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Résumé 
La présente recherche porte sur les demandes d’aide formulées par des étudiants 

universitaires de premier cycle qui suivent un cours en ligne. Plus précisément, les liens de 

celles-ci avec l’autorégulation sont étudiés. En effet, quoique demander de l’aide lorsqu’une 

difficulté est rencontrée est considéré comme favorisant l’apprentissage (Nelson-Le Gall, 

1981; Puustinen, 2013), il existe peu d’études sur cette stratégie d’apprentissage dans un 

cours en ligne (Koc et Liu, 2016; Puustinen, 2012). Par conséquent, cette thèse a pour objectif 

général de mieux comprendre la demande d’aide dans le contexte de cours en ligne et poursuit 

les trois objectifs spécifiques suivants : 1) Décrire les demandes d’aide d’étudiants de premier 

cycle universitaire dans un cours en ligne; 2) Comparer les demandes d’aide des étudiants à 

leurs stratégies déclarées sur l’autorégulation de la cognition et du comportement; 3) Adapter 

le modèle de la demande d’aide autorégulée de Puustinen (2013) aux étudiants de premier 

cycle universitaire dans un cours en ligne. Cette recherche, de type descriptif et exploratoire, 

est basée sur une méthodologie mixte permettant de recueillir les pratiques déclarées mais 

aussi les pratiques réelles des étudiants. Ainsi, 116 étudiants inscrits au premier cycle à 

l’Université Laval et qui suivaient un cours en ligne ont accepté de participer à la recherche. 

Les questionnaires en ligne auxquels ils ont répondu, les courriels et messages sur le forum 

qu’ils ont envoyés, de même que les traces qu’ils ont laissées sur la plateforme de 

l’environnement d’apprentissage ont été analysés. Les résultats de l’étude ont montré que, 

dans l’ensemble, les étudiants s’autorégulent régulièrement en ce qui concerne leur cognition 

et leur comportement. Des traces de cette autorégulation ont ainsi pu être détectées dans leurs 

messages de demande d’aide. Cette étude a aussi révélé qu’une majorité d’étudiants n’a pas 

demandé d’aide, que ce soit par courriel ou sur les forums de discussion. Les raisons de ce 

comportement n’ont pu être identifiées, mais des pistes d’explication sont avancées. En outre, 

plusieurs indicateurs d’autorégulation tirés du modèle de Puustinen (2013) ont pu être 

validés, tandis que d’autres, non identifiés dans celui-ci, y ont été ajoutés, à des fins 

d’adaptation à notre contexte. 
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Abstract 
This research focuses on requests for help from undergraduate students attending an online 

course. Specifically, the links of these with self-regulation are studied. Indeed, although 

asking for help when a difficulty is encountered promotes learning (Nelson-Le Gall, 1981; 

Puustinen, 2013), few studies on this learning strategy in an online course have been 

conducted (Koc et Liu, 2016; Puustinen, 2012). Therefore, this thesis aims to better 

understand requests for help in the context of online courses and pursues the following three 

specific objectives: 1) Describe requests for help from undergraduate students in an online 

course; 2) Compare students' requests for help with their declared strategies regarding self-

regulation of cognition and behavior; 3) Adapt the model of help-seeking of Puustinen (2013) 

to undergraduate students in an online course. This descriptive and exploratory research is 

based on a mixed methodology to collect the declared strategies but also the actual practices 

of students. Thus, 116 undergraduate students at Laval University who were taking an online 

course agreed to participate in the research. The online questionnaires they responded to, the 

e-mails and forum posts they sent, and the meta-data tracking their usage of the learning 

environment platform were analyzed. The results of the study showed that, overall, students 

routinely self-regulate regarding their cognition and behavior. Traces of this self-regulation 

could be detected in their help request messages. This study also revealed that most students 

did not ask for help, neither by email nor on the discussion forums. The reasons for this 

behavior could not be identified, but possible explanations are proposed. In addition, several 

self-regulatory indicators from the Puustinen (2013) model were validated. Additional 

indicators, not present in Puustinen's research, were added in order to adapt to our context. 
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Introduction 
La présente recherche se situe dans le contexte de la formation à distance (FAD) à 

l’université, actuellement en plein essor (Saucier, 2013), en ce qui concerne le nombre de 

programmes proposés, le nombre de cours, le nombre d’étudiants qui suivent un cours ou un 

programme à distance ou encore le nombre d’universités qui en proposent (Comité de liaison 

interordres en formation à distance (CLIFAD), 2013; Moore et Kearsley, 2012). Ces 

dernières offrent ainsi de plus en plus de cours en ligne, en plus ou à la place, des cours en 

face-à-face (Moore et Kearsley, 2012; Schworm et Gruber, 2012). Leur bimodalisation, ainsi 

que le recours de plus en plus fréquent à Internet pour diffuser les cours à distance, est 

d’ailleurs l’un des phénomènes marquants du développement de la FAD (Moore et Kearsley, 

2012).  

Les universités connaissent un autre changement, qui concerne la population étudiante. En 

effet, le nombre d’étudiants a augmenté de manière importante ces dernières décennies 

(Alava et Romainville, 2001; Bégin, Michaut, Romainville et Stassen, 2012) et, en plus des 

étudiants traditionnels, qui s’inscrivent majoritairement à l’université après leurs études 

secondaires (Bégin et al., 2012), se trouvent des étudiants non traditionnels, qui ont 

interrompu leurs études pendant quelques temps (Conférence des recteurs et des principaux 

des universités du Québec (CREPUQ), 2010; Coulon, 2005). D’ailleurs, les étudiants de plus 

de 25 ans représentent près de la moitié des étudiants universitaires au Québec (CREPUQ, 

2010; Coulon, 2005; Université du Québec, 13 et 14 décembre 2012). Les étudiants ne 

forment donc pas aujourd’hui un bloc homogène (Conseil supérieur de l'éducation (CSE), 

2013). 

Dans ce contexte de démocratisation de l’enseignement supérieur où la demande des jeunes 

à poursuivre des études à l’université est de plus en plus forte (Alava et Romainville, 2001), 

la persévérance et la réussite des étudiants demeurent d’actualité, comme le montre la mise 

en place de plans visant à soutenir la réussite scolaire (Bégin et Ringuette, 2005; Poellhuber, 

2007), à l’instar de l’Université Laval (2013), qui a fait de la persévérance et de la réussite 

des étudiants l’objectif nO1 de son plan de développement. Ainsi, seuls 68,5 % des étudiants 

obtiennent leur diplôme de premier cycle universitaire (Alava et Romainville, 2001; Bégin 
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et al., 2012). L’abandon des étudiants a lieu tôt, souvent lors de la première année 

universitaire (Alava et Romainville, 2001; Pageau et Médaille, 2005). 

Les variables qui expliquent l’abandon et l’échec sont multiples et peuvent être liées aux 

caractéristiques de l’apprenant, à des facteurs externes (conflits d’horaire, problèmes 

familiaux…) ou internes (capacité de l’étudiant à s’intégrer à la vie universitaire (Tinto, 

1975)) (Park, 2007; Rovai, 2003). Un étudiant qui entre à l’université doit notamment 

s’intégrer socialement, ce qui passe par des interactions avec les pairs et avec les membres 

de la communauté universitaire, pour persévérer et réussir (Tinto, 1975). Ces interactions 

favorisent aussi l’affiliation intellectuelle et institutionnelle qui influence positivement la 

persévérance et la réussite (Coulon, 2005), ainsi que la réussite dans un cours en ligne 

(Menchaca et Bekele, 2008). 

Parmi ces interactions, les demandes d’aide – lorsqu’elles sont autorégulées – favorisent aussi 

l’apprentissage et la réussite (Nelson-Le Gall, 1981), car elles permettent de surmonter les 

difficultés rencontrées (Arbreton, 1998; Ryan, Pintrich et Midgley, 2001; Williams et 

Takaku, 2011; Zimmerman et Schunk, 2001). Elles révèlent également l’autonomie de 

l’apprenant qui, ayant conscience de son besoin d’aide, s’adresse à une personne experte, 

puis évalue et met en œuvre l’aide obtenue (Puustinen, 2013). Quant à l’autorégulation, elle 

est une compétence clé pour réussir ses apprentissages, et cela est également vrai en 

formation à distance (Jézégou, 2010). 

Dans cette thèse, nous cherchons à mieux comprendre la demande d’aide autorégulée 

formulée dans le cadre de cours en ligne diffusés auprès d’étudiants universitaires de premier 

cycle, car ce public est confronté à la question de l’abandon et de l’échec (Alava et 

Romainville, 2001; Coulon, 2005), mais aussi aux difficultés liées aux cours en ligne 

(Kitsantas et Dabbagh, 2009). 

Pour apporter des éléments de compréhension de la demande d’aide autorégulée, nous nous 

fondons plus précisément sur le modèle de l'apprentissage autorégulé de Pintrich (2003, 

2004), qui intègre la demande d’aide, ainsi que sur celui de la demande d’aide de Puustinen 

(2013), qui souligne aussi que formuler un besoin d'aide requiert notamment la capacité de 

s'autoréguler. Cela nous permet ainsi de mieux connaitre les caractéristiques de la demande 
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d’aide à l’université et d’étudier les liens entre celle-ci et l’autorégulation. Nous souhaitons 

ainsi contribuer à la réflexion sur le soutien à l’apprentissage et à la réussite des étudiants. 

Notre recherche est de type descriptif exploratoire et repose sur une méthodologie mixte nous 

permettant de recueillir des informations sur les demandes d’aide autorégulées d’étudiants. 

Les retombées de notre recherche sont de mieux comprendre la demande d’aide universitaire, 

de la modéliser auprès des étudiants et de formuler des propositions pédagogiques afin de 

mieux les aider à gérer et à exprimer leurs besoins d’aide. 

Dans le premier chapitre de cette thèse, nous présentons la problématique de notre recherche. 

Nous évoquons le contexte de mutations vécu par les universités et soulignons le fait que la 

demande d’aide a été peu étudiée en formation à distance, malgré son intérêt pour soutenir 

l’apprentissage et la réussite des étudiants. Nous précisons notre problème, notre question et 

nos objectifs de recherche et terminons par la pertinence scientifique et sociale de celle-ci. 

Dans le second chapitre, à savoir le cadre conceptuel et théorique de l’étude, nous décrivons 

tout d’abord l’apprentissage autorégulé, puis la demande d’aide, considérée comme une 

stratégie d’apprentissage et comme un processus. Nous présentons d’ailleurs plusieurs 

modèles de la demande d’aide et terminons par un état des lieux des études portant sur la 

demande d’aide formulée en ligne, dans un environnement d’apprentissage, par courriel ou 

sur les forums de discussion. 

Dans le troisième chapitre, nous exposons la démarche méthodologique utilisée dans notre 

recherche, soit une méthodologie mixte pour une recherche descriptive exploratoire. Nous 

présentons nos instruments de collecte de données et comment nous les traitons et analysons. 

Nous décrivons également les forces et les limites de la méthodologie utilisée et mettons en 

relation les objectifs de la recherche avec la méthodologie. Enfin, nous exposons les règles 

de déontologie que nous avons respectées ainsi que les formulaires de consentement utilisés 

auprès des participants à notre étude, puis nous décrivons le déroulement de la cueillette de 

données et la population étudiée. 

Dans le quatrième chapitre, nous présentons les résultats de notre recherche. Nous 

commençons par établir une typologie des sujets des demandes d’aide. Nous présentons 
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ensuite le processus de la demande d’aide que nous avons élaboré en nous fondant sur notre 

cadre conceptuel et théorique, puis les marques d’autorégulation de la cognition et du 

comportement dans les messages des étudiants. Nous exposons également les résultats 

obtenus lors de l’analyse des réponses des étudiants au questionnaire sur leur profil, soit leurs 

scores d’autorégulation de la cognition, du comportement et de la motivation ainsi que leurs 

déclarations quant à leur comportement de demandeur d’aide dans les cours qu’ils ont déjà 

suivis et dans celui qui commence. Nous détaillons les caractéristiques des étudiants qui n’ont 

pas demandé d’aide. Nous décrivons aussi les résultats tirés de l’analyse des traces laissées 

par les étudiants sur la plateforme d’apprentissage et de l’analyse de contenu menée sur les 

entretiens avec les enseignants des cours.  

Dans le cinquième chapitre, nous revenons sur nos principaux résultats de recherche afin de 

les discuter et d’apporter des éléments de réponse aux trois objectifs de notre étude. 

La conclusion nous permet de synthétiser nos propos et de proposer des pistes de recherche 

ultérieures. 
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Chapitre 1.  La problématique 

Selon Puustinen (2013), la demande d’aide autorégulée ou instrumentale est considérée 

comme une stratégie d’apprentissage depuis les travaux de Nelson-Le Gall (1981, 1985) et 

de Ames (1983). En effet, l’étudiant qui demande de l’aide lorsque le besoin s’en fait sentir 

afin de poursuivre la réalisation de sa tâche montre qu’il gère son apprentissage de manière 

autonome (Puustinen, 2013). Pourtant, malgré l’intérêt de cette stratégie – lorsqu’elle est 

autorégulée –, les étudiants ne communiquent pas toujours de manière efficace leur besoin 

d’aide (Bolkan et Holmgren, 2012), voire ne le communiquent pas du tout (Inbar-Furst et 

Gumpel, 2015; Roll, Baker, Aleven et Koedinger, 2014; Ryan, Hicks et Midgley, 1997; Ryan 

et Pintrich, 1998). Par ailleurs, malgré la mauvaise utilisation de la demande d’aide par les 

étudiants et l’essor croissant des cours en ligne (Guillemet, 2014; Moore et Kearsley, 2012; 

Saucier, 2013), cette stratégie reste peu étudiée dans ce contexte d’apprentissage (Puustinen, 

2012), d’où l’importance de mener une recherche sur la formulation du besoin d’aide dans 

un cours en ligne universitaire. 

Dans ce chapitre, nous décrivons tout d’abord le contexte de notre recherche, à savoir les 

cours en ligne universitaires et l’enjeu de la persévérance et de la réussite dans ces cours. 

Nous exposons ensuite divers aspects de la demande d’aide, soit l’intérêt croissant porté par 

les scientifiques à cette stratégie, sa complexité et le comportement parfois inadéquat des 

apprenants lorsqu’ils formulent leur besoin d’aide. Nous présentons finalement le problème, 

la question, puis l’objectif général et les objectifs spécifiques de la présente recherche, ainsi 

que la pertinence scientifique et sociale de celle-ci. 

1. 1 Le contexte de la recherche 

Notre recherche a pour contexte les cours en ligne universitaires, car leur augmentation 

s’accompagne de multiples changements en ce qui concerne les étudiants et rend plus 

critiques les enjeux de persévérance et de réussite. 
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1.1.1 Les cours en ligne à l’université 

Depuis l’apparition des cours par correspondance au milieu du 19e siècle, la formation à 

distance a connu diverses évolutions de nature technologique, comme l’apparition d’Internet, 

ou pédagogique, comme le passage d’une éducation centrée sur l’enseignant à une éducation 

centrée sur l’apprenant. Il existe ainsi plusieurs générations de la formation à distance, dont 

la plus récente, à partir des années 1990, concerne le recours à Internet pour diffuser la 

formation, ce qui a donné naissance à l’apprentissage en ligne sur le Web (Cahill, 2014). La 

formation à distance est aujourd’hui en plein essor (Guillemet, 2014; Moore et Kearsley, 

2012; Saucier, 2013), notamment parce que de plus en plus d’universités bimodales offrent 

un nombre croissant de cours en ligne, en plus des cours sur campus (Moore et Kearsley, 

2012; Schworm et Gruber, 2012). Ainsi, en 2014-2015, le nombre d’inscriptions en 

formation à distance dans trois universités québécoises (l’Université Laval, l’Université 

TÉLUQ et l’Université de Montréal) s’élevaient à 108 633, soit une augmentation de 14 % 

par rapport à l’année précédente et de 220 % en 20 ans (Parr, 2016). 

L’augmentation des cours en ligne s’est accompagnée d’un changement dans la population 

étudiante. Ainsi, celle-ci est désormais constituée de jeunes étudiants sur campus  (CLIFAD, 

2007; CSE, 2013) en plus de la population traditionnelle à distance, à savoir les adultes qui 

ont des obligations professionnelles ou familiales, et d’autres publics, comme les immigrants 

ou les autochtones éloignés géographiquement (CLIFAD, 2013). La figure de l’étudiant à 

distance est donc variée (CLIFAD, 2013). Parallèlement, la population étudiante dans son 

ensemble compte de plus en plus d’étudiants non traditionnels, c’est-à-dire des étudiants qui 

ont interrompu leurs études pendant un certain laps de temps après avoir obtenu leur diplôme 

d’études collégiales (DEC) (CREPUQ, 2010). Ces différents publics, qu’ils suivent ou non 

des cours en ligne, sont confrontés à des difficultés en ce qui concerne leur persévérance et 

leur réussite aux études, car ils doivent s’affilier intellectuellement et institutionnellement 

(Coulon, 2005) et, pour les étudiants plus âgés, concilier leurs études avec leur vie 

professionnelle et familiale (Université du Québec, 13 et 14 décembre 2012). 

Nous abordons dans la partie suivante les notions de persévérance et de réussite à l’université 

et dans les cours en ligne en particulier. 
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1.1.2 La persévérance et la réussite à l’université 

La persévérance et la réussite ne sont pas des concepts centraux de notre recherche. 

Cependant, nous étudions la demande d’aide dans une perspective de soutien à 

l’apprentissage, ce qui favorise donc la persévérance et la réussite des étudiants, qui restent 

des préoccupations dans les cours en ligne et, plus généralement, à l’université. 

Malgré les programmes d’aide aux étudiants (Bégin et al., 2012; Coulon, 2005; Escorcia 

Sarmiento, 2007), la question de l’échec demeure à l’ordre du jour (Audet, 2008), de même 

que celle de l’abandon (Bégin et al., 2012), car ces deux taux sont toujours élevés (Bégin et 

al., 2012). Ainsi, si l’on définit la réussite comme étant l’obtention du diplôme, seuls 68,5 % 

des étudiants inscrits au premier cycle universitaire au Québec ont obtenu leur diplôme en 

2005-2006 (Bégin et al., 2012). Quant aux abandons des étudiants, 50 % ont lieu lors de la 

première année du premier cycle (Alava et Romainville, 2001; Coulon, 2005; Pageau et 

Médaille, 2005), ce qui montre l’importance de cette année dans le cheminement des 

étudiants. Ces taux élevés s’expliquent notamment par le passage à l’université, générateur 

de difficultés pour les étudiants, qui doivent alors composer avec un savoir, des langages, des 

procédures ou une gestion du temps différents (Coulon, 2005). S’ajoutent à ces difficultés les 

défis de la formation en ligne, comme l’engagement cognitif important (Jézégou, 2010), la 

surcharge cognitive, la gestion du temps (Cosnefroy, 2012) et l’utilisation des technologies 

d’apprentissage en ligne (Dabbagh, 2007). En formation en ligne, les abandons semblent 

également nombreux (Audet, 2008) et des taux allant de 30 % à 68 % ont été avancés 

(Zajkowski, 1997, cité par Poellhuber, 2007). Soulignons cependant que le taux d’abandon 

est difficilement mesurable, puisqu’il existe plusieurs types et définitions de l’abandon et que 

les recherches sur ce sujet utilisent des méthodologies différentes et concernent des contextes 

et des populations divers (Audet, 2008). À notre connaissance, il manque également des 

études récentes sur l’abandon en formation en ligne. 

