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Résumé. Combinant approche par compétences et auto-régulation, le service
COMPER associe la présentation graphique d’un profil de compétences a un sys-
téme de recommandations personnalisées d’exercices d’entrainement a utiliser en
complément des cours. Destiné aux étudiants, le service a été expérimenté aupres
de 181 étudiants de DUT1 (Informatique), en complément de Travaux pratiques
réalisés a distance, de maniére a en évaluer ’utilité et 1’utilisabilité. L’analyse
des traces d’activité et des avis exprimés par les étudiants montre que le service
est globalement jugé utile, en dépit d’une utilisation restreinte a la moitié d’entre
eux, en particulier pour les profils d’étudiant travaillant individuellement.

Mots-clés : Auto-régulation, utilisabilité, utilité, autonomie, approche par
compétences.

Abstract. Combining a competence-based approach and self-regulation,
COMPER consists of a graphical presentation of the student's competence profile
and a personalized resources recommendation system to be used and the courses.
We tested COMPER service with 181 first-year students (DUT1 in Computer
Science), in addition to practical work carried out remotely, in order to assess its
usefulness and usability. Based on the survey (usage data and scales) analysis,
our study shows that students globally perceive the service as useful, especially
for those who work individually.

Keywords: Self-Regulated Learning, Usability, Utility, Autonomous Learn-
ing, Competency-based Approach
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1 Introduction

Ftudier a I'université demande, de la part des étudiants, de disposer de certaines com-
pétences en termes d’organisation et de réalisation du travail. Or, la plupart des étu-
diants entrant a I’université ne sont pas formés a la mise en ceuvre de ces méthodes. En
effet, une étude sur les habitudes de futurs étudiants [1] montre que la stratégie d’ap-
prentissage la plus courante (70,7 % de 1'échantillon de lycéens interrogés) est 1'organi-
sation et la transformation de contenu pédagogique par la création de résumés ou de
cartes conceptuelles. Les stratégies de recherche d'information (6,7 %), de définition
d'objectifs et planification (4 %), ou de demande d'aide aux enseignants (4 %) sont
marginales. Seul un participant a déclaré demander I'aide de ses pairs. D’autres straté-
gies (auto-évaluation, suivi, structuration de l'environnement) sont inexistantes. Il est
donc nécessaire de fournir aux apprenants des formes de soutien a 1’autonomie dans
leurs apprentissages. Ce probléme est encore plus critique si 1’on considére qu’avec la
crise sanitaire les étudiants doivent réaliser la majorité de leurs activités d’apprentissage
a distance.

Différentes stratégies ont ét¢ utilisées pour pallier ce probléme, dont celles visant a
aider les étudiants a s’auto-réguler [2] et les approches par compétences (APC). L’auto-
régulation de I’apprentissage peut étre définie comme « un ensemble de processus par
lesquels les sujets activent et maintiennent des cognitions, des affects et des conduites
systématiquement orientées vers ’atteinte d’un but » [3].

Notre objectif consiste a évaluer utilisabilité et la pertinence de combiner deux ou-
tils, utilisables en présence ou a distance, et congus pour soutenir les stratégies d’auto-
régulation des étudiants en s’appuyant sur I’APC : ’acces a des exercices de renforce-
ment des compétences et une visualisation du profil des compétences développées. Pour
répondre a cet objectif nous avons observé 1’utilisation et les avis de 181 étudiants de
DUT 1¢ année engagés dans une activité d’apprentissage de la programmation Shell et
disposant de ces outils. Nous les avons croisés avec leur profil d’apprentissage auto-
régulé (SRL). Cet article présente les résultats de cette étude et des recommandations
pour la conception et la mise en ceuvre de services articulant auto-régulation et APC.

