part de Papprenant un engagement cognitf important.
En effet, il doit étre suffisamment motivé pour persévérer dans une for-
mation soumise 4 un éclatement spatio-temporel qui génere souvent un
sentiment d’isolement (Sauvé et a/, 2007 ; Racette, 2009). 11 doit égale-
ment mettre en ceuvre des stratégies d’autorégulation assez efficaces
pour réussir ses apprentissages a distance (Jézégou, 2008). D’une maniere
oénérale, le role joué par ces stratégics dans la réussite des apprentissages
a largement été démontré par la recherche (Pintrich, 2000 ; Bockaerts et
al, 2000 ; Zimmerman, 2000 ; Pape, Zimmerman, Pajares, 2005 ; Schunk
et Zimmerman, 2007). Toutcfois, les travaux, essentiellement d’origine
anglophone nord américaine, se sont particulicrement centrés sur le pu-
blic spécifique des jeunes en formation initiale, cela principalement dans
des situations en présentiel. De plus, ils ont surtout étudié les deux
formes d’autorégulation que sont I'autorégulation des affects, des émo-
tions, de la motivation des éleves (autorégulation interne) et
Pautorégulation de leurs comportements d’apprentissage (autorégulation
comportementale). A ce jour, il existe peu de travaux sur la troisieme
forme d’autorégulation : celle de 'autorégulation environnementale.

La recherche empirique A Dotigine de cet article contribue a défricher
cette forme encore peu explorée de Pautorégulation. De surcroit, elle
intéresse a un public spécifique et au regard d’un contexte particulier :
celui d’érudiants adultes se formant a distance pour préparer Pobtention
d’un diplome de Penseignement supétieut.

La premicre partie de Particle livre les principales clés théoriques de
Pautorégulation environnementale. La seconde décrit tout d’abord le dis-
positif de formation a distance concerné par ce travail ; elle apporte en-
suite quelques éléments sur les érudiants adultes qui ont participé a la re-
cherche ; elle présente, pour finir, la méthode d’analyse des données 1s-
sues des entretiens menés aupres de ces ¢rudiants, La trosicme partic
livre une synthése des principaux résultats issus de cette analyse tout en
les formalisant. Enfin, artcle se termine par un double questionnement
qui ouvre de nouvelles perspecuves de recherche.
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1. ’autorégulation environnementale : principales clés
théoriques

L autorégulation en formation renvoie au controle conscient et déli-
béré que nous exercons sur nos propres démarches cognitives, c’est-a-
dire 4 la maniére dont nous anticipons et nous élaborons des stratégices,
les évaluons et les ajustons en fonction des résultats obtenus afin de me-
ner 2 bien nos apprentissages (Pintrich, 2000 ; Bockaerts et a/, 2000).
L’autorégulation environnementale en consttue une forme spécifique
(Zimmerman, 2002). Elle porte sur les stratégies que nous mettons en
place afin de disposer d’un environnement éducatif optimal pour la réus-
site de nos apprentissages. Ces stratégies ne sont pas directement obser-
vables. Elles se manifestent 2 travers nos comportements autorégulés
dans la gestion des différentes composantes de Penvironnement ¢ducatif
(Viau, 1997 ; Zimmerman, 2002 ; Jézégou, 2005). Voyons maintenant
les principales clés théoriques qui permettent de micux saisir cette forme
spécifique d'autorégulation.

1.1. Une forme spécifique d’autorégulation

La recherche sur Pautorégulation en formation s’inscrit dans le para-
digme sociocognitif issu des travaux de Bandura (1986). Ce paradigme
défend la posidon selon laquelle nos comportements ne relevent pas ex-
clusivement de déterminants environnementaux comme le stpulent
Papproche béhavioriste et le courant déterministe de la sociologie. 1ls ne
dépendent pas uniquement de déterminants internes ou personnels
comme laffirment par exemple la psychanalyse ou le courant dispositio-
naliste de la psychologie.

