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Résumé

Cet article traite de la relation entre les apprentissages autorégulés (AAR) et I’expérience du
contexte de formation hybride a I'Université Paris Cité. L'étude, motivée par I’hybridation de la
formation due & I'augmentation du nombre d'étudiants et les défis logistiques, explore la corréla-
tion entre cette variable et I’expérience des étudiants en contexte de formation hybride. En utili-
sant une approche quantitative, nous avons analysé les réponses de 110 étudiants, concluant que
I’AAR évolue en fonction de I’expérience des étudiants, suggérant des implications importantes
pour l'optimisation des stratégies pédagogiques dans des environnements hybrides.

Mots-clés : apprentissages autorégulés, formation hybride, échelle des apprentissages autorégu-
lés en ligne (EAREL), Coefficient de corrélation

Abstract

This article examines the relationship between self-regulated learning (SRL) and the experience
of hybrid learning environments at Université Paris Cité. The study, driven by the increasing
hybridization of education due to growing student numbers and logistical challenges, explores
the correlation between SRL and students' experiences in hybrid training contexts. Using a quan-
titative approach, we analyzed the responses of 110 students, concluding that SRL evolves ac-
cording to students’ experiences, suggesting important implications for optimizing pedagogical
strategies in hybrid learning environments.

Keywords: self-regulated learning, hybrid learning, Online Self-Regulated Learning Scale
(OSRLYS), correlation coefficient

Introduction

Les apprentissages autorégulés (AAR) est un concept essentiel pour comprendre et
améliorer la réussite scolaire des étudiants. Il s’agit d'un processus ou les étudiants ge-
rent de maniére autonome leurs pensées, leurs émotions et leurs comportements pour
atteindre leurs objectifs personnels (Zimmerman et Schunk, 2011), dans le cadre de
I’acquisition de la connaissance.

La transition récente de la licence en sciences de I'éducation de I'Université Paris Cité,
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qui integre désormais des cours dés la premiére année, a conduit & une augmentation
importante du nombre d'étudiants. Cette expansion a mis en évidence des défis logis-
tiques et pédagogiques, incitant a I'adoption de formations hybrides combinant ensei-
gnement présentiel et & distance. Cette modalité vise a tirer parti des avantages de
chaque approche pour offrir un apprentissage optimal.

Cependant, le passage a une formation hybride souléve des questions sur les apprentis-
sages des étudiants dans un tel contexte, notamment sur les interactions entre 1’expé-
rience du contexte d’apprentissages en formation hybride et les AAR des étudiants.
Bien que des recherches antérieures aient montré que ces deux variables sont liées a la
réussite scolaire, leur relation spécifique dans un environnement hybride reste peu ex-
plorée. Cette étude vise donc a examiner la corrélation les AAR des étudiants et leur
expérience d’apprentissage dans un contexte de formation hybride a 1'Université Paris
Cité, en se basant sur des hypothéses soutenues par des recherches antérieures.

En s'appuyant sur les théories de Zimmerman (2002) et d'autres chercheurs, la revue de
la littérature effectuée explore les fondements des AAR, ainsi que leur pertinence dans
le cadre d'une formation hybride. La problématique centrale est de déterminer comment
cette variable évolue en fonction de I’expérience des étudiants dans un environnement
d'apprentissage mixte, en posant I'nypothése que

les AAR évoluent en fonction de I’expérience de 1’étudiant du dispositif universitaire
d’apprentissage mixte. Les résultats de cette étude fourniront des données précieuses
pour améliorer les stratégies pédagogiques et soutenir la réussite des étudiants dans des
contextes hybrides.

Nous commencerons ci-apres par poser le cadre théorique de la recherche. Nous expo-
serons ensuite la problématique de 1’étude, puis expliciterons la méthodologie de sa
mise en ceuvre. Enfin, nous présenterons les résultats de 1’étude et leur discussion.