2 Accompagner le travail en autonomie a I’université

Les capacités d'auto-régulation ont été identifiées comme un facteur de performance
des apprenants. Elles leur permettent de contrdler et modifier de maniére efficace leurs
démarches pour atteindre des buts fixés [4]. Ils ne se bornent donc pas a les encourager
a répondre aux stimuli de I’environnement, ils 1'organisent. Cette démarche s’appuie
sur différentes stratégies que 1’apprenant peut mettre en ceuvre : s’auto-évaluer, étudier
les ressources de formation, demander de I’aide ou définir des objectifs et planifier son
travail pour n’en citer que quelques-unes [5].

2.1  Soutien des stratégies SRL

Les outils proposés pour mesurer et promouvoir 1’auto-régulation ont évolué en trois
vagues [6]. Les premiers étaient fondés sur des données auto-rapportées fournies par
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les étudiants a partir de questionnaires, les deuxiémes sur les traces d’interactions des
étudiants avec les plateformes d’apprentissage. Dans ces deux cas, I’exploitation des
données contribuait a fournir a I’apprenant ou aux enseignants des vues globales utiles
pour faire des diagnostics et adapter leurs comportements. La troisiéme vague d’outils
exploite aussi les traces d’interactions et ajoute des fonctionnalités stimulant la cons-
truction des compétences d’auto-régulation chez les apprenants. Les fonctionnalités les
plus répandues dans les outils actuels (2008-2018) correspondent a des outils des
vagues 2 et 3 et comprennent des tableaux de bord alimentés a partir des Learning
Analytics (LA), des agents intelligents et des feedbacks/prompts personnalisés proposés
aux apprenants. Cependant, des études [6, 7] ont pointé la nécessité d’aller plus loin
dans I’exploitation des LA et le manque de modéles permettant la mise en ceuvre des
outils de type 3° vague.

Schumacher et Ifenthaler [8] ont analysé 1’intérét pour le SRL de fonctionnalités
différentes réalisables a partir des traces d’activité. Ils ont en paralléle évalué leur utilité
et acceptabilité par les étudiants. La fonctionnalité jugée la plus utile correspond aux
invitations a ’auto-évaluation avec retour immédiat qui peuvent soutenir les phases de
réflexion et performance. Cette fonction est en effet jugée nécessaire pour évaluer I’état
de connaissance et planifier les étapes suivantes. Les deux fonctionnalités jugées en-
suite les plus utiles sont la recommandation de thématiques ou de cours a travailler en
fonction, par exemple, du contenu sur lequel I'apprenant a déja travaillé. Quant aux
fonctionnalités plutot orientées vers la planification ou le suivi de 1’activité, elles ne
sont pas jugées utiles ou acceptables.

Le fait de s’auto-évaluer avec retour immeédiat nécessite de disposer d’activités ou
de fonctionnalités permettant a 1’étudiant de se situer par rapport aux objectifs de la
formation. Les exerciseurs sont un moyen de faire rapidement le diagnostic des com-
pétences acquises, et I’affichage du profil de compétences est un moyen de se situer par
rapport au référentiel de la formation.

2.2  Exerciseurs, visualisation de ’activité et SRL

Les générateurs d’exercices de type exerciseur visent deux fonctions principales : la
mémorisation de performance et le développement de compétences, a travers un ap-
prentissage par essais et erreurs fondé sur la répétition [9]. L’exerciseur conservant des
traces de I’activité d’apprentissage et fournissant un feedback immédiat, il facilite la
régulation chez I’apprenant et permet une réflexion explicite sur les compétences tra-
vaillées [10]. Depover et al. [11] considérent 1’exerciseur utile pour pratiquer et conso-
lider des savoirs ou savoir-faire, ou tester un degré de maitrise des savoirs (évaluation
formative), ce qui en fait un outil complémentaire a une situation pédagogique exis-
tante. Cela suppose que I’enseignant identifie au préalable les notions de référence a
travailler sur I’exerciseur. Sans cette condition, les auteurs signalent le risque pour les
apprenants de ne pas faire ce lien dans un contexte de travail en autonomie. Le recours
a un outil de visualisation des traces d’activité peut alors faciliter la mise en activité de
I’apprenant.