Selon le paradigme sociocognitif, nos comportements s’inscrivent
dans un systéme de causalités réciproques entre trots séries de détermi-
nants :

—des déterminants personnels (P) tels que nos besoins, notre histoire
de vie, nos connaissances et compétences, notre rapport aux autres ct
aux objets, les perceptions que nous avons de nous-mémes, de nos ac-
tions et de notre environnement, etc.
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—des déterminants environnementaux (E): ils renvoient aux con-
textes dans lesquels nous évoluons, aux situations vécues ou encore aux
circonstances rencontrées. '

— des déterminants comportementaux (C) : ces déterminants portent
notamment sur nos conduites antérieures et sur nos schemes d’action.

Llinteraction entre ces trois séries de déterminants est soumise au dé-
rerminisme réciproque :

7\
) —

Vigure 1. Le modéle die déterminismie réciprogne (Bandura, 1986)

Ainsi ces trois séries de déterminants sont en interaction continue
dans des importances variables et contingentes a des circonstances, des
activités et des temporalités données. De plus, ces déterminants
winterviennent pas toujours avec la méme force et ils ne sont pas obliga-
toirement impliqués en méme temps. En revanche, Iévolution ou la mo-
dification de P'un d’entre eux entraine une modification du systcme
d’interactions. Par conséquent, ce systéme peut changer selon les cir-
constances et varie d’un individu a Pautre.

L’autorégulation s'inscrit dans ce déterminisme réciproque. Comme
nous Pavons déja souligné, clle renvoie au controle conscient et délibéré
que nous exercons sur nos propres démaiches cognitives, cest-a-dire a la
maniére dont nous antcipons et nous élaborons des stratégies, les éva-
luons et les ajustons en fonction des résultats obtenus afin de mener a
bien nos apprentissages (Pintrich, 2000 ; Boekaerts et al, 2000). Zim-
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merman (2002) décline cette autorégulation en trois formes spécifiques :
interne (1), comportementale (2) et environnementale (3). Il les position-
ne de la maniére suivante :

autorégulation
comportementale

autorégula tioh..
inteme

comporte-

u-.:-----.u’
ments du su-

oo

autorégulation
environnementale

g uitilisation de stratégie de la part du sujet

e “*#  boucle de réroacton
Figure 2. Les trois formes triadigues de Vantorégnlation (Zimmerman, 2002).

Selon Zimmerman (2002), Pautorégulation interne consiste a exercer
un contrdle sur nos érats affectifs et cognitifs. Elle se joue dans les inte-
ractions existantes entre nos caractéristiques Internes, nos comporte-
ments et notre environnement. L’autorégulation comportementale sc
joue également dans cette triade mais concerne plus spécifiquement les
processus stratégiques d’auto-observation et d’ajustement stratégique de
nos comportements. C’est pourquoi Zimmerman la situe sur axe « ca-
ractéristiques - comportements ». Enfin, Pautorégulation environnemen-
rale est également soumise au déterminisme réciproque. Toutefois, elle
concerne plus particuliérement les stratégies que nous mettons ¢n ccuvre
pour controler notre environnement ct se situe plus spécifiquement sur
'axe « comportements - environnement ».
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1.2. Les comportements autorégulés de gestion des compo-
santes de environnement

Selon le paradigme sociocognidf (Bandura, 1999), I'environnement
peut, selon les cas, étre imposé, choisi ou construit.

I environnement « imposé » recouvie des contextes, des situations ou
des circonstances qui nous laissent peu ou aucune prise. Il peut s’agir du
déroulement d’un examen académique, d'une gréve des transports, d’un
évenement climatique ou géologique, etc. Nous ne pouvons pas cxercer
un controle sur les condidons physiques et sociostructurelles  de
Penvironnement qui nous est imposé. Nous n’avons souvent pas d’autre
choix que de nous ajuster 4 ces conditions. Cependant, comme le précise
Bandura (1999), nous disposons toujours d’une marge de manceuvre par
rapport a la manicre dont nous interprétons ces conditions et y réagis-
sOns.