Revue de la littérature

Les apprentissages autorégulés

Zimmerman et Schunk (2011) considérent I'apprentissage autorégulé comme un pro-
cessus ou les apprenants gérent et maintiennent de fagon autonome leurs pensées, leurs
émotions et leurs comportements afin de réaliser leurs objectifs personnels. Paquelin et
Choplin (2003) décrivent lI'apprentissage autorégulé comme la capacité de I'apprenant
a ajuster ses stratégies d'apprentissage en fonction des objectifs qu'il s'est fixés de ma-
niére autonome. Ce processus implique une évaluation des stratégies utilisées et, si né-
cessaire, leur modification pour atteindre les objectifs. Pintrich (2000) partage cette
vision, définissant l'apprentissage autorégulé comme un processus actif et constructif
qui permet a I'apprenant de définir des objectifs d'apprentissage et de réguler ses cogni-
tions, ses motivations et ses comportements en fonction de I'environnement. Ainsi, I'ap-
prenant autorégulé planifie et anticipe ses actions en s'appuyant sur ses connaissances
et les ressources disponibles, contréle sa motivation et son attention, et s‘autoévalue
pour ajuster ses actions si nécessaire (Zimmerman, 2002).
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D'aprés Pintrich (2000), l'apprentissage autorégulé repose sur quatre principes fonda-
mentaux : premierement, I'apprenant est un acteur actif de son apprentissage, construi-
sant progressivement significations, objectifs et stratégies a partir des informations ob-
tenues de I'environnement et de sa propre structure cognitive. Deuxiemement, l'appre-
nant évalue, contrdle et ajuste certains aspects de ses pensées, comportements et moti-
vations tout en prenant en compte les caractéristiques de I'environnement. Troisiéme-
ment, il évalue son processus d'apprentissage en comparant les objectifs fixés avec les
résultats obtenus et, quatriemement, il ajuste ses comportements et stratégies en consé-
quence.

Selon Cosnefroy (2010), les modéles d'apprentissage autorégulé se structurent autour
de trois phases séquentielles :

Préparation : I'apprenant se prépare a entreprendre les activités d'apprentissage en fixant
des objectifs, en planifiant (aspect cognitif) et en évaluant le contexte d'apprentissage
en termes de défis et d'opportunités (aspect motivationnel).

Engagement : durant cette phase centrale, I'apprenant s'implique activement dans la
tache, appliquant des stratégies d'autorégulation pour atteindre les objectifs fixés.

Evaluation : I'apprenant évalue son activité d'apprentissage, réorganise ses connais-
sances et ajuste ses croyances et perceptions en fonction des succes et des échecs, ainsi
que des performances réalisées.

La formation hybride

Une formation hybride (figure 1), également désignée par « formation mixte » ou
blended learning, est un mode de formation qui combine I'e-learning et I'enseignement
présentiel au sein d'un méme parcours pédagogique cohérent.

Selon Charlier et al. (2006), il s'agit d'un mode de formation qui se situe & la croisée de
I'enseignement a distance et en présentiel. Il combine et parfois intégre certaines carac-
téristiques propres a ces deux modalités de formation.

Formationen  formation hybride Formation 3
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Fig. 1. La formation hybride

La mise en ceuvre de modalités mixtes se fait essentiellement dans 1’optique de tirer les
meilleurs avantages du présentiel et du distanciel pour atteindre I'apprentissage « opti-
mal ». Il combine ainsi les effets positifs de I’enseignement présentiel et ceux de 1’en-
seignement a distance. D’aprés une étude menée par les chercheurs Means, Toyama,
Murphy, Baki et Jones (2009) sur 1’enseignement en ligne aux E.-U. de 1996 & 2008,
I’apprentissage hybride ou mixte (blended learning) qui combine 1’enseignement en
ligne avec I’enseignement présentiel a plus d’avantages que I’apprentissage purement
présentiel, ou purement en ligne. Ali, A. et al. (2023) et Rayyan, M. et al. (2024) abon-
dent dans le méme sens, en soutenant que l'apprentissage hybride améliore significati-
vement l'auto-efficacité des étudiants, ce qui est positivement corrélé a une meilleure
performance académique.

On désigne ainsi par le terme de blended learning la formation dispensée selon plusieurs
modalités d’apprentissage combinées. Les principales sont :

Le présentiel, c’est-a-dire entre deux personnes ou plus physiquement présentes au
méme endroit ;

Le distanciel asynchrone, ¢’est-a-dire par I’intermédiaire d un contenu de formation e-
learning ;

Le distanciel synchrone, c'est-a-dire par le biais d’une visioconférence.

La majorité des programmes d'apprentissage mixte se fait selon I’un des quatre modéles
suivants (Garrison et Kanuka, 2004).

Rotation : le modele de rotation est caractérisé par une alternance planifiée entre diffé-
rentes modalités d’apprentissage, notamment en ligne et en présentiel. Les étudiants
suivent un emploi du temps structuré qui leur permet de passer d'une activité a une
autre.