De tels outils, qui prennent la forme de tableaux de bord, ont montré leur efficacité
en particulier dans un contexte d’enseignement en ligne ou hybride [12]. La visualisa-
tion des objectifs fournit en effet aux apprenants des normes par rapport auxquelles se
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positionner [13]. Cependant ces stratégies ont des limites en termes d’efficacité. Seuls
les apprenants les plus agés disposent des compétences métacognitives permettant de
mettre en ceuvre un processus d’auto-régulation de ’apprentissage [12]. De plus, ces
stratégies doivent étre conjointes avec des évaluations pour que les apprenants puissent
vérifier I’atteinte des objectifs. Enfin, Sedrakyan et al. [13] suggérent qu’il faut com-
pléter les approches statistiques, actuellement largement appliquées, par des approches
qui intégrent le niveau de préparation et les dépendances entre les objectifs et sous-
objectifs d'apprentissage. Ce type de formalisation est en particulier décrit dans les dé-
marches d’APC et ,dans un contexte de soutien au SRL, trois grandes catégories de
visualisation, appelées profils [ 14], peuvent étre proposées aux apprenants en exploitant
cette déclinaison : les profils de planification, de suivi et d’adaptation.

3 Soutenir I’auto-régulation dans un cours d’initiation a
la programmation Shell

Dans I’objectif de soutenir 1’auto-régulation dans un cours proposé a des étudiants de
1™ année, plusieurs outils ont été mobilisés dans ce projet : un référentiel de compé-
tences, un outil de génération d’exercices (ASKER) [15] et un outil de visualisation des
profils de compétences des étudiants (module OLM)'. IIs permettent de couvrir les trois
étapes du cycle du SRL, correspondent aux préférences des apprenants [8] et respectent
les recommandations de conception identifiées précédemment [13].

3.1 Les outils observés

Un référentiel de compétences « Programmer en langage Shell », regroupant 55 com-
pétences a été congu a partir d’'un méta-modeéle produit dans le cadre du projet
COMPER. Ce référentiel permet de plus de décrire les ressources pédagogiques qui peu-
vent étre exploitées pour travailler les compétences (comme des cours ou des exercices
de la plateforme ASKER). Il permet enfin de fournir une structuration des données du
profil qui sera affiché par le module OLM.

En effet, ASKER [15] est une plateforme permettant a un enseignant de créer et
diffuser des exercices d’auto-évaluation pour ses apprenants. La réponse de I’apprenant
est automatiquement et instantanément évaluée par le systéme. Il recoit ainsi un retour
d’information immédiat lui permettant de s’auto-évaluer. Dans le cadre du projet
COMPER, les exercices proposés par ASKER ont été reliés aux compétences décrites
dans le référentiel. Le module OLM permet de présenter aux apprenants des profils de
compétences décrivant leur maitrise des savoirs, savoir-faire et compétences en fonc-
tion des objectifs définis dans le référentiel. Les taux de maitrise sont estimés en fonc-

' En complément, un systéme de recommandation de ressources personnalisées a été congu

pour orienter automatiquement les étudiants vers les ressources, a partir d’une page de recom-
mandations personnalisées. L analyse de ce service n’est pas présentée dans cet article.
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tion de la réussite des apprenants aux activités d’apprentissage proposées par I’ensei-
gnant, a partir d’une analyse des traces ou d’avis rapportés par les enseignants. Quatre
vues de ces profils peuvent étre proposées aux étudiants (cf. figure 1).

Ces outils proposent des moyens de soutenir les processus d’auto-régulation.
ASKER est utilisé depuis plusieurs années en formation universitaire, mais le module
OLM n’a jamais été testé en conditions écologiques. Les outils ont été mis en ceuvre
dans le cadre d’une initiation a la programmation Shell de DUT 1™ année réalisée a
distance a partir de novembre 2020.