I’environnement « choisi» découle, quant a lui, de la décision que
nous prenons face a plusicurs options possibles comme choisir un méter
ou une formation, nous spécialiser dans un domaine, prendre un emploi
plutdt qu’un autre, déterminer un licu de vacances, ctc. Ces processus de
sélection et de décision contribuent a des formes d’environnement
« choisi ».

Enfin, nous participons inévitablement a la  construction
d’environnements sociaux grice a4 des efforts en tous genres, par
exemples, en participant a la vie d’une entreprise, en contribuant a une
équipe sportive, en nous engageant et en nous impliquant dans une asso-
ciation, etc. Bandura (1999) insiste ici sur le fait que nous ne sommes pas
uniquement situés dans un environnement ou un espace social mais que
nous participons ¢galement a la construction de ce dernier. Cest pour-
quot il le qualific d’environnement « construit »,

[n spéeifiant ces trois formes d’environnement, le paradigme socio-
cognitif affirme le principe selon lequel nous ne faisons pas que subir
nos environnements. Nous pouvons y féngir, mais aussi les choisir, les
construire, les faire évoluer ou les modifier. C’est ce que Bandura (2000)
nomme notre agentivité ou notre capacité a intervenir sur les autres, sur
les systémes d’actions collectives ou encore sur Pespace social et écolo-
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gique. Grice 4 cette agentivité, les stratégies d’autorégulation environ-
nementale que nous mettons alors en ceuvre nous modifient a leur tour
au plan personnel. Ces stratégies ne sont pas directement observables :
clles se manifestent a travers nos comportements autorégulés dans la
gestion des composantes de notre environnement.

Dans le contexte spécifique de la formation, elles renvoient, selon
Zimmerman (2002), 4 la maniére dont Papprenant gere les trois compo-
santes environnementales que sont le temps (1), le lieu pour ap-
prendre (2) et les ressources humaines (3). Pour notre part, nous est-
mons que « limiter Pé¢tude de ces comportements d’autorégulation envi-
ronnementale uniquement a la gestion de ces trois composantes ne per-
met pas de rendre compte de Pensemble des comportements manifestés
par Papprenant dans Porganisation de son environnement éducatif que
ce dernier soit, entiérement ou partiellement imposé, choisi ou créé par
lui-méme » (Jézégou, 2005, p. 156). Aussi, nous avons décidé d’¢largir
Pérude des comportements autorégulés des ¢rudiants adultes sollicités
pour cette recherche a Pensemble des composantes de la grille Géode!

(Jézégou, 2010).

Géode propose 14 composantes présentes, selon nous, dans tout en-
vironnement éducatif soumis a un éclatement spatio-temporel. Ces com-
posantes sont réparties cn trois grandes catégories : spatio-temporelles,
pédagogiques et celles liées 4 la communication éducative médiatisée :

Les trois catégories Composantes associées
composantes spatio-temporelles acces, lieu, termps, rythme
composantes pédagogiques objectifs, cheminement, séquence, mé-

thodes, format, contenus, évaluation

composantes de la communication | supports d’apprentissage, outdls de

éducative médiatisée communication, ressources humaines

Tableau 1. Les frois catégories de composantes Geéode (Jézégou, 2010, p. 89)

1 Géode : Grille dévaluation de Pouverture d’un environnement ¢ducanf.
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La finalité de la recherche empirique a origine de cet article crait
didentifier et de décrire la maniére dont des étudiants adultes inscrits en
formation & distance géraient chacune de ces 14 composantes. Par con-
séquent, elles visaient a érudier les comportements d’autorégulation envi-
ronnementale manifestés ici par ces étudiants.

2. Le dispositif de formation continue diplomante 2 distance
du Gem

Dans cette recherche, Penvironnement éducatif institué est un dispo-
sitif de formation continue diplémante a distance du Groupe des écoles
des Mines'”. Trois écoles de ce groupe sont chargées de la mise en
ceuvre de ce dispositif, c'est-d-dire I’école des Mines d’Albi, celle d’Ales
ct celle de Douai. Le public de ce disposidf est celui d’adultes en reprise
détudes et visant un niveau supéricur de qualification en tant
qu'ingénicur. Nous proposons tout d’abord de décrire Parchitecture glo-
bale du dispositf avant de préciser son degté d’ouverture ou de liberté
de choix ouvert aux ¢étudiants. Nous préciscrons également ici le degré
douverture de chacune des trois modalités de formation en ccuvre dans
ce dispositif.