Flex : dans ce modéle, I’e-learning est 1'épine dorsale de I’apprentissage, méme si, de
temps en temps, les étudiants peuvent pratiquer des activités hors ligne.

A la carte : I’étudiant choisit lui-méme les modalités qui lui conviennent. 1l peut suivre
le cours a la carte, soit sur le campus ou en ligne.

Virtuel enrichi : le modele virtuel enrichi repose principalement sur l'apprentissage en
ligne, avec quelques sessions en présentiel pour approfondir certains aspects ou réaliser
des activités spécifiques. Contrairement au modéle de rotation, la majorité de I'appren-
tissage se fait a distance et la présence physique en classe est moins fréquente et plus
ponctuelle.
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Problématique, question et hypothése de recherche

Problématique et question de recherche

Depuis 2014, la licence en sciences humaines et sociales, mention sciences de 1’éduca-
tion, a I'Université Paris Cité, est accessible dés la premiére année (L1). Avant cette
date, ’acces n’était possible qu’a partir de la troisiéme année de licence (L3). Ce chan-
gement a conduit a une augmentation importante du nombre d’étudiants, passant d’une
cinquantaine a plus de 250 en moyenne. Cette croissance des effectifs a posé des défis
pour I’organisation des cours en présentiel, notamment des problémes logistiques (dé-
placements entre les campus de Boulogne-Billancourt et de Saint-Germain-des-Prés, et
manque de salles disponibles & Boulogne-Billancourt). Les cours magistraux (CM) mu-
tualisés, dispensés dans des amphithéatres de 200 & 300 étudiants, ont également mon-
tré leurs limites :

Faiblesse des interactions entre les étudiants et ’enseignant ;

Apprentissage passif des étudiants, car la transmission de la connaissance est unidirec-
tionnelle et descendante de I’enseignant vers les étudiants ;

Manque de personnalisation, car le format magistral ne permet pas de répondre de ma-
niére personnalisée aux besoins ou aux questions spécifiques des étudiants.

En outre, de nombreux étudiants exercent une activité rémunérée au cours de leur li-
cence (54 % des apprenants selon Henri-Panabiére, Lejeune et Vacant, 2023), ce qui
leur permet de se familiariser avec les métiers de 1’éducation tout en finangant leurs
études via des dispositifs comme I’Emploi Avenir Professeur (AEP) et la « préprofes-
sionnalisation ». Ces contraintes ont motivé une révision des modalités de formation
pour alléger les contraintes temporelles et logistiques. Ainsi, I’introduction des outils
numériques, notamment via une plateforme LMS (Learning Management System), a
été envisagée pour pallier ces problemes. Cependant, une formation entiérement a dis-
tance présente des risques, tels que 1’affaiblissement du cadre pédagogique et 1’aug-
mentation du travail non encadré pour les étudiants. Depuis 2018-2019, les formations
en sciences de I’éducation sont donc hybrides, avec une distinction entre les cours adap-
tés a cette modalité et ceux nécessitant une présence physique. Les cours magistraux
(CM) sont principalement dispenseés a distance, tandis que les travaux dirigés (TD) sont
maintenus en présentiel. La proportion des cours en présentiel diminue progressivement
de la premiére a la troisieme année de licence : L1 = 72 % des heures de cours en
présentiel, L2 = 58 % de cours en présentiel, L3 = 51 % de cours en présentiel. Il con-
vient aussi de préciser que les étudiants consacrent en moyenne 7 h 25 min de volume
horaire par semaine aux activités d’apprentissage hors face-a-face.

En 2023-2024, la formation hybride en sciences de I’éducation en est a sa sixiéme an-
née. Apres six ans d’existence de ce dispositif, il est pertinent d’examiner les appren-
tissages des étudiants dans cet environnement hybride. 1l convient de préciser que les
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étudiants participant a la présente étude ont intégré la formation avec le dispositif hy-
bride depuis un (licence 1), deux (licence 2) ou trois (licence 3) ans.

Pour réussir leurs études, les étudiants mettent en ceuvre des apprentissages autorégulés.
Selon Allal (2011), 1’autorégulation est une qualité intrinséque de chaque apprenant.
Les recherches montrent que ceux qui réussissent en ligne manifestent cette compé-
tence (Cosnefroy, 2019, 2022 ; Depover et al., 2016 ; Djiezion et Bernard, 2022, 2023
; Djiezion, 2021 ; Sauvé et al., 2007).