00
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Fig. 1. Visualisations des profils de compétences dans le projet COMPER

3.2  Mise en ceuvre des outils dans une formation a distance a la
programmation

L’initiation a la programmation Shell est traditionnellement réalisée en présentiel en
utilisant Lab4CE [16], une plateforme web de té1é-TPs qui dote les apprenants d’une
infrastructure de machines et de réseaux virtuels adaptée selon les besoins du TP. Du
fait de la crise sanitaire, la formation a été réalisée a distance et les outils du projet
COMPER mobilisés pour accompagner les étudiants dans leur travail en autonomie, lors
des 5 séances de TP (une par semaine), suivies de 3 semaines de révision et d’un exa-
men en présentiel. Avant le cours I’enseignant a défini le référentiel de compétences,
les travaux pratiques a réaliser dans Lab4CE et les exercices a réaliser dans ASKER.
Pendant les séances de TP, I’enseignant accompagnait a distance les étudiants sur la
réalisation du TP, corrigé en fin de semaine. Cette évaluation permettait de mettre a
jour les profils de compétences. Entre les séances, une liste de ressources triées en fonc-
tion des compétences a travailler et donnant acces aux supports de cours et a des exer-
cices ASKER ¢était proposée aux étudiants. Cette liste s’ incrémentait au cours du temps
pour toujours afficher les ressources non travaillées par 1’étudiant, qui pouvait ensuite
filtrer les compétences qu’il jugeait prioritaires a travailler. L’accés a ’ensemble des
outils était libre durant la phase d’entrainement (durant les TP) et la phase de révision.

3.3  Problématique

Outre le fait de vérifier la faisabilité de I’intégration des outils dans une formation exis-
tante, cette mise en ceuvre dans le cadre du cours de programmation visait a répondre a
différentes questions de recherche.

QR1 : Est-ce que les outils sont utilisables par des étudiants de 1 année de cursus
universitaire guidés ponctuellement, mais travaillant globalement en autonomie ? Plus
spécifiquement (QR1.1) est ce que les visualisations proposées dans le profil de com-
pétences sont faciles a comprendre et a exploiter par les étudiants ?
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QR2 : Quelle est I’utilité de cet accompagnement en termes d’auto-régulation ? Plus
spécifiquement (QR2.1) est-il utile tout au long du cours ou juste pendant une phase
donnée ? (QR2.2) Est-il utile a tous les étudiants ou bien juste a ceux ayant des pro-
blémes a s’auto-réguler ? (QR2.3) Est-il utile pour construire des compétences SRL ?

4  Etude

4.1  Participants et tiche

181 participants ont été sollicités pour réaliser cette expérimentation. Tous sont des
étudiants inscrits en premiére année d’une formation universitaire technologique (Di-
plome Universitaire de Technologie francais [DUT]), 4gés de 17 a 19 ans, majoritaire-
ment de genre masculin (87% hommes pour 13% femmes). Les étudiants ont suivi la
formation telle qu’elle a été décrite précédemment en travaillant seuls et a distance.
Pour les besoins de I’expérimentation, ils ont été répartis de manicre équilibrée en fonc-
tion de leur niveau académique dans 4 groupes dits expérimentaux (45 a 56 étudiants),
ayant acces lors des deux premiéres semaines de la phase d’entrainement a une seule
visualisation de profils et aux 4 visualisations ensuite.

4.2  Données collectées

Le premier questionnaire, administré en ligne et proposé au début et a la fin de I’expé-
rimentation, est basé sur 1’échelle EAREL [17] qui mesure le niveau d’apprentissage
auto-régulé en ligne des étudiants et qui correspond ainsi a la situation vécue par les
étudiants. L’échelle EAREL est composée de 24 items structurés selon 4 dimensions :
la procrastination (PROC), le contréle du contexte d’apprentissage (CTXT), les straté-
gies cognitives/métacognitives mobilisées pour I’apprentissage (COGN) et le soutien
des pairs (PAIRS). Les étudiants se positionnent selon une échelle de Likert & 7 ni-
veaux.