2.1. La présentation générale du dispositf

Le dispositif lié a cette recherche S'inscrit dans un cursus de forma-
tion continue diplomante. Ce cursus se décline en twois grandes pé-
riodes © une année de formation a distance réalisée en commun par les
trois écoles et compatible avec une activité professionnelle (1), une annce
de formation en présentiel a temps plein dans ’école choisie par le can-
didat (2), un stage de six mois en entreprise également qualifié de projet
de fin d’¢études (3).

2 Le Groupe des écoles des Mines (GEM) cst constitué de sept ¢rablissements frangais
d’enscignement supéricur spécialisés dans la formation d'ingénicurs ct de doctorants
dans les domaines des sciences de la vie et de la matiére, chaque ¢rablissement compor-
tant plusicurs laboratoires de recherches.
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Y d'études

Options 7 filisres

i

Fév. Fév Mars Dipieme
2009 2010 2011 Juiltet 2011

Figure 3. Les frois périodes du cursis de formation continue diplomante

Le dispositif de formation A distance intégre trois modalités de for-
mation : des regroupements en présentiel (1), des travaux dirigés syn-
chrones a distance (2) et de Pautoformation assistée (3). Les regroupe-
ments généraux et locaux' en présentiel totalisent 11 % du volume glo-
bal horaire” de la période de formation a distance. Les travaux dirigés
synchrones a distance consttuent la deuxiéme modalité de formation du
dispositif. Ils se réalisent via un outl de conférence web intégré a la pla-
teforme pédagogique du dispositif. L’outil comprend un tableau blanc
partagé, un chat et des possibilités de communicaton orale par casque-
micro. Chaque semaine est rythmée par deux séances de travaux dirigés
synchrones a distance. Les étudiants ont rendez-vous, a des jours et cré-
neaux horaires définis a 'avance, pour suivre ces travaux dirigés. Ils se

3 1e période du cursus
* Trots regroupements généraux d’uae semaine @ en lancement de la formation, puis en
fin de semestre (six mois plus tard) et enfin en cloture. Plusieurs regroupements « lo-

e

caux » de 1,5 jour dans chacune des trois éeoles. Un centre de regroupement local
existe a Rabat pour les érudiants d’Afrique du Nord et dans les consulats de France
pour les érudiants d’Afrique subsaharienne.

1% Selon Pestimartion faite par les responsables pédagogiques du disposiaf.
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déroulent pendant 2h30 en soirée et en petits groupes de 12 a 13 per-
sonnes. Ils sont animés par des enseignants du module étudié. Ils consti-
tuent 12 % du volume global horaire de la période de formation a dis-
tance. La troisieme modalité dite « d’autoformation assistée » par P'équipe
pédagogique du dispositif représente 77 %o du volume global horaire de
la période de formation 4 distance. Ici, les étudiants apprennent en auto-
nomie, a pardr des supports mis a leur disposition dans la plateforme
pédagogique par chaque responsable de module de formation. Les ¢étu-
diants peuvent également participer, via cette plateforme, a un forum de
discussions et cela pour chaque module.