Les conséquences de l’abandon et de l’échec sont nombreuses : investissements financiers 

pour les universités et investissements en temps pour le corps professoral (Bégin et al., 2012), 

investissements financiers et en temps pour les étudiants (Bégin et al., 2012), impact 

psychologique pour ces derniers (Romainville et Michaut, 2012) et sur leurs opportunités 

d’emploi (Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine et Wright, 2006). 
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Les causes de l’abandon et de l’échec sont nombreuses. Elles sont liées notamment aux 

caractéristiques sociodémographiques de l’étudiant (genre, âge, parcours scolaire, sentiment 

de compétence…) (Romainville et Michaut, 2012), à ses échanges avec la communauté 

universitaire et sa capacité de s’affilier intellectuellement et institutionnellement (Coulon, 

2005), ou encore à son intérêt pour le programme, à ses rapports avec les professeurs, ainsi 

qu’à la qualité de l’enseignement (Tremblay, 2005). 

Par conséquent, les jeunes qui entrent aujourd’hui à l’université doivent en effet non 

seulement relever le défi de l’affiliation intellectuelle et institutionnelle, – qui favorise la 

réussite (Coulon, 2005) –, mais aussi surmonter les difficultés liées à la formation en ligne 

(Cosnefroy, 2012; Jézégou, 2010). Une des interactions qui favorise la réussite et soutient 

l’apprentissage est la demande d’aide (Nelson-Le Gall, 1981). 

1. 2 La demande d’aide autorégulée : un processus complexe (Puustinen, 

2013) 

La demande d’aide, lorsqu’elle est autorégulée, influence positivement l’apprentissage et la 

réussite des apprenants (Nelson-Le Gall, 1981; Puustinen, 2013). Cependant, elle est aussi 

une stratégie (Karabenick et Puustinen, 2013) et un processus complexe qui a fait l’objet de 

plusieurs études depuis les travaux de Nelson-Le Gall, publiés en 1981 et 1985 (Puustinen, 

2013). En effet, de nouvelles études traitant de ce sujet apparaissent régulièrement 

(Puustinen, 2013), comme le montre la publication récente d’un dossier intitulé « L’aide en 

contexte numérique d’apprentissage » en 2017 dans la revue Distances et Médiations des 

Savoirs. En outre, l’intérêt des chercheurs pour ce sujet s’est accru avec l’avancement des 

technologies (Puustinen, 2013) et l’essor des formations à distance. 

La demande d’aide peut être considérée comme étant complexe, car elle requiert de 

l’apprenant qu’il s’autorégule à chaque étape de ce processus. L’autorégulation de la 

cognition et du comportement permet en effet de formuler une demande d’aide efficace. 

L’apprenant autorégule sa cognition lorsqu’il met en œuvre, évalue et ajuste des activités et 

des stratégies cognitives en fonction de sa progression dans la réalisation d’une tâche. Il 

autorégule son comportement lorsqu’il programme, gère et ajuste son temps et ses efforts 

afin de réaliser la tâche (Pintrich, 2003, 2004). Au cours de la demande d’aide, l’apprenant 
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doit autoréguler sa cognition – pour prendre conscience de son besoin d’aide par exemple –, 

sa motivation – pour décider de demander de l’aide – et enfin son comportement – pour 

inciter la personne experte à l’aider (Ryan et Pintrich, 1997), poursuivre ses efforts et 

continuer à gérer son temps (Pintrich, 2003, 2004). 

Cette complexité explique le comportement parfois inadéquat des apprenants en matière de 

demande d’aide. Ainsi, des études ont montré qu’ils évitent quelquefois de demander de 

l’aide alors qu’ils en ont besoin (Ryan, Gheen et Midgley, 1998; Ryan et al., 1997; Ryan et 

Pintrich, 1997; Ryan et al., 2001). D’autres études ont porté sur l’aspect formel des demandes 

d’aide et ont révélé que les étudiants ne s’adressent pas toujours à leur professeur de manière 

appropriée (Biesenbach-Lucas, 2007; Bolkan et Holmgren, 2012), ce qui peut avoir des 

conséquences négatives sur l’obtention de l’aide (Bolkan et Holmgren, 2012). La complexité 

de la demande d’aide et les difficultés que peuvent éprouver les apprenants à son sujet 

montrent l’intérêt de l’étudier afin de mieux la comprendre. 

1. 3 La demande d’aide en contexte scolaire 

Des études montrent que demander de l’aide peut être difficile pour les étudiants, en raison 

de la nécessaire autorégulation de la cognition et du comportement, l’objectif étant de 

formuler une demande efficace qui permet de résoudre la difficulté rencontrée de manière 

autonome (Puustinen, 2013). 

Dans le cadre de notre thèse, nous avons mené une recension d’écrits afin de déterminer l’état 

des connaissances sur la demande d’aide formulée dans un contexte d’apprentissage en ligne 

à l’université. Nous avons donc priorisé les recherches portant sur les étudiants universitaires 

qui suivaient un cours en ligne et qui se fondaient sur des concepts proches des nôtres, à 

savoir la demande d’aide et l’autorégulation. Nous présentons ici quelques études afin de 

situer notre recherche et d’en montrer l’originalité. 

L’étude de Kitsantas et Chow (2007) a porté sur 472 étudiants de niveau universitaire aux 

États-Unis qui suivaient des cours à distance et en classe. Ils devaient répondre à une série 

de questions sur leurs données sociodémographiques, ainsi que leurs préférences et 

perceptions quant à la demande d’aide adressée au professeur ou aux pairs, en face-à-face ou 
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par des moyens électroniques, leur sentiment d’auto-efficacité, leur perception de la menace 

induite par le fait de demander de l’aide. Ils devaient aussi choisir, parmi les cinq propositions 

suivantes, ce qu’ils feraient s’ils ne réussissaient pas aussi bien que souhaité dans le cours : 

demander de l’aide à une source formelle (professeur), à une source informelle (pairs), 

adopter de meilleures stratégies d’apprentissage, baisser leurs aspirations (comme prendre 

un cours plus facile) ou changer leurs objectifs. Kitsantas et Chow (2007) se sont appuyés 

sur la typologie établie par Karabenick et Knapp (1991) pour établir ces cinq comportements 

possibles. Les auteurs ont également examiné les notes obtenues par les étudiants et mené 

des tests statistiques sur les réponses de ceux-ci. Les résultats ont montré que les étudiants 

préfèrent généralement demander de l’aide à leur professeur de manière électronique (le 

courriel principalement) et trouvent que ce moyen de communication est le plus efficace pour 

demander de l’aide. L’utilisation du forum de discussion n’est pas considérée comme le 

moyen de demander de l’aide le plus efficace. Lorsqu’il s’agit de demander de l’aide aux 

pairs, les étudiants préfèrent là encore utiliser les moyens de communication électronique. 

Finalement, ceux qui se trouvent dans un contexte d’apprentissage en classe se sentent 

davantage menacés lorsqu’ils demandent de l’aide que ceux qui sont à distance et, par 

conséquent, ils demandent moins fréquemment de l’aide à des sources formelles (professeur). 

Une étude de Mahasneh, Sowan et Nassar (2012) a porté sur la fréquence des demandes 

d’aide des étudiants selon qu’ils sont dans un environnement d’apprentissage en ligne ou en 

classe, sur les causes de l’évitement de la demande d’aide, sur la relation entre la fréquence 

de leurs demandes et leur réussite et sur leurs stratégies de demande d’aide lorsqu’ils 

rencontrent des difficultés. En s’appuyant sur la typologie de Karabenick et Knapp (1991), 

les auteurs ont considéré que ces stratégies pouvaient être de demander de l’aide à une source 

formelle (professeur) ou à une source informelle (pairs), d’adopter de meilleures stratégies 

d’apprentissage, de baisser leurs aspirations (comme prendre un cours plus facile) ou encore 

de changer leurs objectifs. Ces étudiants en sciences infirmières étaient au nombre de 56. Les 

auteurs ont notamment utilisé des questionnaires et ont aussi observé le comportement des 

étudiants. Les résultats indiquent en particulier que les étudiants à distance ont posé moins 

de questions que ceux en classe, mais aussi qu’il y a un décalage entre leurs déclarations et 

leur utilisation des stratégies de demande d’aide. Par exemple, les étudiants qui sont dans un 

environnement d’apprentissage en ligne déclarent s’adresser à leurs pairs lorsqu’ils 
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rencontrent une difficulté, mais l’analyse de leur comportement réel a montré qu’ils avaient 

davantage tendance à faire appel à leur professeur. Pour finir, les raisons pour lesquelles ils 

évitaient de demander de l’aide étaient semblables, qu’ils soient en classe ou à distance. 

Finalement, les chercheurs ont montré qu’un taux de réussite élevé est corrélé avec le nombre 

de demandes d’aide formulées. Par conséquent, plus un étudiant a demandé de l’aide, plus il 

réussit. 

Makara et Karabenick (2013) proposent quant à eux une typologie permettant de caractériser 

les sources d’aide selon qu’elles sont formelles ou informelles, proches de l’apprenant 

(personnelles) ou non, exprimées par un moyen de communication ou en face-à-face, 

adaptées à l’apprenant ou non. Par exemple, un étudiant peut demander de l’aide à un pair 

(source informelle), qui est proche de lui (source personnelle), en face à face. 

Dunn, Rakes et Rakes (2014) ont étudié la demande d’aide en lien avec l’autorégulation, la 

pensée critique et l’âge de 165 étudiants universitaires qui faisaient une maitrise à distance. 

Les chercheurs ont utilisé le Motivated Strategies for Learning Questionnaire de Pintrich, 

Smith, Garcia et McKeachie (1991) pour recueillir leurs données. Les résultats ont montré 

que l’autorégulation et la pensée critique ont une influence sur la demande d’aide et que, plus 

les étudiants sont âgés, moins ils ont tendance à demander de l’aide. 

L’étude de Puustinen, Bernicot, Volckaert-Legrier et Baker (2015) a porté sur 123 échanges 

entre des adolescents qui demandent de l’aide sur un forum d’aide aux devoirs en 

mathématique et des professeurs. Pour cela, les auteurs ont analysé les messages envoyés 

dans le contexte naturel de la demande. Ils ont ainsi pu accéder au comportement réel des 

apprenants. Les résultats de cette recherche ont montré que les élèves n’adoptent pas toujours 

un comportement autorégulé lorsqu’ils s’adressent à la personne experte pour la première 

fois, bien qu’un comportement autorégulé facilite la tâche d’aide de celle-ci. Cependant, ils 

passent généralement à un comportement autorégulé au cours de leur échange avec le 

professeur. En outre, certains élèves retournent sur le forum pour demander davantage d’aide 

alors qu’ils ont obtenu une réponse du professeur. Les auteurs n’ont pu expliquer les raisons 

de ce comportement. 
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Reeves et Sperling (2015) ont comparé les sources d’aide selon qu’elles sont disponibles en 

face-à-face ou à distance afin de déterminer les préférences des étudiants. Leur échantillon 

comportait 226 étudiants universitaires; les données ont été recueillies grâce à un 

questionnaire et ont été analysées en effectuant des tests statistiques. Les résultats ont indiqué 

que seules les sources d’aide disponibles en face-à-face sont corrélées à la perception d’une 

menace. Cependant, malgré cette menace, les étudiants préféraient recourir aux sources 

d’aide disponibles en face-à-face plutôt qu’à distance et ceux qui réussissaient le mieux 

préféraient davantage les sources d’aide disponibles avant ou après la classe. 

Koc et Liu (2016) ont étudié les préférences en matière de demande d’aide, les 

comportements et les expériences de 26 étudiants universitaires qui suivaient des cours en 

ligne. Leur méthodologie était mixte et reposait sur l’utilisation d’un questionnaire 

comprenant des questions fermées et des questions ouvertes. Une majorité d’étudiants a 

indiqué préférer envoyer un courriel au professeur pour obtenir de l’aide, tandis que, 

lorsqu’ils s’adressaient à leurs pairs, une moitié d’entre eux préférait recourir au courriel et 

l’autre moitié, au forum de discussion. Le comportement d’évitement de la demande d’aide 

n’était pas fréquent. 

Les articles que nous venons succinctement de présenter montrent l’étendue et la diversité de 

la recherche sur la demande d’aide. Ainsi, des études abordent la demande d’aide en relation 

avec d’autres concepts, comme le sentiment d’auto-efficacité ou l’autorégulation. Les 

recueils et l’analyse de données sont également divers, mais reposent souvent sur l’utilisation 

de questionnaires et, donc, sur les déclarations des étudiants. Nous remarquons aussi que 

certaines études reposent sur un échantillon peu nombreux. Pour notre part, nous nous 

intéressons à la demande d’aide exprimée dans un cours en ligne à l’université et nous 

souhaitons accéder au comportement réel des étudiants. Par conséquent, nous nous inspirons 

des études de Puustinen (Puustinen, 2013; Puustinen et Bernicot, 2013; Puustinen et al., 

2015) et adoptons une méthodologie essentiellement qualitative, basée sur le recueil et 

l’analyse des demandes d’aide formulées dans le cadre naturel des étudiants. Nous cernons 

dans la prochaine section le problème de recherche. 
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1. 4 Le problème de recherche 

À cette étape, il convient de faire surgir le problème de recherche des éléments que nous 

venons de souligner (Bouchard, 2004). 

Nous avons montré que les cours en ligne à l’université sont en plein essor et qu’ils posent 

des difficultés aux étudiants, qui doivent également faire face aux défis liés à l’entrée dans le 

monde universitaire. Une des stratégies permettant aux apprenants de surmonter ces obstacles 

à leur apprentissage et à leur réussite est la demande d’aide, qui se caractérise par sa 

complexité. 

Malgré l’intérêt de la demande d’aide pour l’apprentissage des étudiants et l’essor de la 

formation à distance, cette stratégie reste peu étudiée dans les cours en ligne (Koc et Liu, 

2016) et, à notre connaissance, dans le contexte universitaire. Plus précisément, il existe peu 

d’études portant sur les demandes d’aide formulées dans les cours en ligne par courriel selon 

Kitsantas et Dabbagh (2009) et Puustinen (2013) ou, à notre connaissance, sur les forums de 

discussion. Parmi ces recherches, certaines portent sur la forme (Biesenbach-Lucas, 2007; 

Woodfield et Economidou-Kogetsidis, 2010) ou le contenu (Woodfield et Economidou-

Kogetsidis, 2010) des courriels envoyés par les étudiants, ou encore sur les formes de 

communication (Celik et Mangenot, 2004) ou la participation des étudiants (Pradeau et 

Dessus, 2013) sur les forums. 

En outre, les liens entre demande d’aide et autorégulation sont aussi, à notre connaissance, 

peu analysés, à l’exception des travaux de Puustinen (Puustinen, 1998, 2013; Puustinen et 

al., 2015), alors que l’autorégulation est nécessaire pour que l’étudiant formule sa demande 

d’aide et qu’il le fasse de manière efficace. 

Par conséquent, il semble pertinent d’étudier l’autorégulation dans les demandes d’aide 

formulées dans un cours en ligne universitaire de premier cycle, et ce, afin de mieux 

comprendre cette stratégie dans cette situation d’apprentissage. Cela dit, nous formulons dans 

les prochains paragraphes la question de recherche. 
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1. 5 La question de recherche 

La question de recherche doit être formulée de sorte qu’elle précise les concepts et la 

population ciblée et montre l’orientation méthodologique de l’étude (Fortin, 2010). Elle doit 

permettre d’apporter des pistes de solution à des problèmes de recherche ou de mieux 

comprendre des phénomènes (Fortin, 2010). 

Dans cette étude, nous avons opté pour une méthodologie mixte, avec un volet qualitatif 

important. En effet, nous cherchons à mieux comprendre la demande d’aide formulée par des 

étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne. Nous avons choisi cette 

population, car – comme nous l’avons souligné plus haut – elle se heurte à plusieurs 

difficultés qui entravent son apprentissage et sa réussite. Ainsi, la question de recherche de 

notre étude est la suivante : 

Quelles sont les caractéristiques de la demande d’aide d’étudiants de premier cycle 

universitaire dans un cours en ligne sur les plans de l’autorégulation de la cognition et du 

comportement, et du sujet traité? 

Cette question de recherche est opérationnalisée grâce à trois objectifs de recherche, que nous 

présentons dans la partie suivante. 

1. 6 Les objectifs de la recherche 

Notre question de recherche nous amène à explorer la demande d’aide chez les étudiants 

universitaires de premier cycle qui suivent un cours en ligne. Notre objectif est donc de mieux 

comprendre ce phénomène. Pour y parvenir, nous poursuivons les trois objectifs spécifiques 

suivants :  

1. Décrire les demandes d’aide d’étudiants de premier cycle universitaire dans un cours 
en ligne; 

2. Comparer les demandes d’aide des étudiants à leurs stratégies déclarées sur 
l’autorégulation de la cognition et du comportement; 

3. Adapter le modèle de la demande d’aide autorégulée de Puustinen (2013) aux 
étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne. 
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Notre premier objectif consiste à décrire les demandes d’aide d’étudiants de premier cycle 

universitaire qui suivent un cours en ligne, car peu d’études ont été menées sur le sujet 

(Puustinen, 2012). Nous nous intéressons à l’autorégulation de la cognition (gestion de la 

cognition et de la métacognition) et du comportement (gestion de l’effort, du temps et 

demande d’aide) selon Pintrich (2003, 2004). Nous étudions aussi le sujet traité dans la 

demande d’aide, car une étude de Godbole-Chaudhuri, Winters, Azevedo et Hofman (2006), 

que nous décrirons plus loin, a montré que les étudiants qui posent des questions liées au 

contenu apprennent plus que ceux qui posent des questions liées, par exemple, à 

l’environnement d’apprentissage. 

Pour atteindre le deuxième objectif, nous comparons, d’une part, l’autorégulation des 

demandes d’aide des étudiants et, d’autre part, leurs stratégies déclarées relativement à 

l’autorégulation de la cognition et du comportement. 

Finalement, Puustinen (2013) a mené des études, dans un contexte de classe auprès de jeunes 

élèves et dans un contexte de forum d'aide en ligne auprès d'adolescents, ce qui lui a permis 

d'élaborer son modèle de la demande d'aide, qui identifie des indicateurs d'autorégulation en 

fonction des différentes étapes du processus de la demande d'aide. Notre troisième objectif 

consiste ici à appliquer ce modèle au public spécifique des étudiants universitaires dans un 

cours en ligne afin de le valider dans ce contexte, de l’adapter et de l’enrichir. Une analyse 

de contenu menée sur les messages envoyés par les étudiants nous a permis en effet de valider 

certains indicateurs de Puustinen (2013) et d'en identifier d’autres, spécifiques au contexte 

(formation en ligne) et au public (étudiants universitaires) de notre étude. Ultimement, dans 

une perspective de soutien à l’apprentissage et à la réussite, ces indicateurs ont permis 

d’élaborer un modèle de la demande d’aide autorégulée destiné aux étudiants universitaires 

afin de mieux les soutenir dans leur démarche de recherche d’aide. Dans la partie suivante, 

nous mettons en évidence la pertinence de notre recherche. 