En fin d’expérimentation, les étudiants ont été invités a compléter aussi un question-
naire basé sur le System Usability Scale (SUS) [18]. Le SUS permet d’évaluer ’utilisa-
bilité d’un dispositif a travers 10 items et a un score normalisé sur 100. L’utilisabilité
d’un systéme est considérée comme défaillante si le score est inférieur a 50. De 50 a 70
elle est correcte mais nécessite d’améliorer des défauts d’utilisabilité, entre 71 et 85 elle
est bonne et au-dela de 85, elle est excellente.

5 Résultats

5.1  Capacité des étudiants a2 mettre en ceuvre des stratégies SRL

Les profils de SRL des étudiants sont caractérisés par de bonnes capacités a organiser
leur contexte de travail. Ils ont une forte propension a la procrastination et font preuve
de peu de communication et de stratégies de travail. Les écarts-types et les coefficients
de variation sont élevés, il y a donc une forte disparité dans la population (cf. table 1).

171



Environnements Informatiques pour I’Apprentissage Humain 2021

Par ailleurs, on n’observe que peu d’écarts entre les valeurs recueillies avant et aprés
I’expérimentation.

Table 1. Score moyen (m), écart-type (o) et coefficient de variation (CV) aux dimensions
EAREL en début et fin d’expérimentation.

Pratiques SRL CTXT PAIRS PROC STRAT
m avant (n=94) 4,84 4,13 4,07 3,24

G avant 1,00 1,56 1,40 1,33

CV avant 21% 38 % 34 % 41 %
m apres (n=59) 4,72 3,84 4,40 3,20

G apres 0,97 1,34 1,45 1,37

CV apres 21 % 35 % 33 % 43 %

De maniére a mieux comprendre la variété des profils SRL, nous avons procédé a
une analyse par composante principale (ACP) et une partition par K-means. L’ACP a
montré que les variables caractérisant les profils sont le fait de procrastiner et de mettre
en ceuvre des stratégies de travail (inversement proportionnels sur I’Axe 1 de la figure
1), et de communiquer avec ses pairs (Axe 2). Les comportements de contrdle du con-
texte ne sont pas discriminants. En complément, la méthode des K-means a permis
d’identifier 4 groupes d’apprenants structurés selon leur niveau de mise en ceuvre des
stratégies SRL. Les décrocheurs (classel-bleu, n=28) n'utilisent pas de stratégie, pro-
crastinent et communiquent peu avec ses pairs. Les suiveurs (classe2-jaune, n=19) uti-
lisent quelques stratégies, mais ont tendance a procrastiner et se resituer en communi-
quant avec leurs pairs. Les appliqués solitaires (classe3-vert, n=35) utilisent des straté-
gies, ne procrastinent pas et ne communiquent pas avec leurs pairs. Les efficaces
(classe4-orange, n=23) utilisent des stratégies, ne procrastinent pas, et communiquent
avec leurs pairs. La figure 2 montre la répartition des étudiants selon les groupes K-
means et dans le plan vectoriel composé des axes 1 et 2 de I’ACP.
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Fig. 2. Distribution des apprenants par profil selon le niveau de procrastination,
d’utilisation de stratégies et de demande de soutien des pairs.
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5.2 Utilisation des outils proposés