2.2. Le degré d’ouverture du dispositif et de ces trois modalités
d’apprentissage

Les résultats issus de la mise en ceuvre du protocole d’évaluation
Géode (Jézégou, 2010) montrent que ce dispositif présente un degre
d’ouverture de 48 %o, ce qui le situe dans la catégorie des environnements
¢ducatifs « moyennement ouverts - » selon la classification proposée par
cer autcur'”, Ce résultat doit toutefois étre affiné. En effet, il est calculé
en prenant en compte les proportions de volume horaire de chacune des
trois modalités de formation de ce dispositif. Le poids, ici, de la situation
d’autoformation assistée, soit 77 % du volume horaire global, a une in-
fluence significative sur ce résultat. Le tableau ci-dessous précise le bdegré
douverture de chacune de ces trois modalités indépendamment les unes
des autres :

Modalité 1: Modalité 2 Modalité 3:
regroupements | T synchrones | autoformation assistée
a distance

Degré d’ouverture 13 % 25 9% 46 %
Classification peu ouverte peu ouverte movennement OUVETLe -

10 Cetre classification comporte 10 niveaux, allant de « fermé » A « hautement ouvert + »
CrLPASSANT PAT € PEU QUVCTT - », « PCU OUVETT 5, € Pru ouvert + », « moyennement ou-
Vet - », « MOYCNACMCAL OUVETT », « MOYENNCNent ouvert + », « hautement ouvert - »,
« haurement ouvert ».
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Tableau 2. Degré d'onverture et catégorisation de chacune des trois modalités d apprentissage
du dispositif d’aprés Je protocole d'évalnation et la classification Géode (Jézégon, 2010)

Les deux modalités que sont les regroupements et les travaux dirigés
synchrones 4 distance offrent peu de libertés de choix aux étudiants
quant aux conditions associ¢es aux composantes spatio-temporelles, pé-
dagogiques et a celles de la communication éducative meédiatisée. Par
conséquent, ces deux modalités d’apprentissage sont fortement hétéro-
structurées, c’est-a-dire imposées aux étudiants et sous le controle de

Péquipe pédagogique. La troisitme modalité — Pautoformation assis-
tée — ouvre davantage de libertés de choix aux érudiants en raison du

degré d’ouverture relativement ¢levé des quatre composantes que sont

~ ~ , . 1 . .
Pacces 4 la plateforme pédagogique, le format'’, les outils de communica-
tion et les personnes-ressources :

las 14 composantes GEODE

degré d'ouverture en %

El Spatio-terrporelles @ Pédsgogiques 0 Conmunication éducative médiatisée

Graphique 1. Le degré d'onvertnre des 14 composantes Geéode de la modalité
d'antoformation assistée

" Pormat : ¢rudier scul, a deux ou @ plusicurs
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Toutefois, au regard de Pensemble de ces résultats, il apparait que ce
dispositif de formation a distance correspond, dans une certaine mesure,
A un environnement « imposé ». Les étudiants ne disposent pas vraiment
de marge de liberté et d’action pour structurer eux-meémes leurs situa-
tions d’apprentissage. La question qui s¢ pose alors est la sutvante :
comment les érudiants ayant patticipé a cette recherche empirique se
sont-ils comportés pour gérer les conditions associées a ensemble des
composantes de ce dispositif ?

3. Le déroulement et les principaux résultats de la recherche
empirique

Avant de présenter les principaux résultats de cette recherche empi-
rique, nous proposons tout d’abord d’apporter quelques informations
sur les étudiants adultes ayant participé a ce travail et de préciser ensuite
la méthodologie de recueil et d’analyse des données.

3.1. Les participants et la méthodologie de recherche

Les 12 étudiants ayant participé a cette recherche lors d’entretiens in-
dividuels appartenaient a la promotion 2009 - 2011. Cette promotion
comportait 37 inscrits dont 14 vivants en Afrique du Nord et quatre en
Afrique subsaharienne. Leur cursus avait démarré en février 2009 par le
regroupement général de lancement de la formation a Pécole des Mines
d’Albi. Ce groupe de 12 érudiants interviewés s’est constitu¢ de fagon
aléatoire sur la base du volontariat. Toutefois, nous avions écarté
quelques étudiants étrangers également volontaires pour un entretien, ce-
la afin d’éviter les biais liés aux différences culturelles entre les personnes
interviewées. Parmi ces 12 étudiants, on comptait deux femmes entre 31
et 35 ans, exercant parallelement a la formation une activité profession-
nelle. Deux hommes étaient sans emploi dont un de plus de 45 ans.
Trois hommes avaient moins de 30 ans et cing entre 31 et 40 ans. Seules
deux personnes avaient repris des ¢rudes diplémantes a dge adulte de-
puis la fin de leur cursus de formaton initiale. Tous étaient acculturés
aux technologies de linformation et de la communication, et les utili-
saient au quotdicn, soit pour un usage personnel (consultation Internet,
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messagerie ¢lectronique, web téléphonie), soit en contexte professionnel
(consultation Internet et intranet, messagerie professionnelle).