1. 7 La pertinence de la recherche 

Nous présentons la pertinence scientifique et sociale de notre recherche, ce qui nous permet 

de confirmer l’intérêt d’effectuer une telle étude. 
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1.7.1 La pertinence scientifique 

L’offre de formation en ligne est en augmentation dans les universités (Saucier, 2013), ce qui 

a des conséquences sur la demande d’aide. En effet, Puustinen (2012) remarque que les 

besoins d’aide sont plus nombreux et d’une nature différente dans les cours en ligne par 

rapport aux cours en classe. Or, encore peu de chercheurs s’intéressent à cette stratégie dans 

ce contexte, ce qui rend l’étude de la demande d’aide dans ce contexte d’apprentissage 

pertinente (Puustinen, 2012). 

En outre, selon Puustinen et Rouet (2009), il existe trois situations dans lesquelles un étudiant 

peut demander de l’aide dans un dispositif d’apprentissage en ligne : celle où il s’adresse à 

un expert humain physiquement présent avec lui lorsqu’il utilise le dispositif, celle où il 

s’adresse à un expert humain physiquement absent par des moyens de communication 

informatisés (courriel par exemple) et celle où il recourt à un système d’aide informatisé. La 

situation où la demande est formulée à un expert absent par l’intermédiaire d’un outil de 

communication informatisé est l’une des moins étudiées par les chercheurs, ce qui accroit la 

pertinence scientifique de notre étude. 

Finalement, Puustinen (2013) note que les études portant sur la demande d’aide contiennent 

des limites méthodologiques ou conceptuelles, qui ne permettent pas d’accéder à la 

complexité de la demande d’aide. Ainsi, elle relève l’utilisation par des chercheurs comme 

Karabenick (2003) de questionnaires qui ne permettent pas d’accéder au comportement réel 

des étudiants, alors que des études, comme celle de Winne et Jamieson-Noel (2002) ont 

montré que les déclarations des étudiants ne correspondent pas toujours à la réalité. Elle 

indique également que certaines études, comme celle de Ryan et Pintrich (1997), se limitent 

à l’étude d’un aspect de la demande d’aide, alors que cette dernière doit être vue comme étant 

complexe et comprenant plusieurs étapes. Certaines contraintes méthodologiques ne 

permettent pas d’être dans une situation authentique de demande d’aide et sont également 

mises en cause par Puustinen (2013). Bien que notre étude comporte elle aussi des limites 

que nous avons tenté d’identifier, nous avons pris en compte les éléments soulignés par 

Puustinen (2013). Par conséquent, nous avons utilisé des questionnaires en complément de 

l’étude de demandes d’aide formulées dans le contexte naturel d’étudiants et avons étudié 
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cette stratégie en lien avec l’autorégulation en prenant en compte sa complexité et ses 

multiples étapes. Nous justifions à présent la pertinence sociale de notre étude. 

1.7.2 La pertinence sociale 

Notre étude contribuera à soutenir l’apprentissage et la réussite des étudiants. En effet, en 

nous intéressant aux demandes d’aide formulées par courriel et sur les forums des cours en 

ligne, nous souhaitons établir une typologie des besoins exprimés dans un cours en ligne, car 

cela permettra de mieux orienter les étudiants vers les ressources humaines ou matérielles 

appropriées.  

En outre, ceux-ci adoptent parfois des comportements inadéquats au moment de demander 

de l’aide. Ils renoncent à demander de l’aide alors qu’ils rencontrent une difficulté (Ryan et 

Pintrich, 1997) ou encore ils formulent une demande non autorégulée (Puustinen, 2013). Les 

étudiants à distance ont des besoins d’aide particuliers pour être soutenus et guidés (Kitsantas 

et Chow, 2007) et une meilleure compréhension de la demande d’aide chez ces derniers 

permettrait, par exemple, de modéliser auprès d’eux comment formuler une demande d’aide 

efficace, comme le suggèrent Kitsantas et Dabbagh (2009), ou encore de permettre aux 

enseignants de leur proposer des outils et des techniques pour améliorer leur apprentissage 

(Koc et Liu, 2016). La problématique de notre recherche étant posée, dans le prochain 

chapitre, nous présentons le cadre conceptuel et théorique de notre étude.
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Chapitre 2.  Le cadre conceptuel et théorique 

Nous présentons le cadre conceptuel et théorique qui délimite notre recherche. Nous 

définissons tout d’abord l’apprentissage autorégulé et exposons des modèles de celui-ci. 

Nous présentons ensuite les types, les processus de la demande d’aide selon divers auteurs 

(Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Puustinen, 2013), nous mettons en relation le processus de 

Puustinen (2013) sur lequel nous nous appuyons avec le modèle de l’apprentissage 

autorégulé de Pintrich (2004) et nous synthétisons l’état des connaissances sur la demande 

d’aide formulée en ligne. 

2. 1 L’apprentissage autorégulé 

Nous définissons le concept d’apprentissage autorégulé et exposons des modèles que l’on 

peut trouver dans la littérature, à savoir ceux de Boekaerts (2011), de Winne (2011), de 

Zimmerman (1990, 1998, 2005, 2011) ou encore de Pintrich (2003, 2004). 

2.1.1 Définition de l’apprentissage autorégulé  

La capacité de l’étudiant à s’autoréguler peut prédire sa réussite (Bol et Garner, 2011; 

Zimmerman et Martinez Pons, 1986), car l’apprenant autorégulé est davantage capable de 

choisir les stratégies qui vont lui permettre de réaliser ses tâches d’une manière satisfaisante 

et d’apprendre (Pintrich, 2000). Il est donc important de soutenir les étudiants qui ont une 

faible capacité à s’autoréguler (Bol et Garner, 2011). 

Nous présentons quelques définitions de l’apprentissage autorégulé. Ainsi, selon Cosnefroy 

(2010), autoréguler son apprentissage nécessite de définir des buts à atteindre, de disposer de 

stratégies d’autorégulation pour parvenir à ces buts et de s’observer en train d’apprendre. 

Pour Pintrich (1999), l’apprentissage autorégulé est un processus actif et constructif, où 

l’apprenant se fixe des buts pour gérer son apprentissage, réguler et contrôler sa cognition, 

sa motivation et son comportement. Schunk et Zimmerman (2003) décrivent, pour leur part, 

l’autorégulation comme l’apprentissage qui résulte des réflexions et des comportements 

adoptés pour atteindre les buts d’apprentissage fixés. L’apprentissage autorégulé implique 

donc que les apprenants se fixent des buts et qu’ils agissent, par exemple en modifiant leurs 
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actions. Dans l’ensemble, les chercheurs s’accordent sur le caractère complexe et dynamique 

de l’apprentissage autorégulé (Noël et Cartier, 2016). Zimmerman et Schunk (2011) 

soulignent par ailleurs que l’autorégulation n’est pas une forme individuelle d’apprentissage 

et que, au contraire, elle intègre des formes d’apprentissage social, comme la demande d’aide 

aux pairs ou aux professeurs. Pour notre part, et en nous fondant sur plusieurs auteurs, nous 

définissons l’apprentissage autorégulé comme la démarche active par laquelle l’apprenant 

gère, régule et contrôle sa cognition, sa motivation et son comportement (Pintrich, 1999), en 

adaptant ses compétences et ses stratégies, en mobilisant, en dirigeant et en maintenant ses 

efforts pour répondre à ses buts (McCormick, 2003), ce qui lui permet d’apprendre et de 

réussir dans ses études (Boekaerts, Maes et Karoly, 2005). Pour faire suite aux différentes 

définitions de l’apprentissage autorégulé, nous en présentons maintenant quelques modèles.  

2.1.2 Les modèles de l’apprentissage autorégulé 

Dans leurs recherches sur l’apprentissage autorégulé, Cosnefroy (2011); Noël et Cartier 

(2016); Puustinen et Pulkkinen (2001) font référence aux modèles de Boekaerts (2011), de 

Winne (2011), de Zimmerman (1990, 1998, 2005, 2011) ou encore de Pintrich (2003, 2004). 

Nous décrivons ces modèles et exposons plus en détail celui de Pintrich (2003, 2004) sur 

lequel nous nous appuyons dans notre étude.  

2.1.2.1 Le modèle de Boekaerts 

Dans le modèle de Boekaerts (2011), l’évaluation que fait l’individu de la situation 

d’apprentissage a un rôle central dans le processus de l’apprentissage autorégulé (Boekaerts, 

2011; Boekaerts et Niemivirta, 2005). L’évaluation peut être positive ou négative. Elle est 

positive lorsque l’apprenant peut faire le lien entre ses connaissances et la situation 

rencontrée, ou encore, lorsqu’il est motivé à s’engager dans la tâche. L’évaluation est au 

contraire négative lorsque l’apprenant ne peut pas faire de lien entre ses connaissances et la 

tâche à réaliser ou lorsqu’il n’est pas motivé à s’engager dans la tâche (Boekaerts et 

Niemivirta, 2005). 

Les évaluations déclenchent des émotions positives ou négatives (Boekaerts et Niemivirta, 

2005) et l’apprenant peut alors, lorsqu’il ressent des émotions positives, prendre le chemin 
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de l’engagement dans la tâche ou, lorsqu’il ressent des émotions négatives, prendre celui de 

l’évitement ou du renoncement à effectuer la tâche (Boekaerts, 2011).Dans le cas d’émotions 

positives, l’étudiant souhaite alors améliorer ses compétences et obtenir des récompenses, 

s’engage dans la tâche qu’il doit réaliser et adopte des stratégies de maitrise de la matière. 

Dans le cas d’émotions négatives, comme l’anxiété, l’irritation ou encore la déception, 

l’étudiant ressent la situation d’apprentissage comme une menace à son bien-être et adopte 

des stratégies d’évitement de la tâche ou renonce à effectuer la tâche (Boekaerts, 2011). 

2.1.2.2 Le modèle de Winne 

Le modèle de Winne (2011) est le plus axé sur la cognition et la métacognition (Cosnefroy, 

2011). En effet, Winne considère que l’apprentissage se base sur l’expérience, l’information 

et la connaissance. L’expérience permet de construire des informations en les intégrant avec 

d’autres informations déjà reçues et intégrées dans l’esprit, mais qui ne sont pas encore 

devenues des connaissances. Lorsque l’apprenant relie une information à ses connaissances, 

cette information devient alors une connaissance. Par conséquent, l’apprenant peut agir pour 

transformer des expériences en informations et des informations en connaissances (Winne, 

2011). 

Enfin, Winne (2011) postule que l’autorégulation se fait selon quatre phases. La première 

concerne la définition de la tâche par l’apprenant. Celui-ci se fait une perception de la tâche 

grâce à ses expériences antérieures. La perception doit être adéquate, car elle influence le 

succès des autres phases. La deuxième phase est celle de la planification, au cours de laquelle 

l’apprenant se fixe des buts. Dans la troisième phase, celle de l’engagement, l’étudiant met 

en œuvre des stratégies pour atteindre des buts. Celles-ci sont évaluées et modifiées si 

nécessaire dans la quatrième phase, celle de l’adaptation des stratégies.  

2.1.2.3 Le modèle de Zimmerman 

Pour Zimmerman (2005), l’autorégulation concerne les pensées, les comportements et les 

sentiments de l’individu, qui les adapte pour atteindre son but. Elle est l’interaction entre les 

déterminants personnels (comme les connaissances et les compétences de l’apprenant ou ses 

perceptions de lui-même), comportementaux (telles les actions de l’apprenant) et 
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environnementaux (comme le contexte) (Zimmerman, 1990, 1998, 2005). Selon les individus 

et les circonstances, ces déterminants ne sont pas toujours présents et peuvent évoluer 

séparément, ce qui entraine une modification de leurs interactions. L’auteur distingue trois 

catégories d’autorégulation qui dépendent des interactions entre les déterminants. La 

première est l’autorégulation interne, qui consiste à contrôler et à ajuster les états cognitifs et 

affectifs. Elle concerne les déterminants personnels, comportementaux et environnementaux. 

La deuxième est l’autorégulation comportementale, qui consiste à s’auto-observer et à ajuster 

ses comportements. Elle concerne les déterminants personnels et comportementaux. La 

troisième est l’autorégulation environnementale, qui se compose de l’observation et de 

l’ajustement de l’environnement et qui concerne les déterminants comportementaux et 

environnementaux. La capacité de l’apprenant à gérer ces trois catégories d’autorégulation 

influence leur efficacité. 

Zimmerman (2011) établit trois phases dans l’autorégulation au cours desquelles peuvent 

intervenir les déterminants personnels, comportementaux et environnementaux : la 

planification, le contrôle de la performance et l’autoréflexion. La phase de planification 

permet de préparer ses actions. Deux catégories de processus peuvent alors être 

distinguées : les processus relatifs à l’analyse de la tâche (l’établissement de buts par 

exemple) et les processus relatifs à la motivation (comme l’auto-efficacité, les attentes de 

résultats, la motivation intrinsèque). La phase du contrôle de la performance se déroule 

pendant l’apprentissage et inclut l’auto-contrôle, qui permet à l’apprenant de se concentrer 

sur la tâche, et l’auto-observation, qui permet de suivre sa propre performance (Zimmerman, 

2011). Enfin, la phase de l’autoréflexion comprend l’auto-évaluation et l’auto-réaction. 

L’auto-évaluation consiste à comparer sa propre performance avec les buts poursuivis et à 

établir les causes de sa performance, alors que l’auto-réaction inclut l’auto-satisfaction et les 

efforts pour protéger l’image de soi (Zimmerman, 2011). L’autorégulation est cyclique chez 

Zimmerman (2005), car l’évaluation faite antérieurement permet à l’apprenant d’ajuster ses 

efforts dans la nouvelle situation d’apprentissage rencontrée. 

2.1.2.4 Les ressemblances et les différences entre les modèles 

Nous avons exposé les modèles de l’apprentissage autorégulé de Boekaerts, de Winne et de 

Zimmerman, qui présentent des ressemblances et des différences. En ce qui concerne les 
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ressemblances, ces modèles postulent le caractère cyclique de l’autorégulation. Ils soulignent 

aussi que l’autorégulation se déroule en plusieurs phases, parmi lesquelles une première 

phase de planification, au cours de laquelle l’apprenant perçoit la tâche qu’il doit accomplir 

et se fixe des buts, une deuxième où l’apprenant agit sur la tâche et une troisième où il évalue 

ses progrès par rapport à ses buts afin de s’ajuster au besoin. Un apprenant autorégulé est 

également activement engagé dans son apprentissage, c’est-à-dire qu’il se fixe lui-même ses 

propres buts et définit ses stratégies à partir des informations qu’il tire de son environnement 

et de sa connaissance de lui-même (Wolters, Pintrich et Karabenick, 2003). Ces modèles 

posent aussi qu’il est toujours possible de gérer, de contrôler et de réguler sa cognition, sa 

motivation et son comportement, que l’individu poursuit un but qui lui permet d’évaluer son 

état d’avancement et de déterminer si un changement est nécessaire et, enfin, que 

l’autorégulation fait le lien entre, d’une part, la personne et son contexte et, d’autre part, sa 

réussite, ce qui signifie que ce ne sont pas seulement les caractéristiques de la personne ou 

seulement les caractéristiques du contexte qui déterminent la réussite (Wolters et al., 2003). 

En ce qui concerne les différences, chaque modèle met en avant un point particulier. Ainsi, 

Boekaerts insiste sur le rôle des émotions dans l’autorégulation, Winne sur celui de la 

cognition, et Zimmerman met l’accent sur les interactions entre des déterminants personnels, 

comportementaux et environnementaux. Nous exposons maintenant le modèle de Pintrich, 

sur lequel nous nous fondons dans notre recherche. 

2.1.2.5 Le modèle de Pintrich (2003, 2004) 

Pintrich (2005) définit l’apprentissage autorégulé comme un processus actif et constructif par 

lequel l’apprenant se fixe des buts d’apprentissage puis régule et contrôle sa cognition, sa 

motivation et ses comportements, guidé par ses buts et par les caractéristiques de son 

environnement. Ainsi, l’apprenant autorégulé est investi dans son apprentissage de manière 

métacognitive, motivationnelle et comportementale (Pintrich, 2004).  

Nous avons choisi le modèle de Pintrich (2003, 2004), car celui-ci couvre l’autorégulation 

de la cognition, mais aussi l’autorégulation de la motivation et des affects, du comportement 

et du contexte. Or, lorsque l’étudiant demande de l’aide de manière autorégulée, il doit 

d’abord prendre conscience de son besoin d’aide, ce qui relève de la métacognition, puis 
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décider de demander de l’aide, ce qui relève de la motivation et, enfin, mettre en place des 

stratégies pour inciter une personne à l’aider, ce qui relève du comportement (Ryan et 

Pintrich, 1997). En outre, Pintrich (2003, 2004) s’est intéressé à la demande d’aide, qu’il a 

intégrée dans son modèle de l’apprentissage autorégulé et à laquelle il a consacré quelques 

articles (Ryan et Pintrich, 1997, 1998; Ryan et al., 2001). Il a aussi élaboré un questionnaire 

d'autoévaluation de la motivation et des stratégies cognitives qui a été validé (Pintrich, Smith, 

Garcia et McKeachie, 1993), et qui est régulièrement utilisé par des chercheurs (Artino, 

2005). Ce questionnaire comprend plusieurs échelles, à savoir le but intrinsèque, le but 

extrinsèque, la valeur de la tâche, les croyances de contrôle, le sentiment d’auto-efficacité, 

l’anxiété face aux tests du cours, la répétition, l’élaboration, l’organisation, la pensée critique, 

l’autorégulation de la métacognition, la gestion du temps, la gestion de l’effort, 

l’apprentissage par les pairs et la demande d’aide. Comme nous le verrons plus loin, nous en 

avons sélectionné certaines dans notre recherche, soit les échelles du but intrinsèque, du but 

extrinsèque, du sentiment d’auto-efficacité, de l’élaboration, de l’autorégulation de la 

métacognition, de la gestion du temps, de la gestion de l’effort et de la demande d’aide. 

Selon Pintrich (2004), l’autorégulation se fait selon quatre phases : l’anticipation et la 

planification, le monitorage, le contrôle et, enfin, la réaction et la réflexion. Au cours de la 

phase d’anticipation et de planification, l'apprenant se fixe des buts, se fait une représentation 

de la tâche et du contexte et mobilise de façon consciente ou inconsciente ses connaissances 

métacognitives ainsi que ses connaissances antérieures sur la tâche et le contexte (Pintrich, 

2004). La phase du monitorage permet à l’apprenant de prendre conscience de sa cognition 

et de sa métacognition, de sa motivation, ainsi que des aspects concernant l’effort à fournir, 

le temps à consacrer, le besoin d’aide, la tâche et le contexte (Pintrich, 2004). La phase de 

contrôle, très liée au monitorage, permet à l’apprenant d’agir sur l’activité en cours de 

diverses façons. Par exemple, il peut sélectionner ou renoncer à utiliser des stratégies 

cognitives ou de gestion de sa motivation ou encore augmenter ou diminuer ses efforts, 

persister ou renoncer à exécuter la tâche, demander de l’aide, modifier la tâche ou le contexte 

(Pintrich, 2004). Enfin, au cours de la phase de réaction et de réflexion sur lui-même, sur la 

tâche ou sur le contexte, l’apprenant évalue les stratégies adoptées et sa performance, il 

attribue une cause à celle-ci, y réagit émotionnellement, et il évalue aussi ses comportements 

et la tâche (Pintrich, 2004). Ces quatre phases portent sur la cognition, la motivation et les 
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affects, le comportement et le contexte (Pintrich, 2004), comme nous allons le présenter dans 

les prochains paragraphes.  