Analyse de I’utilisation d’ASKER. L’analyse des traces d’activité (cf. figure 3a)
montre que la grande majorité des étudiants n’a pas utilis¢é ASKER (83/181). L’exerci-
seur est pourtant jugé utile (a 83,56 %) et facile a utiliser (a 67,12 %) (cf. figure 4a). La
principale raison évoquée par les étudiants est un manque de temps. Les principaux
utilisateurs sont ceux qui communiquent le moins avec leurs pairs soit la classe 1 (dé-
crocheurs) pour 13 % et la classe 3 (appliqués) pour 14 %. Les étudiants ont utilisé
ASKER a la fois dans les phases d’entrainement (pendant les TP) et en phase de révi-
sion (entre la fin des TP et I’examen) (cf. figure 5a). Des pics d’utilisation sont observés
les jours correspondants aux séances de TP et une nouvelle dynamique se met en place
a la fin des TP, pendant la période de révision avant I’examen final. Cette utilisation est
motivée a la fois par la volonté pour les étudiants de se positionner dans leur parcours
d’apprentissage (vérifier s’ils ont compris, savoir ou ils en sont) que pour cibler et tra-
vailler des compétences spécifiques.

Analyse de Dutilisation du module OLM. L’analyse des traces d’activité montre
qu’une proportion encore plus large d’étudiants n’a pas utilisé le module OLM
(102/181, cf. figure 3b). L’outil de visualisation est en effet jugé non utile (a 45,83 %)
et difficile a utiliser (a 55,55 %) (cf. figure 5b). De plus, les étudiants ont indiqué ne
pas connaitre ce service et se fier a d’autres ressources, comme les retours directs de
I’enseignant, pour évaluer leur progression. Quand il a été utilisé, c’était faiblement (a
92 %, cf. figure 3b). Certains ne s’y sont connectés qu’une a cinq fois, les jours du TP,
et seuls 10 d’entre eux I’ont utilisé lors des TP et une fois les séances de TP terminées.
Sachant que 1’évaluation du TP de la semaine précédente effectuée par les enseignants
était intégrée au profil de compétence, les étudiants ont utilisé 1’outil pour voir leur
progression globale sur le cours. Pour mieux comprendre ce qui a freiné 1’utilisation de
ce service, nous en avons fait une analyse approfondie.

Aucune 1 s Aucune - _
Faible 1m Non classé Faible B =
Modérée - s m Classe 1
Modérée - I
Modérée + [Jj Classe 2
Intense  [I'H H Classe 3 Modérée + I I
Tresintense IRV u Classe 4 Intense I I
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100

Fig. 3. (a) Nombre d’utilisations de ASKER et (b) du profil de compétences

Indifférenciée I - Indifférenciée I
Non classé
o m Classe 1
Révision - - Révision
Classe 2
M Classe 3
Entrainement - - Entrainement
M Classe 4
20 40

0 60 0 10 20 30 40 50 60

Fig. 4. (a) Période d’utilisation de ASKER et (b) du profil de compétences
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Facile a utiliser - _ Facile a utiliser - -
Non classé
pas facite 3 uiiier |[JJFC I mcasse 1 Pastacieauiier [N
M Classe 3
0 20 40 60 0 10 20 30 40 50 60

Fig. 5. (a) Avis sur ASKER et (b) avis sur le profil de compétences

5.3  Analyse des difficultés rencontrées avec le service de visualisation
des profils de compétences

Analyse de ’utilisabilité. Le score SUS obtenu pour le profil de compétences est de
59,49/100. Le profil de compétences peut donc étre considéré comme ayant une utili-
sabilité correcte mais limitée. Ces limites sont la nécessité de recourir au support tech-
nique (score moyen de 3,167/4) et des difficultés a utiliser le module (items « J’ai
trouvé qu’il y a trop d’incohérences dans ce service », score moyen de 3,056/4, et « je
trouve ce service tres lourd a utiliser », score moyen de de 3,022/4). Pour aller plus loin
dans la compréhension des difficultés rencontrées, nous avons aussi pris en compte
leurs traces d’activité sur le module OLM. Elles montrent pourtant que seule une mi-
norité des traces concerne des erreurs techniques rencontrées par les étudiants, soit a
I’affichage d’une compétence, soit au changement de visualisation. Le type de difficul-
tés rencontrées concerne donc plutot le type de visualisation que des problémes tech-
niques.