Ainsi, en général, les apprentissages autorégulés contribuent au succes scolaire. Les
étudiants qui développent ces compétences réussissent mieux. Cependant, qu’en est-il
de I’évolution de cette variable dans un dispositif hybride ? Cette étude explore 1’évo-
lution des apprentissages autorégulés en fonction de 1’expérience dans un contexte de
formation hybride universitaire.

Hypotheses de recherche

Dans leur recherche sur les environnements d'apprentissage distanciels et hybrides, Sa-
hin et Shelley (2008) ont mis en exergue les effets de I'expérience sur les apprentissages
autorégulés. Leur recherche a montré que plus les étudiants s'engagent dans des envi-
ronnements mixtes ou distanciels, plus ils développent des stratégies d'autorégulation
qui renforcent leur sentiment d'efficacité personnelle. Broadbent (2017) a observé que
les étudiants débutants dans les dispositifs hybrides ou en ligne ont souvent du mal a
s’adapter au besoin de réguler leur apprentissage. Toutefois, avec I'expérience, ils dé-
veloppent des stratégies plus efficaces de gestion des ressources, d'organisation des
taches et d'ajustement de leur niveau de concentration. Sun et Rueda (2012) ont constaté
que les étudiants plus expérimentés dans les cours en ligne démontrent de meilleures
compétences d'autosurveillance et d'autoévaluation, ce qui leur permet de s'adapter aux
exigences d'une formation autonome.

Sur la base de ces recherches, nous posons 1’hypothése suivante : Plus I’apprenant a de
I’expérience dans un contexte de formation hybride universitaire, plus son niveau d’ap-
prentissages autorégulés est élevé.

Méthodologie et résultats de I’étude

Pour cette recherche quantitative, nous avons choisi d'utiliser une approche méthodo-
logique basée sur une démarche hypothético-déductive. Cette méthode commence par
la formulation d'un probléme ou d'une question de recherche, suivie par une ou plu-
sieurs hypotheéses a tester et a valider, ou a rejeter, par le biais d'une procédure scienti-
fique expérimentale (Livian, 2015). Cette section se concentrera donc sur la présenta-
tion de la méthodologie employée dans le cadre de notre étude quantitative.

Population cible

Nous souhaitons en principe appliquer les résultats a la population globale visée par
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I'étude. Pour cette recherche, cela inclut les étudiants inscrits en licence de sciences de
I’éducation et de la formation de I’Université Paris Cité durant 1’année universitaire
2023-2024. Ainsi, 268 étudiants sont inscrits en licence de sciences de I’éducation de
I’Université Paris Cité.

Nous avons sélectionné deux critéres pour définir cette population : le niveau scolaire
et le parcours scolaire. Nous avons trois niveaux scolaires (licences 1, 2 et 3) et deux
parcours (professorat des écoles et lien social). Nous estimons que ces critéres permet-
tent de mieux décrire la population cible de I'étude. Selon ces critéres, cette population
se répartit comme suit (tableau 1).

Tableau 1. Répartition de la population cible

Catégorie Nombre d'individusPourcentageHommes (9 %)Femmes (91 %)
Total de la population268 100 % 24 244

L1 83 31% 7 76

L2 93 34,7 % 8 85

L3 92 34,3% 8 84

Professorat des écoles172 64,2 % 15 157

Lien social 96 35,8 % 9 87

Echantillonnage

Un échantillon est un sous-ensemble plus petit de la population d'origine, sélectionné
par des méthodes probabilistes ou non, afin de refléter au mieux cette population (Sa-
vard, 1978). Ainsi, 1’étude est réalisée sur une partie de cette population initiale. En
supposant que 1’échantillon est représentatif, les résultats de 1’étude peuvent étre géné-
ralisés a ’ensemble de la population grace a la statistique inférentielle. En effet, la sta-
tistique inférentielle permet de projeter les résultats obtenus a partir de I’échantillon sur
toute la population concernée avec un certain degré de certitude (Spiegel, 1974).

Pour pouvoir généraliser les résultats a la population d'origine, il est crucial que I'échan-
tillon soit représentatif, et la méthode d'échantillonnage joue un réle clé dans cette re-
présentativité. 1l existe des méthodes d'échantillonnage probabilistes et non probabi-
listes. Dans le cadre d'un échantillonnage probabiliste, chaque membre de la population
d'origine a une probabilité égale d'étre inclus dans I'échantillon. Pour appliquer cette
méthode, il est indispensable de disposer d'une base de données répertoriant tous les
individus de la population concernée. Dans cette recherche, cette condition est remplie.
En effet, les étudiants constituant la population source sont connus, puisque le départe-
ment de sciences de 1’éducation de la faculté des sciences humaines de 1’Université
Paris Cité possede une base de données compléte de ses étudiants. C'est donc a partir
de cette base de données que le questionnaire a été envoyé en ligne.