2.1.2.5.1 L'autorégulation de la cognition 

L’autorégulation de la cognition concerne toutes les activités, tactiques et stratégies que 

l’apprenant met en œuvre pour planifier, gérer, contrôler sa cognition et sa métacognition et 

évaluer sa performance (Pintrich, 2004). Elle est liée à un cours spécifique (Pintrich, 2004). 

Dans la première phase, les activités de planification peuvent inclure l’établissement de buts 

d’apprentissage, l’activation des connaissances antérieures sur la tâche et toutes les 

connaissances métacognitives que l’étudiant pourrait avoir à propos de la tâche ou de lui-

même (Pintrich, 2004). Dans la deuxième phase, le monitorage de la cognition permet à 

l’apprenant d’être conscient de sa progression envers ses buts (Pintrich, 2004), qui servent 

ici de repères nécessaires pour évaluer les progrès pour réaliser la tâche et, ainsi, contrôler et 

réguler sa cognition et sa métacognition. Dans la troisième phase, le contrôle et la régulation 

sont très liés au monitorage. En effet, à partir de sa prise de conscience de la nécessité de 

s’ajuster, l’apprenant sélectionne, adapte ou change des stratégies cognitives pour effectuer 

sa tâche d’apprentissage et atteindre ses buts (Pintrich, 2004). Ces stratégies cognitives 

peuvent être des stratégies pour mémoriser, apprendre, raisonner, résoudre des problèmes ou 

réfléchir (Pintrich, 2004). Il existe donc plusieurs stratégies différentes pour réguler sa 

cognition, qui peuvent être inconscientes ou sous le contrôle de l’individu (Pintrich, 2004). 

Au cours de la phase de réaction et de réflexion, l’apprenant évalue l’efficacité des stratégies 

employées et sa performance et attribue des causes à celle-ci. Il semble que les étudiants 

autorégulés aient davantage tendance à attribuer leurs performances à des causes internes, 

comme l’effort fourni et les stratégies adoptées, plutôt qu’à des causes externes, comme la 

difficulté de la tâche ou la chance (Borkowski, Milstead et Hale, 1988, cités par Berger et 

Büchel, 2012). 

2.1.2.5.2 L'autorégulation de la motivation et des affects 

La motivation a un rôle important dans le modèle de Pintrich (2004). Pour lui, l’apprenant 

peut autoréguler sa cognition et sa métacognition, mais aussi sa motivation et ses affects 

(Pintrich, 2004). Pintrich (2004) propose donc un modèle des attentes et de la valeur, 
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composé de trois aspects motivationnels, à savoir les attentes, la valeur et les aspects affectifs. 

Les attentes comprennent le sentiment d’auto-efficacité et le sentiment de contrôle. La valeur 

concerne les buts de compétence, la valeur de la tâche, elle-même constituée de l’importance, 

de l’utilité et de l’intérêt pour la tâche et, enfin, les aspects affectifs, qui regroupent les 

émotions ressenties face à la tâche (comme l’anxiété) et face à la performance obtenue 

(comme la fierté, la honte) ainsi que les besoins émotionnels (par exemple, le besoin d’estime 

de soi) (Pintrich, 2003).  

Tout d’abord, les attentes correspondent à la question « Suis-je capable de réaliser cette 

tâche? ». Il faut distinguer la perception qu’a un individu du contrôle qu’il a sur une situation 

et la croyance qu’il a de son efficacité à réaliser la tâche. Ainsi, le sentiment de contrôle est 

important pour l’apprenant qui, s’il croit qu’il peut contrôler son comportement et influencer 

son environnement, aura davantage tendance à être performant (Pintrich, 2003). Le sentiment 

d’auto-efficacité est la croyance qu’a un individu de pouvoir réaliser une tâche dans un 

contexte précis. Il est possible d’autoréguler sa motivation, par exemple, en se parlant de 

manière positive (« Je sais que je peux faire cette tâche ») et, donc, en contrôlant son 

sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 1997; Pintrich, 2004). Cette croyance que les résultats 

peuvent dépendre de son comportement mène l’individu à s’attendre davantage à son succès 

et le mènerait ainsi à davantage de persévérance. En effet, si l’individu ne perçoit pas de lien 

entre son comportement et les résultats, alors il aurait plus tendance à montrer de la passivité, 

de l’anxiété, à faire moins d’efforts et, donc, à moins bien réussir (Pintrich, 2003).  

Ensuite, la valeur concerne les buts de compétence, et l’importance, l’intérêt et l’utilité de la 

tâche pour l’individu. Les buts de compétence reflètent les raisons pour lesquelles un individu 

effectue une tâche ou s’engage dans un cours (Pintrich, 2003). Ils sont organisés selon deux 

axes : approche/évitement et maîtrise/performance, qui donnent donc lieu à quatre types de 

buts (Pintrich, 2003). Tout d’abord, les buts d’approche de maîtrise, aussi appelés buts 

d’apprentissage, visent l’apprentissage et les progrès, tandis que les buts d’évitement de la 

maîtrise visent à maintenir la performance au niveau antérieur. Les buts d’approche de la 

performance visent à faire mieux que les autres, tandis que les buts d’évitement de l’échec 

ont pour objectif d’éviter l’échec à tout prix. Des études portant sur la demande d’aide, 

comme celle de Ryan et Pintrich (1997), ont montré que le but poursuivi par l’étudiant peut 
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influencer son comportement de demandeur d’aide. Ainsi, les étudiants qui poursuivent des 

buts de maitrise de la matière ont davantage tendance à percevoir la demande d’aide comme 

une stratégie bénéfique et à formuler leur besoin lorsque cela est nécessaire (Ryan et Pintrich, 

1997).  

La valeur concerne aussi l’importance, l’intérêt et l’utilité de la tâche pour l’individu. La 

perception de l’importance de la tâche est liée aux buts de compétence de l’individu. Par 

exemple, un étudiant peut souhaiter maitriser la matière d’un cours ou obtenir une bonne note 

tout en considérant le cours comme étant plus ou moins important (Pintrich, 2003). La 

perception de l’intérêt de la tâche est assez stable dans le temps et dépend des caractéristiques 

personnelles de l’individu, comme l’intérêt de celui-ci pour le cours, ainsi que d’autres 

caractéristiques, comme la personnalité de l’enseignant (Pintrich, 2003). Enfin, l’utilité de la 

tâche concerne les perceptions qu’a l’apprenant de l’utilité du cours immédiatement ou plus 

tard, pour sa carrière ou pour sa vie en général, ce qui influence son engagement dans les 

tâches qu’il doit réaliser (Pintrich, 2003). En outre, Pintrich (2003), qui s’appuie sur les 

travaux de Deci et Ryan (1985), indique que l’intérêt est davantage lié à la motivation 

intrinsèque, tandis que l’importance et l’utilité sont davantage liées à la motivation 

extrinsèque. Les stratégies d’autorégulation de la motivation pourraient être, par exemple, 

d’augmenter sa motivation extrinsèque en se promettant une récompense ou une activité qui 

fait plaisir, ou d’augmenter sa motivation intrinsèque en rendant la tâche à effectuer plus 

ludique ou intéressante, en maintenant un but orienté vers la maitrise de la matière, ou encore, 

en augmentant la valeur perçue de la tâche. 

Enfin, les aspects affectifs regroupent les réactions émotionnelles de l’apprenant envers la 

tâche et sa performance, comme l’anxiété, la fierté ou encore la honte, mais aussi le besoin 

d’estime de soi (Pintrich, 2003). L’apprenant peut adopter des stratégies d’autorégulation des 

émotions, comme se parler pour se rassurer (« Je me concentre sur la tâche maintenant et je 

verrai bien quelle note j’obtiendrai ») ou, encore, penser aux conséquences négatives en cas 

d’échec à effectuer la tâche, comme la honte ou la culpabilité (Pintrich, 2004). En outre, 

l’apprenant peut attribuer sa réussite ou son échec à différents facteurs, ce qui peut engendrer 

de la fierté, de la colère, de la honte, ou encore de la culpabilité (Pintrich, 2004). Ces 

attributions sont importantes et l’apprenant peut les contrôler activement pour protéger son 
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estime de soi ainsi que sa motivation à effectuer ces tâches dans le futur (Pintrich, 2004). 

Ainsi, l’individu peut autoréguler ses émotions à différentes étapes, soit au début de la 

réalisation d’une tâche (l’étape de la planification), en cours (les étapes du monitorage et du 

contrôle) et après avoir terminé la tâche (l’étape de la réaction et de la réflexion). 

L’autorégulation de la motivation permet notamment de terminer une tâche qui peut paraitre 

inintéressante ou difficile (Pintrich, 2004).  

2.1.2.5.3 L'autorégulation du comportement  

Pintrich (2004) s’est également intéressé, dans son modèle, à la régulation du comportement 

de l’apprenant, qui concerne la gestion du temps et de l’effort ainsi que la demande d’aide. 

La gestion du temps concerne la planification et la gestion de sessions d’études, tandis que 

la gestion de l’effort a pour objectif de bien faire dans le cours (Pintrich, 2004). Quant à la 

demande d’aide, elle est une autre stratégie de régulation du comportement, car un étudiant 

autorégulé sait quand, pourquoi et à qui demander de l’aide, et il est capable d’inciter son 

interlocuteur à répondre à son besoin d’aide (Ryan et Pintrich, 1997). La demande d’aide est 

incluse dans l’autorégulation du comportement, car c’est le propre comportement de 

l’individu qui est impliqué. Pintrich (2004) remarque cependant que la demande d’aide 

implique également l’autorégulation du contexte, puisque l’apprenant formule son besoin 

d’aide à un expert dans un environnement particulier. 

Les stratégies d’autorégulation que l’apprenant peut mettre en place sont, dans la phase de 

planification, de programmer son temps et ses efforts ainsi que d’observer son propre 

comportement. Dans la deuxième étape du monitorage, l’individu prend conscience et gère 

ses efforts, la planification qu’il a faite de son temps et son éventuel besoin d’aide. Cela lui 

permet, dans la troisième étape du contrôle, d’ajuster ses stratégies et de choisir, par exemple, 

d’augmenter ou de diminuer ses efforts, de persister ou de renoncer à effectuer la tâche ou 

encore de demander de l’aide. La quatrième étape est marquée par le retour réflexif sur les 

stratégies employées pour autoréguler son comportement (Pintrich, 2004). Selon Pintrich 

(2004), la capacité à autoréguler son comportement et à persévérer dans la tâche à effectuer 

est importante pour réussir.  
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2.1.2.5.4 L’autorégulation du contexte 

Pintrich accorde également une grande importance à l’influence du contexte sur les processus 

d’autorégulation. Le contrôle des tâches ou du contexte (phase 3 du modèle de 

l’apprentissage autorégulé) peut être plus difficile que celui de la cognition, de la motivation 

ou du comportement, car ils ne sont pas toujours sous le contrôle direct de l’apprenant 

(Pintrich, 2004). Toutefois, toujours selon Pintrich (2004), dans les établissements 

universitaires, l’apprenant a davantage de liberté pour structurer son environnement d’étude 

en fonction de son apprentissage, qui se déroule essentiellement en dehors de la salle de 

classe. Dès lors, l’apprenant est davantage en mesure de gérer son environnement, par 

exemple en se protégeant d’éventuelles distractions comme la musique ou la télévision, pour 

le rendre plus propice à l’apprentissage (Pintrich, 2004). 

2.1.2.5.5 Tableau récapitulatif de l’autorégulation de la cognition et du comportement du modèle de 

Pintrich 

Nous reprenons l’autorégulation de la cognition et du comportement du modèle de Pintrich 

dans le tableau 1, car ce sont ces deux domaines que nous étudions dans notre recherche. 

Tableau 1 : Autorégulation de la cognition et du comportement chez Pintrich (2004) 

Phases et échelles Domaines de régulation 
 Cognition Comportement 

Phase 1 
Activation et 
planification 

Établissements de buts 
d’apprentissage 
Activation de connaissances 
antérieures sur la tâche 
Activation de connaissances 
métacognitives 

Planification de la tâche à effectuer 
et des efforts à fournir 

Phase 2 
Monitorage 

Prise de conscience de la 
progression envers les buts 

Prise de conscience des efforts, de 
l’utilisation du temps et prise de 
conscience d’un éventuel besoin 
d’aide 

Phase 3 
Contrôle 

Sélection, adaptation ou 
changement de stratégies 
cognitives 

Abandon de la tâche ou 
persévérance à l’effectuer 
Décision de demander de l’aide ou 
évitement de la demande d’aide 
Identification de la personne 
experte 
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Phases et échelles Domaines de régulation 
Phase 4 
Réaction et 
réflexion 

Évaluation de l’efficacité 
des stratégies employées 
Évaluation de la 
performance 
Attribution de causes à cette 
performance 

Retour réflexif sur les stratégies 
employées 

Notre étude se base également sur la demande d’aide, que nous présentons ci-dessous. 

2. 2 La demande d’aide 

Nous traitons des différents types de demandes d’aide et décrivons les processus de la 

demande d’aide de Nelson-Le Gall (1981, 1985), de Karabenick (2014, cité par Reeves et 

Sperling, 2015) et de Puustinen (2013). Nous établissons un parallèle entre le modèle de 

Pintrich d’une part, et les étapes de la demande d’aide d’autre part. Nous décrivons l’état des 

connaissances sur les demandes d’aide formulées dans un environnement d’apprentissage, 

par courriel ou sur les forums. 

2.2.1 Les types de demande d’aide 

Nelson-Le Gall (1981, 1985) a distingué deux types de demandes d’aide : les demandes 

d’aide instrumentales, dites aussi autorégulées, qu’elle définit comme une stratégie sociale 

et cognitive essentielle à l'apprentissage (Nelson-Le Gall, 1981), et les demandes d’aide 

substitutives, qui ne sont pas autorégulées. Ces types de demandes ont été repris par plusieurs 

chercheurs, qu’ils aient mené leur étude en contexte de classe, en enseignement primaire ou 

secondaire (Puustinen, 2013) ou universitaire (Butler, 2006; Roussel, Elliot et Feltman, 

2011), ou encore à distance en enseignement secondaire (Puustinen et Bernicot, 2013) ou 

universitaire (Kitsantas et Dabbagh, 2009; Taplin, Yum, Jegede, Fan et Chan, 2001). Le 

choix du type d’aide dépend du but poursuivi par l’apprenant.  

L’apprenant qui soumet une demande d’aide instrumentale souhaite obtenir une réponse qui 

lui permettra de résoudre son problème de manière autonome (Kitsantas et Dabbagh, 2009; 

Puustinen, 2013; Roussel et al., 2011). L’apprenant poursuit ici un but de maitrise ou but 

d’apprentissage. Les travaux de Puustinen (2013) qui ont porté sur la demande d’aide chez 

les enfants et les adolescents ont permis d’identifier deux types de demandes d’aide 
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instrumentale : les demandes d’explication, qui sont formulées de manière générale (comme 

« Comment faut-il faire? »), et les demandes de clarification, qui sont plus détaillées (comme 

« Est-ce que je devrais utiliser le concept de pensée critique dans mon mémoire? »). Les 

étudiants qui formulent des demandes d’aide instrumentale ont plus tendance à demander de 

l’aide à leur professeur (Karabenick, 2003), probablement parce que ce dernier donne des 

stratégies permettant de résoudre la difficulté alors que les pairs ont davantage tendance à 

fournir la réponse (Makara et Karabenick, 2013).  

Contrairement aux demandes d’aide autorégulées, les demandes substitutives ou exécutives 

sont formulées par des apprenants qui souhaitent faire résoudre leur problème par autrui 

(Nelson-Le Gall, 1981; Puustinen, 2013), en recevant soit la réponse toute faite (Puustinen, 

2013), soit des informations tellement précises que la solution au problème devient évidente 

(Roll, Aleven, McLaren et Koedinger, 2011).  

Dans des recherches récentes qui ont porté sur les enfants dans un contexte de classe et sur 

les messages envoyés par des adolescents dans un forum en ligne, d’autres types de demandes 

d’aide ont été identifiés (Puustinen, 2013; Puustinen, Bernicot et Bert-Erboul, 2011). Parmi 

ceux-ci, la demande de confirmation reflète le manque de confiance en soi de l’apprenant, 

qui souhaite confirmer auprès de l’expert que sa réponse est correcte (comme « C’est bon? », 

« C’est la bonne réponse? »). Il existe également les demandes non en lien avec la tâche, 

comme « Quand allez-vous nous rendre nos copies? ». Ces deux types de demandes d’aide 

ont été identifiés par Puustinen (2013) comme n’étant pas autorégulés. Quant aux demandes 

d’aide non spécifiées, elles sont formulées de manière tellement vague que l’enseignant ne 

peut savoir de quelle aide a besoin l’apprenant (comme « Pouvez-vous m’aider? »). De 

nouvelles recherches sont nécessaires afin de déterminer si ce dernier type de demande est 

autorégulé ou non (Puustinen, 2013; Puustinen et al., 2011). En effet, l’apprenant pourrait 

vouloir établir un premier contact par des formules très vagues afin de déterminer s’il va plus 

loin dans sa demande d’aide (Puustinen et al., 2011). 

Les comportements que nous venons de décrire sont ceux d’étudiants qui demandent de 

l’aide. Cependant, il arrive également que des apprenants qui en ont besoin évitent de 

formuler un besoin d’aide. Dans un article portant sur le rôle de la motivation et des attitudes 

des adolescents au moment de demander de l’aide, Ryan et Pintrich (1997) décrivent deux 
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comportements de demandeur d’aide. Le premier comportement est celui adopté par un 

apprenant autorégulé et correspond à la demande instrumentale, tandis que le second 

comportement est celui adopté par un apprenant qui évite de demander de l’aide, alors qu’il 

en a besoin. Les comportements d’évitement de la demande d’aide peuvent être de laisser 

tomber l’exercice qui pose un problème ou encore d’inscrire n’importe quelle réponse. Ces 

comportements influencent négativement l’apprentissage et la performance. D’autres articles 

traitent également de l’évitement de la demande d’aide, comme ceux de Inbar-Furst et 

Gumpel (2015), de Roll et al. (2014) et de Ryan et Pintrich (1998). 

Citons également une étude de Godbole-Chaudhuri et al. (2006) qui a distingué deux types 

de demandes d’aide en fonction du sujet traité et non en fonction du degré 

d’autorégulation : les demandes qui sont cognitives et qui portent sur la matière, et celles qui 

sont contextuelles et qui portent sur l’environnement d’apprentissage. Les chercheurs ont 

comparé les résultats d’étudiants à un pré-test et à un posttest avec le type de demande d’aide 

formulée et ont observé que les étudiants qui ont le plus appris ont posé un plus grand nombre 

de questions liées au contenu, comparativement à ceux qui ont posé des questions liées à 

l’environnement d’apprentissage.  

En conclusion, seules les demandes d’aide autorégulées favorisent l’apprentissage, car 

l’apprenant obtient une réponse qui lui permet de résoudre son problème. Ce type de demande 

repose sur un processus en plusieurs étapes, qui a été modélisé par plusieurs auteurs, dont 

Puustinen (2013) qui a en plus identifié des indicateurs d’autorégulation.  