Les entretiens se sont déroulés en présentiel Jors du deuxieme re-
groupement général a Pécole des Mines d’Ales, c’est-a-dire six mois apres
le premier regroupement. Dés le début de Pentretien, nous avons sollicité
Pautorisation d’enregistrer nos échanges tout en précisant que cet entre-
tien était confidentiel et que nous respecterions le principe de 'anonymat
dans le rapport de techerche et la présente publication. La grille
d’entretien comportait 14 questions guides relativement ouvertes. Elles
les invitaient 4 nous expliquer la maniére dont ils géraient respectivement
chacune des 14 composantes Géode. La durée moyenne des 12 entre-
ticns a été¢ d’une heure. Tous ont ét¢ intégralement wanscrits. Puis, nous
avons utilis¢ la méthode de Panalyse situatonnelle et structurale des
données recueillies (Mucchielli et Paillé, 2003). D’une maniere générale,
cette méthode permet d’obtenir une série d’analyses du contenu des dis-
cours recueillis, qui aboutit 4 une interprération globale du sens des ac-
tions menées pat les personnes interviewées ; ces actions devant avoir
lieu dans des situations structurellement semblables. Dans le cadre spéci-
fique de cette recherche, les actions renvoyalent aux comportements
autorégulés de ces 12 étudiants dans la gestion de chacune des 14 com-
posantes Géode, ces ¢étudiants ayant en commun de vivre une situation
structurellement semblable de formation continue 4 distance.

Conformément 4 la méthode d’analyse retenue, nous avons procédé
en deux étapes. La premiére a consisté a indexer, dans un tableau, le con-
tenu des discours recueillis sur les comportements autorégulés dans la
gestion de chacune des 14 composantes Géode. Le tableau obtenu peut
étre comparé a une matrice comportant 12 colonnes (une colonne par
¢tudiant interviewé) et 14 lignes (une ligne par composante (éode).
Nous avons ainsi obtenu, par composante, 12 comportements autorégu-
Iés. Lors de la seconde étape, nous avons analysé chacun de ces 12 com-
portements. Cette analyse nous a permis d’extraire des similitudes, mais
aussi quelques différences entre leurs comportements autorégulés dans la
gestion de chacune des composantes GGéode. Elle nous a surtout permis
de révéler deux phénoménes significatifs quant au role joué par deux be-
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soins de ces étudiants dans leurs comportements d’autorégulation envi-
8
ronnementale’®.

3.2. Le réle joué par deux besoins fondamentaux de ces
étudiants dans leurs comportements d’autorégulation
environnementale

Les résultats de cette recherche révelent deux phénomenes significa-
tifs. Le premier tend a fragiliser la conception, souvent répandue dans le
domaine de la formation, qui surdétermine Pinfluence du dispositif sur
les comportements des apprenants. En effet, il apparait que, dans le con-
texte spécifique de cette recherche, tous les ¢étudiants interviewés
sajustaient aux conditions formelles du dispositif. Cet ajustement Crait
manifeste lors des deux modalités de formation que sont les regroupe-
ments et les travaux dirigés synchrones a distance et, dans une moindre
mesure, lors de la modalité d’autoformation assistée. De tels comporte-
ments d’ajustement ne sexpliquaient pas uniquement par le fait que les
conditions lices a ces trois modalités de formation leur étaient le plus
souvent imposées. Bien au contraire, elles contribuaient selon eux a ré-
pondre a leur besoin d’hétérostructuration pour mener a bien et réussir
leurs apprentissages. Dés lors, ils ne les percevaient pas comme des con-
ditions subies mais comme des leviers facilitateurs. Par conséquent, il
existait ici une cohérence entre la relative rigidité ou ouverture a peine
moyenne du dispositif (48 %) et les comportements d’ajustement des
étudiants, tout comme il existait une cohérence entre cette relative rigidi-
t¢ du disposidf et le besoin d’hétérostructuration des étudiants a I'égard
de leurs situations d’apprentissage.