Nous faisons remarquer que dans le cadre de la présente étude, il s’agit d’un échantil-
lonnage probabiliste. En effet, L’échantillonnage probabiliste repose sur I’idée que
chaque individu de la population a une probabilité connue et non nulle d’étre sélec-
tionné. Le biais de sélection est ainsi réduit, ce qui augmente la généralisabilité des
résultats, méme si tous les individus ne répondent pas.

Le questionnaire a été rempli en ligne grace a un lien envoyé a chaque étudiant par
courriel durant le mois d’avril 2024. Le choix des répondants a ainsi été basé sur les
réponses recgues via la plateforme de sondage en ligne. Dans ce contexte, il n'était pas
nécessaire de procéder a un tirage au sort préalable, car le questionnaire a été envoyé a
I'ensemble de la population d'origine, et ceux qui ont répondu de maniére ont constitué
I'échantillon. Ainsi, 268 questionnaires ont été envoyés en ligne.

A la suite de cette démarche, 110 réponses ont été recueillies. Ce nombre correspond a
un taux de réponse de 41 %. Le taux de réponse atteint (41 %) s'inscrit dans les stan-
dards méthodologiques reconnus pour les enquétes en sciences humaines et sociales,
ou les taux de participation oscillent habituellement entre 20 % et 50 % (Observatoire
Espace et Société, s.d.; SurveyMonkey, s.d.). Ce niveau de réponse contribue a garantir
la robustesse et la représentativité des données collectées.

En tenant compte des critéres de répartition de la population mére que sont le niveau
d’études et le parcours professionnel, nous obtenons le tableau suivant sur le plan de
I’échantillon (tableau 2).

Tableau 2. Répartition de 1I’échantillon

Catégorie Nombre d'individusPourcentageHommes (19,2 %)Femmes (80,8 %)
Total de la population110 100% 21 89
L1 39 35,6 % 7 32
L2 29 26 % 6 23
L3 42 38,4 % 8 34
Professorat des école [75 68,5 % 14 61
Lien social 35 31,5% 7 28

A la vue du tableau 3 qui compare les répartitions population mére et échantillon, nous
estimons que la répartition des répondants est assez proche de celle des inscrits selon
les critéres de niveau et de parcours. On observe donc une certaine représentativité
structurelle de I’échantillon par rapport & la population de référence.

Tableau 3. Comparaison des répartitions population mere et échantillon
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Catégorie Participants (268)  [Répondants

(110)

Total de la population 268 110
Hommes 24 (9 %) 21 (19,2 %)
Femmes 244 (91 %) 89 (80,8 %)
L1 83 (31 %) 39 (35,6 %)
L2 93 (34,7 %) 29 (26 %)
L3 92 (34,3 %) 42 (38,4 %)
Professorat des écoles 172 (64,2 %) 75 (68,5 %)
Lien social 96 (35,8 %) 35 (31,5 %)

Traitement statistique

Aprés avoir recueilli les réponses a l'aide de la plateforme de sondage en ligne Sphinx
Déclic, les données ont été téléchargées au format CSV et importées dans le logiciel
Stata 12.1 pour analyse. Tout d'abord, des tableaux thématiques ont été créés en regrou-
pant les réponses aux différentes questions selon des tris a plat. Ensuite, nous avons
utilisé I’échelle des apprentissages autorégulés en ligne (EAREL) (Cosnefroy, Fenouil-
let et Heutte, 2020) afin d’obtenir les indices d’apprentissages autorégulés en ligne
(IAREL) (Cosnefray, Fenouillet et Heutte, 2020) de chacun des 110 participants a
1I’étude. Ce sont ces deux échelles qui ont fait 1’objet du calcul de coefficient de corré-
lation.