2.2.2 Les processus de la demande d’aide 

Plusieurs auteurs ont modélisé les étapes de la demande d’aide, soient Nelson-Le Gall (1981, 

1985), Karabenick (2014), dont le modèle, présenté lors de la rencontre annuelle de 

l’American Educational Research Association, est décrit dans un article de Reeves et 

Sperling (2015) et Puustinen (2013). De leur côté, Karabenick et Gonida (2017) insistent sur 

la non-linéarité de ces étapes, dont l’ordre peut varier. 
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2.2.2.1 Le processus de Nelson-Le Gall (1981, 1985) 

Nelson-Le Gall (1981) a été la première à identifier un type de demande d’aide, dit 

« instrumental », qu’elle définit comme une stratégie essentielle pour l’apprentissage et la 

réussite et qui nécessite la participation active de l’individu. La recherche d’aide 

instrumentale requiert des capacités, parmi lesquelles celle de recourir de manière appropriée 

et efficace à d’autres individus afin d’améliorer son apprentissage. Selon Nelson-Le Gall 

(1981), cette capacité a été peu étudiée. Cette auteure a aussi identifié la demande d’aide 

exécutive ou substitutive, pour laquelle l’apprenant cherche à obtenir la bonne réponse ou 

souhaite faire faire son travail par autrui. Elle a aussi élaboré un modèle de la demande d’aide, 

composé de cinq étapes :  

1. L’individu doit être conscient de son besoin d’aide. Par exemple, il réalise que ses 
propres ressources ne sont suffisantes pour atteindre son but; 

2. Une fois conscient de son besoin d’aide, il peut décider de demander de l’aide à autrui; 
3. Il doit alors identifier les personnes qui peuvent potentiellement l’aider;  
4. Il doit aussi mobiliser des stratégies qui vont lui permettre d’obtenir l’aide d’autrui; 
5. Pour finir, l’individu doit évaluer le succès ou l’échec de la demande d’aide, y 

compris l’obligeance de la personne aidante (sa volonté de rendre service), 
l’adéquation de la réponse au besoin et l’efficacité de la demande. Cette évaluation 
peut avoir une influence sur le comportement futur du demandeur d’aide. En effet, 
l’enfant peut, en fonction de cette évaluation, modifier ses stratégies pour demander 
de l’aide. 

Depuis les travaux de Nelson-Le Gall (1981, 1985), la demande d’aide continue d’être 

étudiée régulièrement par les chercheurs et l’essor des technologies renforce cet intérêt 

(Puustinen, 2013). Son modèle a été repris par plusieurs chercheurs (Godbole-Chaudhuri et 

al., 2006; Ryan et Pintrich, 1997; Ryan et al., 2001). Nous présentons deux modèles récents 

de la demande d’aide, car ils nous ont semblé assez complets, et nous justifions notre choix 

d’utiliser celui de Puustinen (2013). 

2.2.2.2 Le processus de Karabenick (2014) 

Dans sa présentation lors de la rencontre annuelle de l’American Educational Research 

Association, Karabenick (2014, cité par Reeves et Sperling, 2015) a présenté plusieurs étapes 

dans le processus de demande d’aide :  
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1. L’apprenant doit identifier qu’une difficulté se pose; 
2. Il doit ensuite identifier qu’il a besoin d’aide; 
3. Il doit décider de faire une demande d’aide; 
4. Puis, il doit se fixer des buts de demande d’aide (par exemple, demander de l’aide 

instrumentale, qui va permettre de résoudre la difficulté rencontrée); 
5. Il décide ensuite de la personne à qui il va demander de l’aide; 
6. L’apprenant formule sa demande d’aide; 
7. Il obtient de l’aide; 
8. Finalement, il évalue l’aide reçue. 

Ce modèle présente des similitudes avec celui de Nelson-Le Gall (1981, 1985). En effet, dans 

les deux modèles, le demandeur d’aide doit mobiliser des compétences métacognitives, qui 

lui permettent de prendre conscience du besoin d’aide ou d’évaluer l’aide obtenue, des 

compétences motivationnelles, qui lui permettent de décider de demander de l’aide et des 

compétences de gestion de son comportement et du contexte, qui lui permettent d’identifier 

les personnes susceptibles de répondre adéquatement à son besoin. 

2.2.2.3 Le processus de Puustinen (2013) 

Puustinen (2013) a enrichi le modèle de Nelson-Le Gall (1981, 1985) à partir de ses études 

portant sur la demande d’aide chez les enfants et les adolescents. C’est son modèle que nous 

utilisons dans le cadre de notre recherche, car c’est actuellement le seul, à notre connaissance, 

qui présente des indicateurs d’autorégulation pour chacune des étapes de la demande. En 

outre, Puustinen (2013) a publié plusieurs articles sur la demande d’aide. Nous présentons en 

détail son modèle, en exposant les indicateurs d’autorégulation qu’elle a identifiés.  

2.2.2.3.1 La détection d’une difficulté 

Dans l’étape de détection d’une difficulté, l’apprenant prend conscience qu’il rencontre un 

obstacle qui l’empêche de progresser dans son apprentissage. Puustinen (2013) distingue ici 

deux indicateurs d'autorégulation : la prise de conscience du besoin d'aide et l'illusion de 

compétence. La question de la prise de conscience du besoin d’aide se pose essentiellement 

dans le cas d’un apprenant qui ne demande pas d’aide lorsqu’il rencontre une difficulté. Il ne 

se rend alors pas compte qu’il se trompe. L’illusion de compétence reflète la croyance qu’a 

un apprenant d’être capable d’effectuer une activité alors que ce n’est pas le cas; elle est liée 

au sentiment d’efficacité personnelle. Puustinen (2013) a en effet trouvé que certains élèves 
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déclarent un score d’efficacité personnelle plus élevé après la réalisation de la tâche qu’avant, 

alors que leur performance à réaliser la tâche est faible. En outre, ces élèves n’ont pas 

demandé d’aide. La difficulté à réaliser la tâche n’a donc pas été détectée dans le cas de ces 

élèves.  

2.2.2.3.2 La détermination de la nécessité d’une aide 

Une fois conscient de sa difficulté, l’apprenant détermine s’il est capable de résoudre la 

difficulté seul ou s’il doit demander de l’aide. L'auto-questionnement est un des trois 

indicateurs d'autorégulation repéré par Puustinen (2013). S’autoquestionner amène 

l’apprenant à déterminer s’il a besoin d’aide ou s’il peut résoudre sa difficulté seul. Les deux 

autres indicateurs sont le temps de réflexion moyen précédant la demande d'aide, exprimé en 

secondes, et le travail préliminaire effectué par l'étudiant sur la tâche. En effet, plus 

l'apprenant a réfléchi à la tâche qu’il doit réaliser avant de demander de l'aide, et plus sa 

demande est justifiée, c’est-à-dire qu’il a identifié qu’il ne peut effectivement pas résoudre 

sa difficulté seul. En travaillant au préalable sur sa tâche, l’apprenant a essayé de réaliser la 

tâche et, donc, a déterminé s’il a besoin d’aide.  

2.2.2.3.3 Le choix du type d’aide demandée 

En fonction du but qu’il poursuit (résoudre lui-même la tâche ou la faire faire par une autre 

personne), l’apprenant choisit ensuite un type de demande d’aide : instrumentale, soit une 

demande qui vise à obtenir une réponse permettant de résoudre sa difficulté de manière 

autonome, substitutive, soit une demande permettant d’obtenir la bonne réponse, de 

confirmation, non en lien avec la tâche ou non spécifiée (Puustinen, 2013). Seule la demande 

instrumentale est autorégulée et favorise l’apprentissage, car l’apprenant poursuit ici un but 

de maitrise de la matière. 

2.2.2.3.4 La demande d’aide à proprement parler 

L’étape de la demande d’aide à proprement parler concerne le moment où l’apprenant 

exprime sa demande, à l’oral dans une salle de classe ou par écrit, par un moyen de 

communication médiatisée. S’il est capable d’autorégulation, il pose uniquement les 

questions nécessaires pour résoudre son problème. C'est le premier indicateur 
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d'autorégulation de cette étape. De plus, sa demande d’aide doit être explicite et non implicite, 

sous peine de rendre son message de demande d’aide peu clair pour la personne experte. La 

nécessité de formuler une demande explicite semble surtout concerner les situations où 

l’apprenant et l’expert sont à distance. C'est le deuxième indicateur d'autorégulation de cette 

étape selon Puustinen (2013).  

2.2.2.3.5 L’obtention de l’aide 

À cette étape, le demandeur d’aide obtient l’assistance dont il a besoin. Puustinen (2013) ne 

propose pas d'indicateur d'autorégulation pour cette étape, car ses travaux à ce sujet étaient 

en cours en 2013. Elle s'intéresse aux facteurs qui facilitent ou, au contraire, qui rendent plus 

difficile l'obtention de l'aide. En effet, lors de son étude sur les demandes d'aide exprimées 

dans le cadre d'un forum d’aide en mathématiques en ligne (Puustinen et al., 2011), elle s’est 

aperçue que certains élèves reviennent sur le forum après avoir obtenu une réponse du 

professeur, ce qui révèle que celle-ci ne les a pas satisfaits. Dans une étude plus récente, 

Puustinen et al. (2015) ont montré que, lorsque les élèves n’ont pas bien, dès le départ dans 

leur demande d’aide, exprimé leur besoin, c’est-à-dire qu’ils n’ont pas formulé de demande 

explicite ou décrit le travail préliminaire qu’ils ont fait pour tenter de résoudre leur difficulté, 

alors la tâche d’aide des enseignants est plus difficile. Par conséquent, une attitude 

autorégulée lors de la formulation de la demande d’aide facilite la tâche d’aide de l’expert.  

2.2.2.3.6 Le traitement de l’aide obtenue 

Enfin, l’apprenant autorégulé traite l’aide obtenue et est capable de la réinvestir dans des 

tâches similaires. Il y a ici trois indicateurs d'autorégulation : la capacité de réinvestir l'aide 

instrumentale obtenue dans des tâches analogues, la performance de l'élève après l'obtention 

de l'aide et le dernier, pas encore nommé, était en cours d'étude par Puustinen (2013). 

Lorsqu’il est capable de réinvestir l’aide obtenue dans des tâches reposant sur le même 

principe de résolution, l’apprenant n’a plus besoin de demander de l’aide. La performance de 

l’élève correspond à son succès à résoudre la tâche exigée. Quant au dernier indicateur, 

Puustinen (2013) cherche à comprendre pourquoi certains élèves ont obtenu une explication 

de leur enseignant mais ne parviennent pas à en tirer parti. 
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2.2.2.3.7 Tableau récapitulatif du processus de Puustinen (2013) 

Nous reprenons les étapes et les indicateurs d’autorégulation du processus de la demande 

d’aide de Puustinen (2013) dans le tableau 2. 

Tableau 2 : Processus de la demande d’aide chez Puustinen (2013) 

Étapes Indicateurs d’autorégulation 

Détection d’une difficulté Prise de conscience du besoin d’aide 
Illusion de compétence 

Détermination de la nécessité 
d’une aide 

Autoquestionnement 
Temps de réflexion moyen précédant la demande 
d’aide 
Travail préliminaire sur la tâche 

Choix du type d’aide 
recherchée 

Demandes instrumentales vs. substitutives 
Demandes de confirmation 
Demandes n’ayant pas de lien avec la résolution de la 
tâche 
Demandes non spécifiées 

Demande d’aide à proprement 
parler 

Capacité de restreindre ses demandes à ce qui est 
nécessaire 
Présence (vs. absence) de demande d’aide explicite 

Obtention de l’aide (travail en cours) 

Traitement de l’aide obtenue 

Capacité de réinvestir l’aide instrumentale obtenue 
dans des tâches analogies 
Performance de l’élève après l’obtention d’une aide  
(travail en cours) 

Pour conclure sur les processus de demande d’aide, nous présentons les avantages et les 

limites de celui de Puustinen, que nous avons retenu dans notre étude. 

2.2.2.4 Les avantages et les limites du processus de Puustinen (2013) 

Nous avons choisi d’utiliser le processus de Puustinen (2013), car celui-ci présente plusieurs 

avantages. Il est décrit assez précisément dans son ouvrage intitulé Demander de l’aide : 

avancées conceptuelles, méthodologiques et nouvelles données. Il a en outre été élaboré à 

partir d’études menées dans des contextes de classe ou sur les forums en ligne, soit des 

contextes naturels qui ont permis de recueillir le comportement réel des apprenants. Ce 

modèle intègre également l’autorégulation, que nous souhaitons identifier dans les demandes 

des étudiants afin de modéliser la demande autorégulée, et montre bien que la demande d'aide 

est un processus complexe (Puustinen, 2013; Ryan et Pintrich, 1997), qui requiert un degré 
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élevé d'autorégulation. Dans le modèle de la demande d’aide de Puustinen (2013), chacune 

des étapes comprend des indicateurs d’autorégulation.  

Cependant, nous nous demandons si ce modèle peut être adapté au public universitaire dans 

un cours en ligne. En effet, il a été élaboré dans le cadre d’études menées avec des enfants 

en classe et avec des adolescents dans le contexte d’un forum de soutien scolaire en ligne. 

Or, des indicateurs comme l’auto-questionnement ou le temps de réflexion moyen avant 

d’exprimer une demande d’aide peuvent être difficiles à mesurer dans un cours en ligne, 

comme c’est le cas dans notre recherche, à la différence des études menées par Puustinen 

dans des classes. En outre, notre public est plus âgé que celui de Puustinen, donc il est aussi 

possible qu’il soit plus autorégulé. De même, Puustinen n’intègre pas le choix que fait le 

demandeur d’aide de la personne à qui il s’adresse. Selon elle, cette décision découle 

d’aspects motivationnels. Cependant, selon le modèle de Pintrich (2003, 2004), la motivation 

peut être autorégulée par l’individu et il nous semble également que les étapes suivantes de 

la demande d’aide pourraient être influencées par ce choix. Par exemple, un étudiant qui 

demande de l’aide à un pair, qui obtient une réponse erronée de celui-ci et qui a une mauvaise 

note, peut penser que demander de l’aide à ses pairs a des limites et qu’il vaut mieux à l’avenir 

demander de l’aide au professeur. Notre étude a donc pour objectif d’adapter ce modèle au 

public d’étudiants universitaires qui suivent un cours en ligne. Nous faisons un lien entre le 

modèle de Pintrich (2003, 2004) et la demande d’aide. 

2.2.3 Les dimensions du modèle de Pintrich à mobiliser dans la demande d’aide 

Nous établissons un parallèle entre la demande d’aide et le modèle de l’apprentissage 

autorégulé de Pintrich (2003, 2004). En effet, la demande d’aide est une stratégie 

d’autorégulation qui permet de surmonter une difficulté de compréhension ou de répondre à 

l’envie d’atteindre un but d’apprentissage (Karabenick et Gonida, 2017).  

2.2.3.1 L’autorégulation de la cognition 

Demander de l’aide dans un contexte d’apprentissage fait appel à la capacité d’autoréguler 

son apprentissage (Aleven, Stahl, Schworm, Fischer et Wallace, 2003; Godbole-Chaudhuri 

et al., 2006; Puustinen, 2013; Ryan et Pintrich, 1997; Ryan et al., 2001). Ainsi, lorsque 
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l’individu possède des compétences à s’autoréguler et à faire preuve d’esprit critique, alors 

il a davantage tendance à demander de l’aide (Dunn et al., 2014). En outre, l’étudiant fait 

appel à sa capacité de s’autoréguler à toutes les étapes du processus de demande d’aide.  

2.2.3.2 L’autorégulation de la motivation 

La motivation est à prendre en compte lorsqu’on s’intéresse à la demande d’aide. En effet, 

l’apprenant doit être motivé et doit réguler ses croyances et ses émotions (Karabenick et 

Gonida, 2017) pour décider de demander de l’aide (Karabenick, 2011; Ryan et Pintrich, 

1997). Nous avons recensé plusieurs études portant sur les liens entre un concept ou une 

théorie de la motivation et la demande d’aide. Les auteurs se sont ainsi appuyés sur la théorie 

des buts de compétence ou d’accomplissement (Dweck et Elliott, 1983; Nicholls, 1984), le 

concept de l’attribution causale (Weiner, 1979) ou encore le sentiment d’efficacité 

personnelle (Bandura, 1986) pour décrire les caractéristiques des demandeurs d’aide.  

Les buts de compétence reflètent les raisons pour lesquelles un individu effectue une tâche 

(Pintrich, 2003). Les auteurs qui se sont fondés sur cette théorie ont montré que les étudiants 

qui demandent de l’aide se concentrent plus sur la maîtrise de la matière ou de la tâche que 

sur leur performance (c’est-à-dire leurs résultats par rapport à autrui et le jugement que les 

autres portent sur leurs habiletés) (Roussel et al., 2011; Ryan et Pintrich, 1997; Ryan et al., 

2001). Ils perçoivent également moins le fait de demander de l’aide comme une menace à 

leur estime de soi, et plus comme étant bénéfique à leur apprentissage (Ryan et Pintrich, 

1997). Selon Butler (2006), cette théorie a été très utile pour prédire les perceptions qu’ont 

les étudiants de la demande d’aide, leurs intentions de demander de l’aide dans la classe et 

leur comportement de demandeur d’aide.  

D’autres auteurs ont étudié la demande d’aide en s’appuyant sur le sentiment d’efficacité 

personnelle (Pintrich et Schunk, 1996; Ryan et al., 1998; Williams et Takaku, 2011). Ils ont 

montré que les apprenants ayant un sentiment d’efficacité personnelle élevé interprètent 

moins leur besoin d’aide comme une marque d’incompétence et ont davantage tendance à 

demander de l’aide (Pintrich et Schunk, 1996; Williams et Takaku, 2011). 
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Un demandeur d’aide recourt donc à ses capacités d’autoréguler sa cognition et sa 

motivation. Il doit également être en mesure d’autoréguler son comportement ainsi que le 

contexte auquel il est confronté.  

2.2.3.3 L’autorégulation du comportement et du contexte 

Lorsque l’apprenant a pris la décision de demander de l’aide, il évalue la source qui pourrait 

apporter une réponse à son besoin le plus rapidement et de la manière la plus pertinente 

possible (Newman, 1998; Reeves et Sperling, 2015). 