Type de visualisation. D’apres les traces d’activité, la présentation arborescente est la
plus consultée par les étudiants, 46% des actions sur le profil sont avec cette vue. Quand
les étudiants ont eu le choix entre les 4 vues, la vue « rayon de soleil » a systématique-
ment été remplacée par une autre, principalement le treemap (a 52%). Les avis expri-
més dans le questionnaire le confirment et montrent que la vue préférée est 1’arbores-
cence (pour 37 des étudiants). Pour eux, cette visualisation est facile a lire et a com-
prendre, elle permet de saisir rapidement les compétences présentées. Ils sont minori-
taires (5 sur 47) a préférer la présentation treemap. Quand ils disent préférer les autres
visualisations, c’est parce qu’il s’agit des premicres auxquelles ils ont eu acces.

6 Discussion

6.1  Utilisabilité et mise en ceuvre des outils

Le premier objectif de I’étude était d’identifier I’utilisabilité des services proposés par
des étudiants de 1° année (QR1). Dans I’ensemble, les outils du service COMPER sont
faciles a utiliser. Dans le détail, I’exerciseur ASKER a été jugé plus utilisable et a été
plus utilisé que le module OLM. Le profil de compétences a obtenu un score d’utilisa-
bilit¢ moyen (59/100) qui témoigne des difficultés de compréhension rencontrées.
Pourtant, son utilisation, qui n’a pas été totalement abandonnée, et la prédominance de
la visualisation sous la forme d’une arborescence, jugée facile a lire et comprendre,
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invitent a poursuivre son développement. En effet, les résultats confirment le lien entre
utilisabilité pergue et utilité réelle des services : les étudiants qui ont évalué le plus
favorablement les outils sont aussi ceux qui en ont eu 1’utilisation la plus importante et
la plus longue dans la durée. Une intégration plus compléte du module OLM dans
ASKER est une piste intéressante a suivre pour faciliter I’acces au module et limiter la
perception qu’ ASKER représente une charge de travail supplémentaire au TP.

On observe des différences entre étudiants dans la consultation du profil de compé-
tences (QR1.1) : si la présentation sous la forme d’une arborescence est préférée par
beaucoup, d’autres ont privilégié¢ la vue en treemap, cette visualisation se rapprochant
de celles auxquelles ils disent étre habitués. L’expérience des étudiants en matiére de
visualisation (dans des contextes de formation ou non) devra donc étre explorée dans
des expérimentations futures.

6.2  Utilité des outils

Le second objectif de 1’étude consistait & comprendre 1’utilité de 1’accompagnement
proposé par COMPER en termes d’auto-régulation (QR2). Trois dynamiques ont pu
étre observées dans 1’utilisation du dispositif COMPER, en fonction de périodes d’utili-
sation distinctes (QR2.1) : la moitié des étudiants a utilisé les services pendant les TP,
pour s’entrainer, un quart les ont utilisés surtout en vue de I’examen final, pour réviser,
et le dernier quart les ont utilisés de fagon indifférenciée. L’utilisation a des fins de
révision va dans le sens d’une régulation de la charge de travail de I’étudiant, et du
choix de faire les exercices de renforcement une fois les TP finis. Par ailleurs, si la
principale raison motivant ’utilisation des services est d’y trouver une aide pour se
repérer dans le parcours d’apprentissage, les résultats du questionnaire et de 1’analyse
des traces montrent que ce repérage ne s’est pas toujours personnalisé. La plupart des
étudiants ont travaillé toutes les compétences abordées pendant les TP plutdt que d’en
cibler certaines.