L’échelle de I’autorégulation des apprentissages dans des environnements en
ligne (EAREL)

Afin d’évaluer le niveau d’apprentissages autorégulés des étudiants en licence de
sciences de 1’éducation de 1’Université Paris Cité, nous nous sommes servis d’une
échelle dénommée : échelle de 1’autorégulation des apprentissages dans des environne-
ments en ligne (EAREL). Pour les créateurs Cosnefroy, Fenouillet et Heutte (2020), il
s’agit d’un outil permettant d’évaluer le niveau de 1’engagement des étudiants dans le
cadre de formations en ligne. L'échelle comprend 24 items, répartis en 4 sous-échelles
de 6 items chacune : stratégies d'apprentissage (COGN), contr6le du contexte d'appren-
tissage (CTXTE), recherche de soutien entre pairs (PAIRS) et procrastination
(PROC(r)) (Cosnefray, Fenouillet et Heutte, 2018).

Les 24 énoncés de ’EAREL sont répartis en 6 items par sous-échelle et sont évalués
sur une échelle graduée de 1 a 7. L'analyse des résultats de I'étude a partir de 'TEAREL
a permis de calculer les indices d'apprentissage autorégulé en ligne (IAREL) de chaque
participant. Il s’agit des indices suivants : indice de procrastination, indice de soutien
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des pairs, indice de stratégie d'apprentissage et indice de contréle du contexte d'appren-
tissage (Cosnefroy, Fenouillet et Heutte, 2020). Chaque indice est constitué de 6 items
repartis de la maniére suivante (tableau 4).

Tableau 4. Indices et items correspondants (confére annexe)

Item Numéros des items correspondants
Soutien des pairs (PAIRS) 4+5+10+13+17+24
Stratégie d'apprentissage (COGN) 1+9+14+18+21+22

Contrdle du contexte d’apprentissage (CTXTE)3+6+11+16+20+8

Procrastination (PROC) 2+12+15+19+7+23

Les indices ont été obtenus de la maniéere suivante : nous avons fait les moyennes des
scores des items correspondant a chaque indice. Pour avoir ces indices, nous avons
calculé le score de chaque modalité a la suite des réponses données par les 110 répon-
dants. Ces répondants devaient en effet donner une appréciation a chaque modalité sur
une échelle allant de 1 (pas du tout) a 7 (tout a fait).

Coefficient de corrélation entre les apprentissages autorégulés et I’expérience du
contexte de formation hybride.

Le coefficient de corrélation, souvent noté r, mesure la force et la direction de la relation
linéaire entre deux variables. Il détermine ’intensité de la corrélation entre deux va-
riables x et y.

Le coefficient de corrélation de Pearson est utilisé pour les données bivariées continues
afin de déterminer 1’intensité et le sens de la corrélation linéaire entre les deux en-
sembles de données.

Voici une interprétation détaillée de ce coefficient :

Valeurs du coefficient de corrélation

r =1: Corrélation parfaitement positive. Les deux variables augmentent ou diminuent
ensemble de maniére linéaire.

r =—1 : Corrélation parfaitement négative. Une variable augmente quand l'autre dimi-
nue, et cette relation est parfaitement linéaire.

r = 0 : Aucune corrélation linéaire. Il n'y a pas de relation linéaire entre les deux va-
riables.

Interprétation des valeurs de r

10
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0,9a1o0u-0,9a-1: Corrélation trés forte.
0,720,9 ou-0,7 a-0,9 : Corrélation forte.
0,5a0,7 ou-0,5a-0,7 : Corrélation modérée.
0,3a0,50u-0,32a-0,5: Corrélation faible.
0a0,30u0a-0,3: Corrélation tres faible.

Dans le cadre de la présente recherche, les variables dont nous allons analyser la corré-
lation avec I’expérience en contexte de formation hybride sont Les scores de I’échelle
des apprentissages autorégulés en ligne (EARL).

Résultats de I’étude et vérification des hypotheses

Explications

Nous avons divisé les apprenants en deux groupes distincts. Nous avons, d’une part, les
étudiants qui découvrent le dispositif de formation hybride universitaire, notamment
les étudiants en licence 1 de sciences de 1’éducation de I’Université Paris Cité et, d’autre
part, les étudiants qui ont une expérience du dispositif de formation hybride universi-
taire, notamment les étudiants en licence 2 et 3 de sciences de I’éducation de I’Univer-
sit¢ Paris Cité. Nous avons donc calculé la moyenne des indices d’apprentissage auto-
régulés de chaque groupe et nous avons établi le pourcentage d’évolution. Puis nous
avons fait un test de Student afin de déterminer si les différences sont statistiquement
pertinentes. En effet, le test de Student & deux échantillons est une méthode statistique
utilisée pour comparer les moyennes de deux groupes indépendants. Ce test permet de
déterminer si les différences observées entre les moyennes de ces deux échantillons
sont statistiquement significatives ou si elles pourraient étre dues au hasard.