Les étudiants universitaires ont aujourd’hui accès à de multiples sources d’aide (Reeves et 

Sperling, 2015) et leur décision de choisir une source d’aide plutôt qu’une autre dépend de 

leur but et des caractéristiques de leur environnement. Les sources d'aide peuvent être 

sociales (c'est le cas lorsque l'apprenant s'adresse à son enseignant ou à un pair) ou non (c'est 

le cas lorsque l'étudiant cherche la réponse à son besoin à la bibliothèque ou sur Internet) 

(Kitsantas et Dabbagh, 2009). Elles peuvent aussi être perçues comme formelles, donc 

provenir par exemple du professeur ou des textes du cours, ou être perçues comme 

informelles et venir des pairs, ou encore être médiatisées via un moyen de communication 

électronique (courriel, forum de discussion, site de cours, moteurs de recherche…) ou non 

(Makara et Karabenick, 2013). Dès lors, la demande d’aide peut être une activité sociale et 

interactive au cours de laquelle l’apprenant s’adresse à autrui pour exprimer son besoin 

(Karabenick, 2011; Mäkitalo-Siegl, Kohnle et Fischer, 2011; Newman, 1998) et s’autorégule 

pour inciter la personne à y répondre (Ryan et Pintrich, 1997). Il doit notamment mobiliser 

son habileté à communiquer son besoin, et ce, d’une manière socialement acceptable 

(Karabenick et Gonida, 2017), pour que la réponse de l’aidant soit adaptée à sa requête 

(Kitsantas et Dabbagh, 2009). Selon Ryan et Pintrich (1997), les compétences sociales des 

apprenants, c’est-à-dire leurs compétences à établir des relations et à interagir avec autrui, 

influencent leur décision de demander de l’aide, ceux qui se sentent compétents à 

communiquer et qui sont à l’aise avec autrui ayant moins tendance à se sentir menacés par le 

regard des autres lorsqu’ils demandent de l’aide. La perception qu’a un étudiant de l’attitude 

de son professeur envers la demande d’aide ou du climat de la classe peut aussi influencer sa 

tendance à exprimer un besoin d’aide (McCaslin et Good, 1996). Il nous semble qu’il est 
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également possible d’établir un parallèle entre le modèle de Pintrich et le processus de la 

demande d’aide de Puustinen (2013). 

2.2.3.4 La mise en parallèle des étapes du modèle de Pintrich (2003, 2004) et du processus 

de la demande d’aide de Puustinen (2013) 

Dans le modèle de Pintrich (2003, 2004), l’apprentissage autorégulé se produit selon quatre 

phases, qui peuvent se dérouler simultanément ou de manière cyclique : la planification, le 

monitorage, le contrôle et, enfin, la réaction et la réflexion.  

Au cours de la planification, l'apprenant se fixe des buts, se fait une représentation de la tâche 

et du contexte et mobilise ses connaissances métacognitives ainsi que ses connaissances 

antérieures sur la tâche et le contexte (Pintrich, 2004). Dans le processus de la demande 

d’aide selon Puustinen (2013), l’apprenant doit aussi analyser la tâche et le contexte pour 

détecter ses éventuelles difficultés. 

La phase du monitorage permet à l’apprenant de prendre conscience de sa cognition et de sa 

métacognition, de sa motivation, ainsi que des aspects concernant l’effort à fournir, le temps 

à consacrer, le besoin d’aide, la tâche, le contexte, et de les gérer (Pintrich, 2004). Chez 

Puustinen (2013), l’analyse de la tâche et du contexte pour identifier des difficultés peut se 

faire de manière consciente au cours de cette phase. 

La phase de contrôle permet à l’apprenant d’agir sur l’activité en cours de diverses façons. Il 

peut sélectionner des stratégies cognitives ou de gestion de sa motivation ou encore 

augmenter ou diminuer ses efforts, persister ou renoncer à exécuter la tâche, demander de 

l’aide, modifier la tâche ou le contexte (Pintrich, 2004). Dans le processus de la demande 

d’aide de Puustinen (2013), l’apprenant, conscient de sa difficulté, s’auto-questionne et prend 

du temps pour déterminer s’il peut résoudre sa difficulté seul ou s’il doit demander de l’aide, 

et agit sur l’activité en cours en demandant de l’aide. S’il est capable d’autoréguler sa 

cognition, il doit alors restreindre sa demande aux seuls éléments qui lui permettent de 

résoudre son problème, restreindre également le nombre de ses demandes à ce qui est 

nécessaire et formuler une demande explicite et non implicite.  
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Enfin, au cours de la phase de réaction et de réflexion, l’apprenant évalue les stratégies 

adoptées et sa performance, il attribue une cause à celle-ci, y réagit émotionnellement, et il 

évalue ses comportements et la tâche (Pintrich, 2004). Il est ici possible de faire un parallèle 

avec la phase du traitement de l’aide obtenue dans le processus de la demande d’aide de 

Puustinen (2013). À cette étape, l’apprenant autorégulé évalue et traite l’aide obtenue et est 

capable de la réinvestir dans des tâches similaires. Nous proposons maintenant une synthèse 

au sujet de la demande d’aide formulée dans un environnement d’apprentissage en ligne, par 

courriel ou sur les forums de discussion. 

2.2.4 La demande d’aide dans un environnement d’apprentissage en ligne 

La demande d’aide en ligne est différente de celle formulée en classe (Koc et Liu, 2016). En 

effet, la demande d’aide dans un cours en ligne peut être influencée par des facteurs tels que 

l’environnement d’apprentissage, le cours, les caractéristiques de l’apprenant ou de son 

enseignant (Koc et Liu, 2016), ou encore les besoins particuliers des apprenants à distance 

(Kitsantas et Chow, 2007). En outre, plusieurs ressources sont disponibles dans un 

environnement d’apprentissage en ligne (comme les systèmes d’aide en ligne) et les 

apprenants doivent les gérer (Karabenick et Gonida, 2017). Finalement, dans un cours en 

classe, les étudiants sont en contact régulier en face à face avec leur professeur, tandis que 

dans un cours en ligne, ces occasions sont plus rares, voire inexistantes (Kitsantas et 

Dabbagh, 2009).  

Trois situations de demande d’aide dans un environnement d’apprentissage informatique ont 

été identifiées par Puustinen et Rouet (2009). Dans la première situation, un humain est 

présent physiquement auprès des apprenants pour répondre à leurs besoins d’aide lorsqu’ils 

sont à un poste informatique, par exemple dans une salle informatique. Dans la deuxième 

situation, un expert humain répond au besoin d’aide par l’intermédiaire d’un outil de 

communication informatique, comme le courriel ou le forum de discussion. Dans la troisième 

situation, l’humain est remplacé par un dispositif informatique. Les études portant sur cette 

dernière situation, soit les dispositifs d’aide informatiques dans un environnement 

d’apprentissage, ont montré que les apprenants rencontrent souvent des difficultés à les 

utiliser, soit parce qu’ils les utilisent de manière non efficace, soit parce qu’ils n’y recourent 

pas du tout (Aleven et al., 2003; Kitsantas, Dabbagh et Dass, 2013). Quant aux études portant 
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sur les deux premières situations, elles sont moins nombreuses que celles qui ont porté sur la 

situation de la demande d’aide dans un dispositif d’aide en ligne, selon Puustinen et Rouet 

(2009). Par conséquent, il semble pertinent d’étudier les demandes d’aide formulées par des 

moyens de communication électronique. 

L’article de Puustinen et Rouet (2009) montre que les sources d’aide peuvent être 

nombreuses et variées dans un environnement d’apprentissage en ligne. Le modèle de 

Makara et Karabenick (2013) permet de classifier les sources d’aide en fonction de leur 

perception par les étudiants, qu’elles soient disponibles en face à face ou en ligne. Ce modèle 

comprend quatre dimensions : 

1. La première dimension porte sur la source d’aide : celle-ci est informelle ou formelle. 
Une source d’aide formelle peut être une personne, comme le professeur, ou être un 
manuel scolaire, des ressources mises à disposition par le professeur, tandis qu’une 
source d’aide informelle peut être un pair étudiant ou un forum. Les sources 
informelles peuvent apparaitre comme étant plus disponibles, mais aussi comme 
fournissant peut-être une aide moins adaptée à la demande, car le professeur est 
généralement vu comme la personne la plus apte à répondre adéquatement au besoin 
d’aide (Beisler et Medaille, 2016); 

2. La deuxième dimension concerne la relation entre le demandeur d’aide et la source 
d’aide. Les auteurs font la distinction entre une source personnelle et une source 
impersonnelle. Une source personnelle est considérée par l’étudiant comme proche 
de lui, par exemple un ami, ce qui n’implique pas nécessairement des relations en 
face à face. À l’inverse, une source impersonnelle est considérée comme pouvant être 
distante, formelle ou indifférente, par exemple, un professeur ou encore un moteur de 
recherche;  

3. La troisième dimension concerne le canal utilisé : celui-ci peut être médiatisé ou en 
face à face. Les canaux médiatisés sont toutes les aides apportées par une forme de 
technologie, comme les forums, les courriels, les conversations téléphoniques, les 
moteurs de recherche. Les apprenants ont tendance à percevoir que les aides 
médiatisées sont plus accessibles que les sources en face à face, mais que les aides en 
face à face sont plus personnalisées et donc de meilleure qualité;  

4. La quatrième dimension concerne l’adaptabilité de la source d’aide au besoin du 
demandeur d’aide. La source d’aide peut donc être dynamique et s’adapter à la 
demande, ou encore, être statique et ne présenter aucune adaptation. Les auteurs 
rejoignent ici les conclusions de Puustinen et Rouet (2009), pour lesquels la source 
d’aide peut prendre plusieurs formes, entre, d’une part, une excellente adaptation aux 
besoins des apprenants et, d’autre part, l’absence d’adaptation. 

Par conséquent, un dispositif d’aide dans un environnement d’apprentissage, comme un 

glossaire, pourrait être considéré comme une source formelle, impersonnelle, médiatisée et 
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dynamique. Demander de l’aide à un autre apprenant par courriel serait plutôt considéré 

comme une source d’aide informelle, personnelle, médiatisée et dynamique. 

Des études ont montré que l’utilisation de moyens de communication électronique pour 

demander de l’aide semble apparaitre comme moins menaçant pour les étudiants que de 

formuler une demande dans une salle de classe (Karabenick et Knapp, 1988; Kitsantas et 

Chow, 2007). En outre, les courriels sont un des moyens de communication asynchrone les 

plus répandus, pour un usage personnel et institutionnel (Economidou-Kogetsisis, 2009), et 

pour demander de l’aide (Kitsantas et al., 2013; Reeves et Sperling, 2015). Quant aux forums 

de discussion, il s'agit d'un des outils de communication souvent utilisés dans les 

environnements d’apprentissage en ligne asynchrones pour permettre aux étudiants 

d'échanger avec leurs pairs ou avec leurs enseignants, qu’il s’agisse de véhiculer des 

informations, des points de vue (Loisier, 2011) ou de demander de l’aide (Kitsantas et al., 

2013).  

2.2.5 La demande d’aide par courriel 

Les recherches portant sur la demande d’aide en formation à distance sont peu nombreuses 

(Kitsantas et Dabbagh, 2009; Puustinen, 2013) et peu d'entre elles, à notre connaissance, ont 

spécifiquement décrit les demandes d’aide exprimées par courriel par les étudiants à leur 

enseignant dans le cadre d’un cours en ligne. Ainsi, parmi ces études, certaines portent sur 

l'écriture des courriels des étudiants (Biesenbach-Lucas, 2007; Woodfield et Economidou-

Kogetsidis, 2010), notamment en s'intéressant aux locuteurs non natifs et davantage dans une 

perspective d'étude syntaxique et lexicale des messages envoyés. D’autres traitent du contenu 

des courriels, comme des demandes liées au contenu du cours, à l’abandon de la formation 

et aux difficultés administratives (Béziat, 2003), ou encore des demandes de rendez-vous 

(Bolkan et Holmgren, 2012), des demandes de résultats d’examen (Biesenbach-Lucas, 2007) 

ou des demandes de délai pour remettre un devoir (Woodfield et Economidou-Kogetsidis, 

2010). Des études portent également sur la perception que peuvent avoir les professeurs des 

étudiants après avoir reçu des courriels formels ou non (Bolkan et Holmgren, 2012; Stephens, 

Houser et Cowan, 2009). 
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Récemment, Reeves et Sperling (2015) ont comparé dans une étude les sources de demande 

d’aide disponibles en face à face et celles disponibles grâce à des moyens technologiques. Ils 

ont montré que les étudiants préfèrent généralement demander de l’aide avant ou après les 

heures de cours ou par courriel. Au contraire, les forums de discussion sont une source d’aide 

moins désirée. Les étudiants préfèrent également généralement obtenir de l’aide en face à 

face plutôt que par des moyens de communication médiatisés. Cette réalité peut différer en 

fonction du profil des étudiants. Ainsi, un étudiant qui réussit a plus tendance à demander de 

l’aide en face à face, et ce, particulièrement avant ou après le cours. À l’inverse, un étudiant 

qui réussit moins bien a plus tendance à demander de l’aide par des moyens de 

communication médiatisés, comme les forums de discussion. Cependant, les intentions et les 

comportements de demandeur d’aide peuvent varier en fonction de facteurs 

environnementaux, comme le caractère privé ou public des interactions ou l’immédiateté de 

la réponse (Makara et Karabenick, 2013).  

En conclusion, bien que le courriel soit un moyen de communication utilisé régulièrement 

pour demander de l’aide (Kitsantas et al., 2013; Reeves et Sperling, 2015), et alors que ce 

comportement peut poser un certain nombre de difficultés aux étudiants (Biesenbach-Lucas, 

2007; Bolkan et Holmgren, 2012; Stephens et al., 2009), peu d’études ont porté sur la 

demande d’aide par courriel (Kitsantas et Dabbagh, 2009; Puustinen, 2013). Il apparaît donc 

pertinent d'étudier les demandes formulées par courriel pour établir une typologie des besoins 

exprimés par les étudiants, pour étudier des traces d'autorégulation et, ultérieurement, fournir 

des pistes permettant d'aider les étudiants à mieux formuler leurs besoins d'aide. Nous allons 

maintenant nous intéresser aux demandes d’aide envoyées sur les forums de discussion. 

2.2.6 La demande d’aide sur les forums de discussion 

Nos recherches documentaires sur les forums de discussion nous ont permis de remarquer 

que ceux-ci ont été étudiés sous divers aspects, mais que peu d’études ont été consacrées aux 

demandes d’aide qui y sont formulées. Ainsi, parmi les thèmes abordés, des études ont porté 

sur l’analyse des discours sur le forum, et ont montré, par exemple, que de nouvelles formes 

de communication sont apparues, comme l’emploi majoritaire de la première personne du 

singulier, le recours au tutoiement, signe de familiarité, ou le recours au « vous » lorsque 

l’étudiant s’adresse à l’ensemble du groupe (Celik et Mangenot, 2004), ou encore que les 
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discours reflètent les besoins des étudiants et sont donc hétérogènes (Omer, 2008). D’autres 

études ont traité de la participation des étudiants à un forum dans le cadre d’une communauté 

de pratique et ont montré que cet outil est surtout utilisé pour favoriser les échanges à deux 

moments : au début de la formation et à l’approche des examens, car la communauté de 

pratique est plus active dans les moments importants (Pradeau et Dessus, 2013). Le contenu 

des échanges se modifie en fonction du moment (Pradeau et Dessus, 2013). Plus récemment, 

des articles publiés dans un dossier de la revue Distances et médiations des savoirs ont porté 

sur les types de difficultés et de besoins d’aide dans un MOOC (Massive Open Online 

Course) (Trestini et Cabassut, 2017) ou encore sur les échanges d’étudiants inscrits à un 

MOOC (Brudermann et Pélissier, 2017). 

En ce qui concerne les besoins d’aide exprimés sur les forums, nous avons recensé deux 

études (Puustinen et al., 2011; Puustinen et al., 2015) qui ont porté sur les demandes 

exprimées sur un forum d’aide en mathématique ouvert à tous les adolescents de l’académie 

de Poitiers en France. Dans la première, qui portait sur l’autorégulation et la forme 

linguistique des demandes, les auteurs ont montré que presque 60 % des demandes pouvaient 

être considérées comme des demandes autorégulées. Cependant, dans leur étude plus récente, 

les chercheurs ont révélé que la plupart des élèves n’adoptent pas une attitude autorégulée 

lorsqu’ils s’adressent à l’enseignant pour la première fois, c’est-à-dire qu’ils ne décrivent pas 

le travail préliminaire qu’ils ont réalisé sur la tâche pour laquelle ils demandent de l’aide, et 

ils ne formulent pas une requête d’aide explicite (ce que Puustinen (2013) a considéré comme 

des indicateurs d’une demande d’aide autorégulée) (Puustinen et al., 2015). En outre, 70 % 

des requêtes étaient exprimées d’une manière indirecte, c’est-à-dire que l’apprenant 

n’exprimait pas directement ce qu’il souhaitait, comme dans la phrase « Je n’ai pas reçu ma 

copie », ce qui apparait comme étant davantage poli et reflète la conscience des élèves d’être 

dans une relation hiérarchique avec les enseignants (Puustinen et al., 2011). L’étude de 

Puustinen et al. (2011) a aussi montré que les demandes autorégulées correspondaient aux 

demandes exprimées de manière indirecte et donc polie, ce qui permet aux auteurs de 

suggérer que les apprenants qui ont envoyé une demande d’aide autorégulée et un message 

exprimé de manière indirecte possèdent des compétences métacognitives et de 

communication dans une relation enseignant-élève. 
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L’étude plus récente de Puustinen et al. (2015) a également montré qu’une attitude 

autorégulée de l’apprenant facilite la tâche de l’enseignant, alors qu’à l’inverse, une attitude 

non autorégulée rend le travail de l’enseignant plus difficile. Certains adolescents sont 

également devenus plus autorégulés après leur premier contact avec l’enseignant, puisqu’un 

sur quatre est passé d’une attitude non autorégulée à une attitude qui l’était. Selon les auteurs, 

la réponse de l’enseignant aux élèves aurait peut-être contribué à les faire passer d’une 

attitude non autorégulée à une attitude qui l’était. Enfin, les apprenants qui retournent sur le 

forum après avoir obtenu une réponse de l’enseignant le font pour obtenir davantage d’aide, 

la réponse qu’ils ont obtenue ne répondant pas à leur besoin. Puustinen et al. (2015) font 

l’hypothèse que les élèves, par méconnaissance des règles du forum, s’attendaient à recevoir 

la réponse toute faite de la part de l’enseignant, alors que celui-ci donnait des instructions 

pour trouver la solution. En outre, les auteurs se sont aperçus que la structure en trois parties 

qui composent une interaction sociale, comme la formule d’ouverture, le message, puis la 

formule de fermeture, est employée par les enseignants, mais l’est peu chez les apprenants. 

Les messages de ces derniers sont également différents des normes de la langue écrite et orale 

et font davantage usage d’abréviations, ce qui rappelle la différence que nous avons décrite 

plus haut entre l’écriture d’un courriel par un étudiant et les attentes de l’enseignant qui le 

reçoit.  