Linfluence indirecte exercée par le dispositf de formation sur les
comportements autorégulés d’ajustement des étudiants peut étre illustrée
de la manicre suivante :

W Compre tenu des exigences éditoriales de la revue Savoirs {15 pages a ce formar de
soumission), nous f'en présentons quune syathése sans dérailler Pensemble des résul-

tats qui gous ONL Permis de révéler ces deux phénomenes.
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Besoin
d’hétérostructuration
des ¢tudiants a
I'égard de leurs situa-
tons d’apprentissage

Dispositif de
formatdon distance
« moyennement

Comportements
autorégulés dajuste-
ment aux conditions
formelles du disposi-
af

ouvert » / hétéro-
structuré

Figure 4. Linfluence indirecte exercée par le dispositif de formation a distance sur les com-
portements d ajustement des étndiants

Par conséquent, le besoin d’hétérostructuration de ces érudiants a
Pégard de leurs situations d’apprentissage a joué ici un role médiateur
dans Pinfluence du dispositif sur leurs comportements d’ajustement aux
conditions informelles du dispositif.

Le second phénomene significatif révélé par ce travail ¢eait la cons-
truction par les étudiants cux-mémes d’un systeme d’entraide et de sou-
tien. Ce systéme peut, dans une certaine mesure, étre assimilé a un envi-
ronnement « construit » (Bandura, 1999), c'est-a-dire un environnement
auquel les étudiants ont contribué a P'émergence et au développement
par leur engagement et leur implication personnelle. Il constituait, selon
les ¢érudiants, un levier important pour la réussite de leurs apprentis-
sages : il les aidait 2 consolider leurs savoirs, a sapproprier de nouvelles
connaissances et méthodes de travail ; il leur permettait également de dé-
velopper des relations privilégiées et parfois de micux gérer leurs ¢mo-
tions.

Ce systéme a ¢t¢ initié par les érudiants lors des premiers regroupe-
ments en sympathisant les uns avec les autres et en travaillant en sous-
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groupes. 1l s’est ensuite et principalement développé grace a Putilisation
par les érudiants des classes virtuelles qui leur éraient réservées dans la
plateforme pédagogique. Ces classes virtuelles ¢taient, en quelque sorte,
des espaces collectifs de communication et de collaboration 4 distance
privés. En effet, aucun des membres de Péquipe pédagogique — dont les
responsables — n’y avait acces ; elles comportaient un tableau blanc par-
tagé, un « chat » et des possibilités de communication orale par casque-
micro; tous ces outils étant régis par une modalité synchrone. Les étu-
diants s’y retrouvaient soit spontanément, soit aprés une prise de rendez-
vous par messagerie électronique pout y érudier ensemble selon le fot-
mat"’ qui leur convenait le mieux et les besoins du moment, cela avec les
étudiants de leur choix.

L’analyse des données recueillies ici aupres des érudiants a montré que
de tels comportements trouvaient essenticllement leur origine dans un
besoin daffiliation. Clest-a-dire dans un besoin d’étre inter-reliés, tout en
érant utiles aux autres ct en drant des bénéfices pour soi-méme (Valle-
rand et Blanchard, 1998 ; Ryan et Deci, 2000c).

Le role joué ici par le besoin daffiliation de ces étudiants peut étre il-
lustré de la maniere suivante :

Besoin d'affiliaton ou
d’appartenance a un
groupe d’érudiants

Comporterments autoré-

Systéeme d'aide et N )
’ - i gulés dans la gestion des

de soutien entre les .