Son interprétation est la suivante :

Si la p-valeur est inférieur a un seuil de 0,05, on rejette I'hypothese nulle. Cela signifie
qu'il existe une différence statistiquement significative entre les deux groupes ;

Si la p-valeur est supérieure au seuil choisi, on ne peut pas rejeter I'hypothése nulle, ce
qui signifie que la différence observée entre les groupes n'est pas significative et pour-
rait étre due au hasard.
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5.2

Expériences du dispositif de formation hybride universitaire et apprentissages
autorégulés

Analysons maintenant les résultats du test de Student a deux échantillons pour compa-
rer les indices d’apprentissages, tels que présentés au tableau 5.

Tableau 5. Moyennes comparées des indices d’apprentissages autorégulés en ligne (IAREL)
des étudiants

Indice des apprentissages Moyenne des indices : étu- Moyenne des indices : étu- p-value
autorégulés en ligne diants débutants (licence 1) diants expérimentés (licences 2

et 3)
Soutien des pairs 3,76 3,98 0,02 (< 0,05)
(PAIRS)
Stratégie d'apprentissage
(COGN) 4,39 4,62 0,04 (< 0,05)
Contrdle du contexte
d’apprentissage 5,18 5,57 0,001 (< 0,05)
(CTXTE)
Procrastination (PROC) 4,04 4.3 0,45 (> 0,05)

Soutien des pairs (PAIRS)
p-value = 0,02 (< 0,05)
La différence observée (3,76 vs 3,98) est statistiquement significative. Cela suggére

que les étudiants expérimentés bénéficient d’un soutien des pairs plus important que les
débutants.

Stratégie d'apprentissage (COGN)

p-value = 0,04 (< 0,05)

La différence observée (4,39 vs 4,62) est significative. Cela indique que les stratégies
d'apprentissage sont mieux développées chez les étudiants expérimentés.

Controéle du contexte d’apprentissage (CTXTE)

p-value = 0,001 (< 0,05)

La différence est trés significative (5,18 vs 5,57). Cela montre que les étudiants expé-
rimentés ont un meilleur contréle de leur environnement d'apprentissage.

Procrastination (PROC)

p-value = 0,45 (> 0,05)
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La différence observée (4,04 vs 4,3) n’est pas statistiquement significative. Cela signi-
fie que, bien que les étudiants expérimentés semblent Iégerement moins procrastiner,
cette différence n'est pas assez marquée pour étre considérée comme significative. La
procrastination semble étre un défi relativement constant pour les deux groupes.

Ces résultats confirment I’hypothése suivante : plus I’apprenant a de I’expérience dans
un contexte de formation hybride universitaire, plus son niveau d’apprentissages auto-
régulés est élevé.

Discussion, limites et perspectives de I’étude

Les résultats de cette étude soulignent I’impact positif de 1’expérience des étudiants
dans les dispositifs de formation hybride sur le développement de leurs apprentissages
autorégulés. Ces conclusions s’appuient sur 1’analyse comparative des indices d'ap-
prentissages autorégulés en ligne (IAREL) entre les étudiants débutants (licence 1) et
les étudiants expérimentés (licences 2 et 3).

Les indices d'apprentissages autorégulés en ligne révelent des différences significatives
entre les étudiants débutants et expérimentés, corroborant I’hypothése de départ selon
laquelle plus les étudiants sont expérimentés, plus leurs compétences d'apprentissages
autorégulés se développent. Les différences significatives observées dans les indices
d'apprentissages autorégulés en ligne entre les étudiants débutants et expérimentés
(soutien des pairs, stratégie d'apprentissage, contrdle du contexte d’apprentissage) cor-
roborent les travaux d’Artino (2008), qui a démontré que les étudiants plus expérimen-
tés dans des environnements d’apprentissage en ligne développent des compétences
d'autorégulation plus solides. Artino a souligné I'importance de I'expérience dans I'ajus-
tement des stratégies d'apprentissage et dans la gestion efficace de I'environnement
d'apprentissage. Zimmerman (2002) a mis en avant l'idée que l'autorégulation est un
processus évolutif qui s'améliore avec I'expérience. Nos résultats sur I'amélioration des
stratégies d'apprentissage et du contréle du contexte d'apprentissage s'alignent sur cette
perspective.