Le profil SRL des étudiants a joué un role important dans 1’utilisation des services
(QR2.2). Compte tenu des différences observées (cf. figure 6), on peut en conclure que
la mise a disposition d’exercices de renforcement semble principalement venir pallier
le manque de stratégies qui caractérise les étudiants « décrocheurs ». La visualisation
des compétences n’est pour I’instant pas exploitable par eux. Les étudiants « suiveurs »
et « efficaces » se sont moins emparés des services COMPER. Les « efficaces », ayant
déja des stratégies SRL, jugent ces services comme peu utiles pour une aide complé-
mentaire. L’utilisation des profils de compétences par les « suiveurs » en période d’en-
trainement laisse entendre qu’elle n’est liée qu’a I’intégration du service pendant les
séances de TP. On observe pour ces deux classes une utilisation d’ASKER surtout en
période de révision. L’approche de I’examen est un facteur motivationnel externe. En-
fin, la classe des « appliqués solitaires » se distingue par une utilisation majoritaire des
services pendant la période d’entrainement et pas en phase de révision. Comme pour
les « efficaces », ils ont mobilisé leurs propres stratégies de SRL. Des entretiens d’ap-
profondissement permettront de comprendre comment ces outils, ou leurs exploitations,
peuvent étre repensés pour amorcer la mise en ceuvre de stratégies SRL et compléter
des stratégies SRL existantes. La QR2.2 a donc partiellement été traitée au cours de
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cette étude, le dispositif COMPER semblant répondre aux besoins des étudiants isolés
et qui ne mettent pas ou peu de stratégies SRL en ceuvre.

« Décrocheurs » « Suiveurs » « Appliqués solitaires » « Efficaces »

Utilisation importante Utilisation Utilisation polarisée Utilisation faible a
en période modérée en (faible ou intense) en  modérée en période

ASKER |, N . .- , .
d’entrainement période de révision période d’entrainement de révision
Utilisation faible en  Utilisation faible en Utilisation faible a
période période Utilisation modérée en modérée en période
d’entrainement d’entrainement période d’entrainement d’entrainement

OM' score SUS parmiles  Score SUS parmiles Score SUS correct Score SUS parmi les
moins élevés plus élevés moins élevés

Fig. 6. Principales caractéristiques de 1’utilisation des services COMPER par les profils SRL

Le dernier élément traité concerne la maniére dont les compétences d’auto-régula-
tion ont pu étre construites par les étudiants en expérimentant le scénario pédagogique
présenté (QR2.3). L’analyse des écarts entre les échelles EAREL1 et EAREL2 montre
que 3 des 4 construits de 1’échelle ont diminué, le contrdle du contexte, du soutien des
pairs et de la mobilisation de stratégies SRL, en moyenne de -0,472. A I’inverse, la
perception de leur procrastination a augmenté (+0,295), ce qui laisse surtout penser que
les étudiants ont pris conscience de la manicre dont ils travaillent et apprennent. Les
effets de la période sanitaire n'ayant pas été mesurés dans cette étude, il est aussi pos-
sible que cette baisse aille de pair avec leur état général.

7 Conclusion

Cet article décrit I’expérimentation, par des étudiants de DUT1 en Informatique, de
services articulant approche par compétences et auto-régulation et congus pour accom-
pagner le travail en autonomie : ’accés a des exercices de renforcement et & un profil
de visualisation de compétences. L’expérimentation a montré qu’ils étaient globale-
ment utiles et utilisables, mais de maniéres différentes en fonction des profils SRL des
étudiants. Les services viennent principalement répondre aux besoins des étudiants qui
ont peu développé de stratégies SRL. En fournissant a ces étudiants des outils pour
planifier, contrdler et évaluer leurs apprentissages, ils ont su les mobiliser en phases
d’entrainement et de révision. L’étude montre aussi que 1’ensemble des services a
moins été utilisé par les autres profils SRL. L’exploitation des données issues des ques-
tionnaires et des traces d’activité des outils ont permis de confirmer la pertinence de la
démarche globale auprés d’étudiants en situation de travail en autonomie, mais des en-
tretiens complémentaires sont prévus afin d’améliorer la conception de chaque outil et
leur exploitation en formation.

Remerciements. Cette expérimentation et la conception des outils ont été réalisées
dans le cadre du projet ANR-18-CE38-0012.
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