Les deux études citées ci-dessus portent sur un public d’adolescents. Or, nous nous 

intéressons aux étudiants universitaires. En ce qui concerne ceux-ci, des études montrent que 

le forum permet aux étudiants de s’entraider (Pradeau et Dessus, 2013; Qian et McCormick, 

2014). Dabbagh et Kitsantas (2005) ont montré que son utilisation peut soutenir la demande 

d’aide des étudiants, en particulier parce qu’il leur permet de lire les interventions de leurs 

pairs et, ainsi, de mieux comprendre les lectures à faire dans leur cours. D’après les résultats 

de l’étude de Pradeau et Dessus (2013), lorsqu’ils ont rencontré une difficulté, 68 % des 

étudiants ont demandé de l’aide et, parmi ceux-ci, le plus grand nombre l’a fait auprès des 

pairs. Les thèmes abordés dans les besoins exprimés par les étudiants concernent le contenu 

des enseignements (49 % des demandes), l’organisation de la formation (33 %), les aspects 

techniques (15 %) et les problèmes administratifs (17 %). Demander de l’aide se fait plus 

fréquemment en milieu et en fin d’année, le début de l’année étant davantage marqué par des 

échanges spontanés au cours desquels les étudiants se présentent et participent à la création 
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d’un « lieu social » (Pradeau et Dessus, 2013, p. 10). L’étude de Qian et McCormick (2014) 

nuance ces résultats en montrant que seulement 2,7 % des étudiants ont répondu qu’ils 

allaient sur le forum pour chercher de l’aide. Toutefois, leur analyse des messages des 

participants et des entrevues a montré que chercher de l’aide est une des principales raisons 

pour lesquelles les étudiants visitent le forum. Après avoir décrit l’état des connaissances 

actuelles sur la demande d’aide formulée dans un environnement d’apprentissage, par 

courriel et sur les forums, nous présentons la méthodologie que nous avons appliquée pour 

analyser nos données et obtenir nos résultats.
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Chapitre 3.  La méthodologie 

Dans ce chapitre, nous présentons tout d’abord la méthodologie que nous avons adoptée pour 

recueillir, traiter et analyser nos données, puis les forces et les limites de celle-ci. Nous 

montrons aussi dans un tableau synthétique comment nos objectifs de recherche sont en 

accord avec la méthodologie employée. Nous exposons ensuite les règles de déontologie que 

nous avons respectées. Enfin, nous décrivons le déroulement de la cueillette des données au 

cours des sessions d’automne 2016 et d’hiver 2017, ainsi que la population-cible et, plus 

précisément, notre échantillon. 

3. 1 Le type de recherche 

Dans le cadre de notre recherche, nous souhaitons répondre à la question : « Quelles sont les 

caractéristiques de la demande d’aide d’étudiants de premier cycle universitaire dans un 

cours en ligne sur les plans de l’autorégulation de la cognition et du comportement, et du 

sujet traité? ». Afin d’y répondre, nous poursuivons trois objectifs : 1) décrire les demandes 

d’aide d’étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne, 2) les comparer à 

leurs stratégies déclarées sur les plans de l’autorégulation de la cognition et du comportement 

et 3) adapter le modèle de Puustinen (2013) à ce public. Ces objectifs sont différents et 

complémentaires et nécessitent de recueillir des données issues de sources multiples et 

variées. Nous avons donc choisi d’utiliser une méthodologie mixte.  

Les méthodes de recherche mixtes sont une combinaison d’éléments tirés des méthodes 

qualitatives et des méthodes quantitatives (Pinard, Potvin et Rousseau, 2004) dans l’objectif 

d’enrichir la recherche (Karsenti, 2006). Elles permettent de répondre à des objectifs de 

recherche qui requièrent d’utiliser plusieurs sources différentes de données (Poellhuber, 

2007), ce qui est le cas de notre étude. En outre, elles permettent d’obtenir de nombreuses 

données de nature qualitative et quantitative et de comparer les résultats issus des analyses, 

ce qui enrichit l’étude d’un phénomène et permet une meilleure validité des résultats grâce à 

la technique de triangulation (Pinard et al., 2004). Enfin, les méthodes mixtes sont adaptées 

pour explorer un champ de connaissances encore peu connu (Mongeau, 2008), comme la 

demande d’aide en contexte universitaire en ligne.  
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Notre recherche est descriptive et exploratoire. Comme nous l’avons indiqué plus haut, nous 

souhaitons décrire les demandes d’aide des étudiants, les comparer avec leurs pratiques 

déclarées et adapter le modèle de Puustinen. Les données qualitatives (courriels et messages 

sur le forum) permettent d’accéder aux pratiques réelles des étudiants, d’expliquer en 

profondeur le processus de la demande d’aide – encore peu connu dans le contexte de cours 

en ligne universitaire – tandis que le recours aux données quantitatives (réponses aux 

questionnaires et traces laissées sur la plateforme d’apprentissage) enrichit les résultats de 

l’analyse qualitative en prenant en compte le point de vue des étudiants sur leurs propres 

comportements, ce qui permet aussi de trianguler les résultats et ainsi d’atteindre une validité 

plus importante des résultats de recherche. Après avoir justifié notre choix de recourir à la 

méthodologie mixte, nous décrivons à présent la façon dont nous avons recueilli les données 

analysées dans notre recherche.  

3. 2 Les instruments de collecte de données 

Dans cette partie, nous décrivons les instruments de collecte de données, en justifiant à 

chaque fois nos choix et en décrivant la procédure de cueillette. 

3.2.1 Les courriels et les messages sur les forums des cours en ligne 

Nous souhaitons décrire les demandes d’aide des étudiants de premier cycle universitaire qui 

suivent un cours en ligne. Selon Puustinen (2013), recueillir des données naturelles pour 

étudier la demande d’aide présente l’avantage d’accéder au comportement réel des étudiants. 

En effet, plusieurs études (Newman et Goldin, 1990; Roussel et al., 2011; Ryan et al., 1997; 

Ryan et Pintrich, 1997; Yang et Taylor, 2013) ont utilisé la méthode du questionnaire pour 

recueillir des informations sur le comportement de demandeur d’aide des étudiants, mais le 

comportement déclaré ne correspond pas toujours au comportement réel (Puustinen, 2013). 

En outre, comme nous souhaitons aussi adapter le modèle de Puustinen au public des 

étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne, le recueil de données 

naturelles permet de répondre à ces deux objectifs. 

Nous étudions la demande d’aide formulée par courriel et sur les forums de discussion. Par 

conséquent, nous avons recueilli les courriels que les étudiants ont envoyés à leur enseignant, 
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soit la personne qui donnait le cours (il pouvait s’agir d’un professeur, d’un chargé de cours 

ou d’un auxiliaire d’enseignement), à l’automne 2016 ou à l’hiver 2017, dans les cours 

suivants :  

• CSO 1003 – Introduction à la psychosociologie contemporaine (automne 2016); 
• CSO 1005 – Théories de la personnalité (automne 2016); 
• EDC 4000 – Réussir ses études universitaires à l’ère numérique : rechercher et 

présenter l’information (automne 2016); 
• DRT 1901 – Introduction générale au droit (hiver 2017); 
• MNG 1900 – Gestion des ressources humaines (hiver 2017); 
• ENT 1000 – Savoir entreprendre : la passion de créer et d’agir (hiver 2017); 
• GGR 1008 – Environnements naturels (hiver 2017). 

Les enseignants ont conservé pendant toute la session les courriels reçus et nous les ont 

fournis en janvier 2017 pour les trois cours donnés pendant l’automne 2016 et en avril et mai 

2017 pour les quatre cours donnés pendant l’hiver 2017. Nous avons ensuite rendu anonymes 

les courriels des étudiants qui avaient accepté de participer à l’étude et avons analysé au total 

197 courriels.  

Nous avons recueilli les messages envoyés sur le forum du cours à la fin de la session avec 

l’appui de l’enseignant. Nous avons alors écarté les messages des étudiants qui ont refusé de 

participer et nous avons rendu anonymes les messages des participants à l’étude. Nous avons 

analysé 179 messages envoyés sur le forum. 

3.2.2 Les entretiens auprès des enseignants 

Nous avons également mené une entrevue semi-dirigée auprès des enseignants en janvier 

2017 pour les cours de l’automne 2016 et en avril 2017 pour ceux de l’hiver 2017. Cette 

entrevue se compose d’une question formulée de la manière suivante : « En ce qui concerne 

le déroulement du cours pendant la session d’automne/d’hiver, quelles sont les informations 

que vous souhaiteriez partager avec moi? ».  

La technique de l’entrevue semi-dirigée présente plusieurs avantages. Tout d’abord, nous 

souhaitons que les personnes interviewées puissent aborder tous les sujets qui leur 

sembleraient pertinents en lien avec notre question, ce qui est possible avec ce type 

d’entrevue (Mongeau, 2008). Ensuite, l’entretien en face à face peut être très riche en 
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informations (Mongeau, 2008). Or, nous souhaitons justement recueillir le maximum 

d’informations sur le déroulement du cours afin de les prendre en compte pour expliquer ou 

interpréter certains résultats. 

Les entrevues auprès des enseignants se sont déroulées dans leurs bureaux de l’Université 

Laval. Comme nous avons été en contact régulier avec eux avant le début de la collecte de 

données et tout au long de la session, ils étaient très au courant de la recherche et de ses 

objectifs et nous n’avons pas eu à les leur rappeler au début de l’entrevue. Les entretiens ont 

été enregistrés avec le consentement des personnes interrogées à l’aide d’un magnétophone 

emprunté au Centre de services et de ressources en technopédagogie de la Faculté des 

sciences de l’éducation de l’Université Laval.  

3.2.3 Les questionnaires 

Nous avons diffusé deux questionnaires auprès des étudiants des cours concernés. Le premier 

sur le profil des étudiants (voir annexe 3) leur a été soumis pendant les trois premières 

semaines et le deuxième sur la demande d’aide en dehors du cours (voir annexe 4) pendant 

les trois dernières semaines des sessions d’automne 2016 et d’hiver 2017. 

Un questionnaire contient des questions ouvertes, semi-ouvertes ou fermées auxquelles le 

participant répond (Fortin, 2010). Il présente l’avantage de pouvoir être distribué auprès de 

groupes de toutes tailles (Fortin, 2010). Dans notre cas, nous avons diffusé deux 

questionnaires auprès de l’ensemble des étudiants des cours CSO 1003, CSO 1005, EDC 

4000, DRT 1901, ENT 1000, GGR 1008, MNG 1900, c’est-à-dire auprès de 1155 étudiants. 

3.2.3.1 Le questionnaire sur le profil des étudiants 

Le questionnaire sur le profil des étudiants comprend une première série de questions portant 

sur des aspects sociodémographiques. Ainsi, nous avons recueilli des informations sur le 

genre des étudiants, leur âge, leur expérience universitaire (première session d’études, année 

d’études, programme), leur expérience de la formation en ligne (cours déjà suivi ou non), 

leur façon d’envisager de suivre un cours en ligne, leur habileté à suivre un cours en ligne, à 

utiliser le courriel et les forums de discussion, leur formation préalable sur la matière du cours 

et, finalement, les comportements passés et prévus pour demander de l’aide par courriel à 
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l’enseignant ou par l’entremise du forum à leurs pairs. Ces questions nous permettent ainsi 

d’identifier des variables sociodémographiques qui pourraient expliquer certains résultats de 

notre recherche. 

Dans la deuxième série de questions, nous avons recueilli des données sur l’autorégulation 

de la cognition (gestion de la cognition et de la métacognition) et du comportement (gestion 

du temps, de l’effort et demande d’aide) des étudiants. Plus précisément, nous avons utilisé 

des items tirés du Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) de Pintrich 

(Pintrich et De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991) et d’un autre questionnaire de Ryan et 

Pintrich (1997). Ces deux questionnaires ont été conçus en anglais. Par conséquent, nous 

nous sommes inspirée des traductions de Poellhuber (2007) et de Ménard (Ménard et Legault, 

2010; Ménard, Legault, Dion, Ben Rhouma et Meunier, 2011) pour traduire en français les 

items issus du MSLQ. Nous avons aussi traduit les items du questionnaire de Ryan et Pintrich 

(1997). Une fois tous les items traduits, nous avons testé le questionnaire auprès de collègues 

doctorants afin de nous assurer de sa cohérence et de sa clarté. À la suite de leurs 

commentaires, nous avons révisé et modifié le questionnaire. Finalement, nous avons validé 

sa traduction avec notre directrice de recherche. 

3.2.3.1.1 Présentation du MSLQ 

Le MSLQ sert à mesurer, chez les étudiants universitaires, la motivation et les stratégies 

d’apprentissage, soit les stratégies cognitives, métacognitives et de gestion des ressources 

(Pintrich et al., 1993). Ce questionnaire a été élaboré sur une période de dix ans, période 

pendant laquelle il a été testé dans plusieurs études; la version finale a été complétée en 1991 

(Pintrich, 2004) et présentée dans le journal Educational and Psychological Measurement 

(Pintrich et al., 1993). Nous avons utilisé le MSLQ pour plusieurs raisons. Tout d'abord, il 

est lié au modèle de Pintrich (2003, 2004) – sur lequel nous nous fondons – et en évalue 

certaines composantes, comme le sentiment d’auto-efficacité, l’autorégulation de la 

métacognition, la gestion du temps et la demande d’aide. Ensuite, il est assez court et a pu 

être découpé en fonction des items qui nous intéressent. Enfin, il s’agit d’un instrument valide 

(Pintrich et al., 1993). 
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Le MSLQ est composé de deux parties (la motivation et les stratégies d’apprentissage) et 

comprend 81 items. Pour chacune des questions, les étudiants doivent répondre à des échelles 

de Likert à 7 points qui leur permettent de s’autoévaluer, 1 point signifiant « ne me 

correspond pas du tout » et 7 points signifiant « me correspond tout à fait ». La première 

partie porte sur la motivation et se compose de 31 items qui mesurent les buts poursuivis par 

les étudiants, leurs croyances de valeur pour un cours, leurs croyances à propos de leur 

capacité à réussir le cours et leur anxiété à propos des tests du cours (Pintrich et al., 1993). 

La deuxième partie concerne les stratégies d’apprentissage et inclut 31 questions qui 

concernent l’usage que font les étudiants de leurs stratégies cognitives et métacognitives ainsi 

que 19 questions qui concernent la gestion que font les étudiants de différentes ressources, 

parmi lesquelles la demande d'aide (Pintrich et al., 1993).  

Pour chaque item, un score faible de l’étudiant (1, 2, 3) révèle une faible motivation et le fait 

de peu recourir à des stratégies d’apprentissage. À l’inverse, un score élevé de l’étudiant (4, 

5, 6, 7) révèle une motivation importante et l’utilisation de stratégies d’apprentissage 

(Pintrich et al., 1991).  

L’avantage de ce questionnaire est qu’il est totalement modulaire, les échelles (valeur perçue 

de la tâche, sentiment d’auto-efficacité, anxiété face au test, etc.) pouvant être utilisées 

ensemble ou de manière séparée, en fonction des besoins du chercheur (Pintrich et al., 1993). 

En outre, sa fonction est de mesurer la motivation et l’utilisation des stratégies 

d’apprentissage, comme celles de la demande d'aide, des étudiants dans un cours donné 

(Pintrich et al., 1993), ce qui correspond à notre contexte d’étude. Comme nous nous 

intéressons aux liens entre la demande d’aide et l’autorégulation de la cognition et du 

comportement, nous avons conservé du MSLQ de Pintrich les échelles en lien avec 

l’élaboration, l’autorégulation, la gestion du temps, la régulation de l’effort et la demande 

d’aide. Pour l’échelle de la demande d’aide, les items concernent plus précisément 

l’évitement de la demande d’aide et la demande d’aide à l’enseignant et aux pairs. Nous 

avons aussi conservé les échelles en lien avec le but intrinsèque, le but extrinsèque et le 

sentiment d’auto-efficacité, qui concernent l’autorégulation de la motivation, afin d’être en 

mesure d’expliquer certains résultats au besoin. 
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Ce questionnaire a été testé et les résultats ont montré que le MSLQ a un facteur de validité 

raisonnable (Pintrich et al., 1993). Depuis sa création, selon Artino (2005), il a été utilisé par 

de nombreux chercheurs, comme Eom et Reiser (2000), ainsi que par des enseignants, et ce, 

dans plus de 50 études. Dans le cadre de notre recherche, nous avons calculé l’alpha de 

Cronbach pour mesurer le degré de cohérence interne de chaque échelle, sauf celle de 

l’élaboration, qui comprend une seule question dans notre recherche. À partir de .7, l’échelle 

est considérée comme fiable. Les alphas de Cronbach montrent dans l’ensemble une bonne 

fiabilité des échelles de notre questionnaire. Dans le tableau 3, nous présentons les échelles 

du questionnaire sur le profil des étudiants et l’alpha de Cronbach leur correspondant. 

Tableau 3 : Alphas de Cronbach des échelles du questionnaire sur le profil 

Domaines Échelle du MSLQ Alpha de Cronbach 

Métacognition Autorégulation de la métacognition 
(Q33-36-37-40-41-44-50) 

.7621 
(Cas valides : 116 
 Cas manquants : 0) 

Gestion des 
ressources 

Demande d’aide 
(Q34-42-46-49) 

.7345 
(Cas valides : 114) 
Cas manquants : 2) 

Gestion des 
ressources 

Gestion de l’effort 
(Q35-38-43-48) 

.7536 
(Cas valides : 116 
Cas manquants : 0) 

Gestion des 
ressources 

Gestion du temps 
(Q39-47) 

.7059 
(Cas valides : 115 
Cas manquants : 1) 

Motivation But extrinsèque 
(Q22-23-25-31) 

.7370 
(Cas valides : 116 
Cas manquants : 0) 

Motivation But intrinsèque 
(Q19-26-29) 

.7629 
(Cas valides : 116 
Cas manquants : 0) 

Motivation Sentiment d’efficacité personnelle 
(Q20-21-24-27-28-30-32) 

.9256 
(Cas valides : 116 
Cas manquants : 0) 

Nous présentons ci-dessous les questions tirées d’une étude de Ryan et Pintrich (1997). 

3.2.3.1.2 Présentation du questionnaire de Ryan et Pintrich (1997) 

Dans le questionnaire de Ryan et Pintrich (1997), nous utilisons les items permettant 

d’évaluer l’évitement de la demande d’aide par les étudiants (question 51 – « Si j’ai besoin 

d’aide pour faire un exercice, je passe au suivant »), les bénéfices et les inconvénients perçus 
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de la demande d’aide (question 52 – « Je pense que poser des questions dans un cours m’aide 

à apprendre », question 53 – « Je pense que les autres étudiants vont croire que je suis stupide 

si je pose une question dans un cours » et question 54 – « Je pense que l’enseignant pourrait 

croire que je suis stupide si je pose une question dans un cours »), ainsi que l’autorégulation 

du comportement lors de la demande d’aide (question 55 – « Si je bloque sur un problème, 

je demande de l’aide à quelqu’un pour pouvoir continuer à travailler dessus » et 

question 56 – « Si j’ai besoin d’aide pour faire un exercice, je demande à quelqu’un de me 

donner des indices plutôt que la réponse »). Ces items sont là encore mesurés grâce à une 

échelle de Likert à 7 points, 1 point signifiant « ne me correspond pas du tout » et 7 points 

signifiant « me correspond tout à fait ». Nous décrivons à présent comment s’est déroulée la 

diffusion du questionnaire sur le profil des étudiants ainsi que le nombre total d’étudiants 

retenus pour participer à notre recherche. 

3.2.3.1.3 La diffusion du questionnaire sur le profil des étudiants et le nombre de participants 

Nous avons diffusé le questionnaire sur le profil des étudiants pendant les trois premières 

semaines de chacune des sessions d’automne 2016 et d’hiver 2017. Au total, 123 étudiants 

ont consenti à y répondre. Nous avons retiré sept participants de notre échantillon, car leurs 

questionnaires n’étaient pas suffisamment remplis. Nous avons donc conservé un échantillon 

de 116 étudiants. Nous détaillons le questionnaire sur la demande d’aide en dehors du site du 

cours dans le paragraphe qui suit. 