On voit le réle de I'expérience, mais d'une expérience couronnée de succes (les étu-
diants ont réussi a accéder en L3). L’expérience joue un role central dans les AAR,
mais toutes les expériences ne contribuent pas de maniére égale a son renforcement.
Comme le soulignent de nombreux travaux en psychologie sociale et éducative (Pa-
jares, 2006, Zimmerman et Schunk, 2011), ce sont les expériences couronnées de suc-
ces qui ont le plus grand impact sur la construction des apprentissages autorégulés.
Dans le cas étudié, les étudiants qui ont réussi a accéder en L3 illustrent bien cet effet.
Leur parcours témoigne d’une capacité a surmonter des obstacles et a atteindre des ob-
jectifs scolaires, renforcant ainsi leur capacité d’autorégulation dans un contexte uni-
versitaire hybride.

Il faut aussi noter que les étudiants en L1 se trouvent dans une phase charniére marquée

par une transition majeure. Pour les jeunes adultes, il s'agit généralement du passage du
lycée a I’université, un moment ou les repéres éducatifs, sociaux et parfois personnels
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sont bouleversés. Pour les adultes plus agés qui retournent aux études, cette transition
prend une autre forme, souvent marquée par un réajustement identitaire face aux exi-
gences scolaires et parfois a des responsabilités familiales ou professionnelles.

Ces transitions, bien qu’enrichissantes, sont également génératrices d’incertitudes. Les
étudiants doivent faire face & des attentes nouvelles, & des méthodes d’enseignement
différentes, et souvent a une autonomie accrue dans leur apprentissage. Cette incerti-
tude peut entrainer une fluctuation des AAR, car les apprenants n'ont pas encore eu
I'opportunité de valider leur capacité a s'adapter et a réussir dans ce nouvel environne-
ment.

Conclusion

Cette étude visait a explorer les expériences des étudiants dans un dispositif de forma-
tion hybride universitaire et a examiner leur impact sur les apprentissages autorégulés.
Les résultats montrent une évolution positive chez les étudiants expérimentés (licences
2 et 3) par rapport aux étudiants débutants (licence 1) en ce qui concerne plusieurs
dimensions des apprentissages autorégulés, telles que le soutien des pairs, les stratégies
d'apprentissage et le controle du contexte d'apprentissage.

Cette recherche a toutefois quelques limites qu’il convient de souligner. L’étude se base
sur des comparaisons transversales entre deux groupes d’étudiants (débutants et expé-
rimentés), ce qui ne permet pas d’observer 1’évolution des individus au cours du temps.
Une approche longitudinale offrirait une meilleure vue d’ensemble sur la progression
de leurs apprentissages autorégulés et de leur sentiment d'efficacité personnelle. En
outre, d’autres facteurs, tels que le soutien institutionnel, la motivation intrinséque des
étudiants ou encore la qualité des dispositifs de formation, peuvent influencer les résul-
tats. Ces aspects n’ont pas été spécifiquement pris en compte dans cette étude et pour-
raient avoir un impact sur la régulation des apprentissages. Enfin, cette étude n’établit
pas, par exemple, de relations entre le contenu et le format des UE et I’évolution des
apprentissages autorégulés de étudiants dans le temps.

Les limites de I’étude ouvrent de nouvelles perspectives pour approfondir 1'étude, en-
visager des prolongements ou améliorer d'autres recherches sur des thématiques simi-
laires. Une premiére piste consisterait & adopter une approche longitudinale afin de
suivre 1’évolution des apprentissages autorégulés et du sentiment d’efficacité person-
nelle sur une période prolongée. Cela permettrait de dépasser les limites des comparai-
sons transversales et d’observer les dynamiques individuelles dans le temps. De plus,
intégrer des variables contextuelles telles que le soutien institutionnel, la motivation
intrinséque ou encore la qualité percue des dispositifs de formation offrirait une com-
préhension plus compléte des facteurs influencgant la régulation des apprentissages.
Par ailleurs, il serait pertinent d’explorer les liens entre les caractéristiques des unités
d’enseignement — notamment leur contenu, leur format (présentiel, hybride, distan-
ciel) et leur mode d’évaluation — et le développement des stratégies d’apprentissage
autorégulé. Une telle approche permettrait d’identifier les conditions pédagogiques les
plus favorables a 1’autonomisation des étudiants, et de nourrir la conception de dispo-
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sitifs plus adaptés au développement de ces compétences clés dans 1’enseignement su-
périeur.
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