L classes virtuelles er dans

érudiants . ;

la pestion de leurs pairs

19 , e .
Le plus souvent en petit groupe de 345 ¢rudiants ou a deux.
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Figure 5. Linfluence indirecte exercée par le besoin d'affiliation ou d’appartenance

soccale sur la construction d’un systeme d'entrazde et de sontien.

Ce besoin d’affiliation a, selon nous, exercé une influence sur la cons-
truction par les étudiants d’'un systeme d’entraide et de soutien par le
biais de son impact sur leurs comportements d’autorégulation environ-
nementale dans la gestion des classes virtuelles (outils de communica-
tion) et des personnes-ressources que sont les pairs.

Ces deux phénomenes significatifs mettent en exergue un constat im-
portant : Penvironnement relativement « imposé » qu’est ce dispositif ins-
titué de formation a distance et Penvironnement construit par les appre-
nants — c'est-a-dire le systeme d’entraide et de soutien — s’inscrivaient
dans une logique complémentaire au service d’un objectf partagé entre
les ¢rudiants et Péquipe pédagogique, celui de réussir la période de for-
mation continue a distance.

Conclusion

Au terme de cette recherche, deux questions importantes se sont £é-
vélées a nous.

1. En quoi les responsables pédagogiques, en ouvrant au sein de la
plateforme des classes virtuelles uniquement réservées aux ¢rudiants et
en les encourageant a les investir et a y travailler ensemble, ont-il influen-
c¢ la construction de ce systeme d’entraide et de soutien ? Les résultats
du travail présenté dans cet article ne permettent pas d’apporter une ré-
ponse tangible a cette question. Tout au moins, nous posons ici 'hypo-
theése selon laquelle cette inidative a contribué a répondre a un besoin
d’autonomie des étudiants face a un disposiaf hétérostructuré., Cest-a-
dire 4 un besoin d’étre a origine des choix opérés et de leurs actions ; ce
besoin coexistant pour ces étudiants avec celui d’hétérostructuration de
leurs situations d’apprentissage a distance. L’enjeu de cette hypothése est
important lorsque on sait que, selon Ryan et Dect (20002, 2000b), la sa-
tisfaction de ce besoin d’autonomie est un élément motivationnel impor-
tant pour la réussite des apprentissages.

2. En quot le systéme d’entraide et de soutien construit par les éru-
diants leur a-t-il permis de développer un sentiment d’appartenance so-
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ciale ¥ Cette seconde question est tout aussi intéressante que la premiere
car plusieurs chercheurs (Vallerand et Blanchard, 1998 ; Deci et Ryan,
2000 ; Reeve, Ryan et Deci, 2007) ont montré que ce sentiment
d’appartenance sociale ou, en d’autres termes, de se sentir accepté et
d’entretenir des liens satisfaisants avec les autres, a une influence positive
sur la motivation qui,  son tour, favorise la performance des apprentis-
sages réalisés. La également, les résultats de cette recherche empirique
n’ont pas permis d’apporter des ¢léments de réponse a cette question.

La premicre question conduit donc a poser une hypothese tandis que
la seconde reste en suspend. Elles méritent certainement d’étre étudiées
de plus pres lors d’une recherche empirique que nous souhaitons bientot
mener auprés des étudiants adultes d’une prochaine promotion inscrits
dans ce dispositif de formation continue a distance. Elles invitent égale-
ment a étudier les travaux menés sur la dimension collective de
Pautoformation ou encore ceux de la psychologie sociale sur les dyna-
miques de groupe, dans des contextes institués de formation. Ces tra-
vaux mobilisent un corpus théorique différent de celui utilisé pour la re-
cherche empirique présentée dans cet article. Toutefois, il serait notam-
ment intéressant de vérifier s’ils ont permis d’identifier le role joué par
les besoins d’autonomic et d’appartenance sociale dans Pinfluence du
dispositif de formation sur les comportements des apprenants. Ce qui
constituerait un ¢lément important a prendre en compte dans les re-
cherches a venir.,
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