3.2.3.2 Le questionnaire sur la demande d’aide en dehors du site du cours 

Dans le deuxième questionnaire, diffusé pendant les trois dernières semaines de chacune des 

sessions d’automne 2016 et d’hiver 2017, nous avons souhaité savoir si les étudiants avaient 

demandé de l’aide à leurs pairs en dehors du forum du cours en ligne, c’est-à-dire sur le 

campus, les réseaux sociaux ou ailleurs, et, s’ils ont recouru à leur famille, à leurs amis, à des 

moteurs de recherche, aux services de la bibliothèque, au centre d’aide de l’Université Laval 

ou autre pour demander de l’aide. Notre objectif était d’évaluer dans quelle mesure les 

étudiants avaient exprimé des demandes d’aide auxquelles nous n’avons pas pu avoir accès 

et d’apporter des pistes d’explication à certains de nos résultats. Nous décrivons à présent les 

traces recueillies sur la plateforme de cours en ligne. 
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3.2.4 Les traces sur la plateforme de cours en ligne 

Nous avons également recueilli les traces laissées par les étudiants sur le site des cours dans 

l’environnement numérique d’apprentissage en janvier 2017 et en avril 2017, une fois les 

sessions terminées. Nous avons ainsi eu accès aux données suivantes : le nombre de visites 

sur le site du cours, l’accès au site par étudiant (son premier accès, son dernier accès, le délai 

écoulé depuis son dernier accès, le nombre de ses visites), l’accès au site par semaine, l’accès 

au forum (nombre de sujets, nombre de messages, nombre de visites, nombre d’étudiants 

lecteurs et auteurs sur le forum), l’accès au forum par étudiant (le nombre de sujets, le nombre 

de messages, le nombre de visites). Ces informations nous ont permis de nuancer les résultats 

de notre recherche en apportant des pistes d’explication. Nous exposons dans les prochains 

paragraphes la façon dont nous avons traité et analysé nos données. 

3. 3 Le traitement et l’analyse des données 

Dans cette partie, nous présentons le traitement des données recueillies. Tout d’abord, nous 

exposons comment nous avons analysé les courriels et messages sur le forum, les 

commentaires laissés par les étudiants aux questions ouvertes du questionnaire sur leur profil 

et l’entretien auprès des enseignants grâce à la méthode de l’analyse de contenu, puis les 

réponses aux questionnaires et les traces laissées sur la plateforme grâce à des analyses 

statistiques. 

3.3.1 L’analyse de contenu 

Nous détaillons dans cette partie la technique de l’analyse de contenu menée sur les courriels 

et les messages envoyés sur le forum, sur les commentaires laissés par les étudiants dans le 

questionnaire sur leur profil et sur les entretiens auprès des enseignants.  

L’analyse de contenu nous a permis d’identifier les sujets traités par les étudiants dans leurs 

messages. En effet, l’analyse du sujet abordé dans la demande permet d’enrichir notre 

description des demandes d’aide et d’établir une typologie des besoins d’aide dans un cours 

en ligne universitaire, ce qui, à notre connaissance, n’a pas été fait. En outre, cette technique 

nous a permis d’identifier les indicateurs d’autorégulation dans leurs messages, mais aussi 
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de faire ressortir des thèmes dans les commentaires des participants dans le questionnaire sur 

leur profil et dans les entretiens avec les enseignants. 

Nous nous sommes fondée sur la technique de l’analyse de contenu selon L'écuyer (1987). 

Nous avons donc fait plusieurs lectures des messages des étudiants pour en avoir une vue 

globale. Puis, à partir du processus de la demande d’aide que nous avons élaboré en nous 

basant sur Puustinen (2013) et sur Pintrich (2004) (voir annexe 5) et qui a servi de grille 

d’analyse, nous avons codé les données en utilisant le logiciel d’analyse qualitative QDA 

Miner. Le codage permet la condensation des données, soit la sélection, la simplification, la 

conceptualisation et la transformation de celles-ci (Huberman et Miles, 1991). Des 

indicateurs d’autorégulation ont pu être détectés dans les messages des étudiants. Enfin, afin 

de nous assurer de la fiabilité et de la validité de notre recherche, nous avons contacté deux 

collègues doctorants qui ont à leur tour codé nos données. Nous avons ensuite révisé 

ensemble le codage qu’ils avaient effectué à des fins de validation. À la suite de nos 

discussions, nous avons effectué quelques ajustements. 

Nous n’avions pas de grille d’analyse pour identifier les sujets traités par les étudiants dans 

leurs messages, pour étudier les commentaires qu’ils ont laissés dans le questionnaire sur leur 

profil ou pour analyser les entretiens des enseignants. Par conséquent, des thèmes ont émergé 

de l’analyse de contenu de ces données, qui ont notamment permis d’établir une typologie 

des besoins exprimés par les étudiants. 

Nous avons aussi effectué des traitements statistiques (fréquence, pourcentages) sur les 

données, ce qui nous a permis de décrire les résultats d’un point de vue quantitatif également. 

Finalement, nous avons interprété les résultats. 

3.3.2 Les analyses statistiques 

Nous avons mené des analyses statistiques sur les réponses aux deux questionnaires diffusés 

aux étudiants. Cela nous a permis, d’une part, de comparer leurs demandes d’aide à leurs 

stratégies déclarées sur l’autorégulation de la cognition et du comportement et, d’autre part, 

d’analyser les traces qu’ils ont laissées sur la plateforme.  
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3.3.2.1 Les analyses statistiques des réponses aux questionnaires 

Les questionnaires nous permettent d’avoir accès à des informations concernant les étudiants 

(comme le genre, l’âge, l’expérience de la formation en ligne, le comportement déclaré de 

demandeur d’aide, la perception de la demande d’aide, l’autorégulation de la cognition et du 

comportement…) qui pourraient expliquer certains résultats de notre recherche. Nous avons 

calculé des pourcentages des réponses obtenues pour chacune des questions posées, ce qui 

nous a permis de décrire les caractéristiques de notre échantillon. Celui-ci sera présenté plus 

loin. 

Nous avons aussi examiné les résultats au MSLQ. Ainsi, pour chacune des échelles, nous 

avons calculé la moyenne par étudiant et la moyenne de l’échantillon. Selon Pintrich et al. 

(1991), un score faible est égal à 1, 2 ou 3, tandis qu’un score élevé est égal à 4, 5, 6 ou 7. 

Cela nous a permis de déterminer, pour chaque étudiant et pour l’ensemble de l’échantillon, 

si le score était faible ou élevé, et d’identifier les échelles qui semblaient les plus 

problématiques pour les étudiants.  

3.3.2.2 Les analyses statistiques des traces sur la plateforme 

Nous avons également recueilli les traces laissées par les étudiants sur la plateforme, soit le 

nombre de visites sur le site du cours, l’accès au site par étudiant (son premier accès, son 

dernier accès, le délai écoulé depuis son dernier accès, le nombre de ses visites), l’accès au 

site par semaine, l’accès au forum (nombre de sujets, nombre de messages, nombre de visites, 

nombre d’étudiants lecteurs et auteurs sur le forum), l’accès au forum par étudiant (le nombre 

de sujets, le nombre de messages, le nombre de ses visites). Ces données nous ont été utiles 

pour expliquer ou confirmer certains résultats de notre recherche. Nous décrivons à présent 

les forces et les limites de la méthodologie que nous avons adoptée. 

3. 4 Les forces et les limites de la méthodologie 

Dans cette partie, nous présentons les forces et limites de la méthodologie que nous avons 

adoptée, ainsi que les impacts sur les résultats de la recherche.  
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3.4.1 Les forces de la méthodologie 

Nous menons une recherche descriptive exploratoire et poursuivons des objectifs divers et 

complémentaires. Nous avons donc adopté une méthodologie mixte, ce qui nous a permis de 

recueillir des données qualitatives notamment sur le comportement réel des étudiants et des 

données quantitatives sur les comportements et les stratégies d’autorégulation déclarées des 

étudiants. Les données qualitatives nous ont permis de mieux comprendre et de mettre en 

valeur certains résultats issus des données quantitatives. Par conséquent, le recours à une 

méthodologie mixte nous a permis d’atteindre nos objectifs de recherche et, ainsi, de mieux 

comprendre la demande d’aide et ses liens avec l’autorégulation dans le cadre d’un cours en 

ligne. 

Le fait d’avoir mené cette recherche dans un milieu naturel constitue également une force. 

En effet, Puustinen (2013) souligne que les comportements déclarés des participants ne 

correspondent pas toujours à leurs comportements réels. Par conséquent, en menant cette 

recherche dans le milieu naturel des étudiants, nous avons pu accéder à leurs comportements 

réels, les comprendre et, aussi, expliquer leurs stratégies et comportements déclarés. Nous 

allons maintenant présenter les limites de la méthodologie que nous avons adoptée. 

3.4.2 Les limites de la méthodologie 

Notre méthodologie comporte aussi des limites. Parmi celles-ci, notre échantillon comprend 

116 participants et peut donc être considéré comme relativement faible. Par conséquent, nos 

résultats sont fiables dans le contexte spécifique dans lequel ils ont été trouvés, mais il est 

difficile de les généraliser à des contextes plus larges ou différents.  

Aussi, nous n’avons pu contrôler toutes les variables liées aux cours, par exemple, la densité 

de la matière, le niveau de difficulté des évaluations ou du cours ou encore le niveau 

d’exigence de l’enseignant, et qui pourraient nuancer ou expliquer certains résultats de 

recherche. Ainsi, il est possible que des facteurs que nous n’avons pas identifiés aient fait 

varier ou expliquent nos résultats de recherche. Nous n’avions pas non plus accès aux notes 

des étudiants, qui auraient pu apporter un éclairage supplémentaire à nos résultats de 



 

60 

recherche. Dans la partie suivante, nous mettons en relation les objectifs de recherche et la 

méthodologie utilisée afin de montrer la cohérence de notre étude. 

3. 5 Synthèse des objectifs et de la méthodologie 

Dans le tableau 4, nous présentons nos objectifs de recherche, en lien avec notre 

méthodologie et les données que nous avons recueillies. 

Tableau 4 : Synthèse des objectifs et de la méthodologie 

Objectifs de recherche Méthodologie Données 

1) Décrire les demandes 
d’aide d’étudiants de 
premier cycle 
universitaire dans un 
cours en ligne 

Analyse de contenu sur les courriels, 
les messages sur le forum, les 
réponses aux questions ouvertes et 
l’entretien des enseignants 
Analyses statistiques sur les 
questionnaires sur le profil des 
étudiants et sur la demande d’aide en 
dehors du cours (moyennes, 
pourcentage, fréquence) 

Courriels et messages 
envoyés sur le forum 
Traces laissées sur la 
plateforme 
Questionnaires sur le 
profil des étudiants et 
sur la demande d’aide 
en dehors du cours 

2) Comparer les 
demandes d’aide des 
étudiants à leurs 
stratégies déclarées sur 
l’autorégulation de la 
cognition et du 
comportement 

Analyse comparative entre les 
caractéristiques des demandes d’aide 
et les stratégies déclarées des 
étudiants sur leur autorégulation de 
la cognition et du comportement 

Courriels et messages 
envoyés sur le forum 
Questionnaire sur le 
profil des étudiants 

3) Adapter le modèle de 
Puustinen (2013) aux 
étudiants de premier 
cycle universitaire dans 
un cours en ligne 

Analyse de contenu sur les courriels 
et les messages envoyés sur le forum, 
les réponses aux questions ouvertes 

Courriels et messages 
envoyés sur le forum 
Questionnaire sur le 
profil des étudiants : 
réponses aux 
questions ouvertes 

Nous détaillons dans la partie suivante les règles de déontologie suivies dans le cadre de cette 

étude. 

3. 6 Déontologie et formulaires de consentement 

Avant de commencer la cueillette des données, nous avons soumis au Comité d’Éthique et 

de Recherche de l’Université Laval (CÉRUL) un dossier qui comprenait notre projet de 

recherche ainsi que des informations sur la façon dont l’étude allait se dérouler d’un point de 
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vue éthique (recrutement et consentement des étudiants). Ce dossier a été approuvé le 13 mai 

2016.  

Comme la recherche se déroulait dans le cadre de cours totalement en ligne asynchrones, 

nous avons soumis tous les textes d’information et les outils de cueillette de données aux 

étudiants par Internet. Afin de respecter les principes d’éthique en sciences humaines, nous 

avons tout d’abord fait passer un courriel de recrutement par l’intermédiaire de l’enseignant 

aux étudiants (voir annexe 1). Ce texte informait les étudiants notamment sur le déroulement 

de l’étude et sur le caractère volontaire de leur participation à la recherche. Il les invitait 

également à cliquer sur un hyperlien pour consulter le formulaire de consentement (voir 

annexe 2) et, dans le cas où ils acceptaient de participer à la recherche, à remplir le 

questionnaire. L’acceptation de participer à l’étude incluait leur autorisation pour que nous 

consultions leurs courriels et messages envoyés sur le forum, ainsi que les traces qu’ils 

laissaient sur la plateforme d’apprentissage. Cela leur était explicitement mentionné dans le 

formulaire de consentement. 

Nous avons rencontré des difficultés de recrutement et avons dû élargir celui-ci à plusieurs 

cours. Nous avons donc soumis une première demande d’amendement afin d’élargir le 

recrutement aux cours EDC 4000 et CSO 1005, qui a été approuvée le 4 octobre 2016. Nous 

avons ensuite soumis une deuxième demande d’amendement afin d’élargir le recrutement 

aux cours DRT 1901, ENT 1000, MNG 1900 et GGR 1008, qui a été approuvée le 21 

décembre 2016. Nous présentons comment s’est déroulée notre cueillette de données ci-

dessous.  

3. 7 Le déroulement de la cueillette de données 

La cueillette de données s’est déroulée en deux étapes : une première étape a permis de 

recruter des étudiants pendant la session d’automne tandis que la deuxième étape, qui est une 

prolongation du recrutement, s’est déroulée pendant la session d’hiver. 

3.7.1 Automne 2016 

Il était prévu que le recrutement commence le premier jour de la rentrée universitaire et se 

termine le 23 septembre 2016, avec un message sur le site du cours le mercredi 7 septembre 
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et une relance par courriel le 20 septembre. Néanmoins, face au petit nombre de répondants 

au questionnaire, nous avons dû mener plusieurs actions. 

Le 19 septembre, le responsable du cours CSO 1003 a publié un deuxième message invitant 

les étudiants à participer à l’étude. Le 20 septembre a eu lieu la première relance des étudiants 

par courriel depuis la plateforme LimeSurvey, qui permet la collecte de données liées aux 

questionnaires. Le 28 septembre, nous avons envoyé une deuxième relance auprès des 

étudiants. Finalement, nous avons élargi la cueillette à des cours présentant des 

caractéristiques semblables (cours en ligne asynchrone, donné à des étudiants de premier 

cycle universitaire, sur le campus de l’Université Laval), soit les cours CSO 1005 et EDC 

4000. Le CÉRUL a approuvé la demande d’amendement au projet de recherche. La recherche 

a été lancée dans le cours CSO 1005 le 7 octobre 2016. Les étudiants ont reçu le courriel de 

recrutement de la part de l’enseignante le 6 octobre, puis le courriel d’invitation à participer 

à la recherche avec le lien vers le formulaire de consentement et le questionnaire le 7 octobre. 

La recherche a été lancée dans le cours EDC 4000 le 11 octobre 2016, jour où les étudiants 

ont reçu le courriel de recrutement de la part de l’enseignant et le courriel d’invitation à 

participer à la recherche avec le lien vers le formulaire de consentement et le questionnaire. 

Les étudiants des cours CSO 1005 et EDC 4000 ont ensuite reçu deux courriels de relance, 

les 18 et 25 octobre 2016. 

Une fois l’étape du premier questionnaire passée et les étudiants recrutés, la cueillette des 

données s’est déroulée comme prévu. Le deuxième questionnaire a été envoyé aux étudiants 

des cours CSO 1003, CSO 1005 et EDC 4000 le 30 novembre pour une période de trois 

semaines. Ces derniers ont aussi reçu un courriel de relance le 7 et le 14 décembre 2016. 

À l’issue du recrutement d’automne 2016, 75 étudiants avaient consulté le formulaire de 

consentement et 67 avaient consenti à participer à la recherche et avaient répondu au 

questionnaire. Parce que le recrutement était encore trop faible, nous avons présenté une 

deuxième demande d’amendement au CÉRUL pour élargir le recrutement à l’hiver 2017 à 

des cours de premier cycle offert en ligne, soit les cours suivants : DRT 1901 – Introduction 

générale au droit, ENT 1000 – Savoir entreprendre : la passion de créer et d’agir, 

MNG 1900 – Gestion des ressources humaines et GGR 1008 – Environnements naturels. 
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3.7.2 Hiver 2017 

La demande d’amendement a été approuvée par le CÉRUL le 21 décembre 2016. Le courriel 

d’invitation à participer à une étude a été envoyé aux étudiants le 12 janvier 2017 dans le 

cours DRT 1901, le 16 janvier 2017 dans les cours MNG 1900, GGR 1008 et le 23 janvier 

2017 dans le cours ENT 1000. Puis, les courriels de relance ont été envoyés, dans un premier 

temps, le 23 janvier dans les cours MNG 1900, GGR 1008, le 24 janvier dans le cours DRT 

1901, le 1er février dans le cours ENT 1000 et, dans un deuxième temps, le 30 janvier dans 

les cours GGR 1008 et MNG 1900 et le 1er février dans le cours DRT 1901. 

Le deuxième questionnaire a été lancé dans les quatre cours (DRT 1901, ENT 1000, MNG 

1900, GGR 1008) le lundi 27 mars 2017. 

3. 8 La population et l’échantillon 

Nous présentons la population étudiée et justifions les raisons pour lesquelles nous avons 

sélectionné ce groupe d’individus. 

3.8.1 Description de la population 

La population ciblée par notre recherche concernait initialement les étudiants de première 

session universitaire, mais nos difficultés à recruter exclusivement des participants issus de 

cette population nous ont incitée à prendre en compte d’autres profils d’étudiants, qui sont 

cependant tous inscrits dans des programmes de premier cycle universitaire, à savoir des 

baccalauréats, des certificats et des microprogrammes. 

Notre échantillon devait comprendre des participants qui suivent des cours en ligne. 

Rappelons que ces derniers sont actuellement en plein essor, notamment à l’université 

(Saucier, 2013), et peuvent poser des difficultés aux étudiants. En effet, pour l’apprenant, 

suivre un cours en ligne requiert la capacité de gérer son temps (Cosnefroy, 2012), d’utiliser 

les technologies d’apprentissage en ligne (Dabbagh, 2007) ou, encore, de répondre à 

l’engagement cognitif plus important dû à la nécessité de se repérer dans l’environnement 

d’apprentissage (Jézégou, 2010). 
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Par conséquent, nous nous intéressons aux étudiants de premier cycle universitaire qui sont 

sur campus et qui suivent un cours en ligne totalement asynchrone, et ce, afin de faire des 

recommandations destinées aux étudiants universitaires dans leur ensemble. Nous décrivons 

à présent l’échantillon de notre recherche. 

3.8.2 Présentation de l’échantillon étudié 

Nous présentons tout d’abord la manière dont nous avons sélectionné les participants de cette 

étude, puis nous décrivons les cours sélectionnés et, enfin, nous détaillons les caractéristiques 

de notre échantillon. 

3.8.2.1 La sélection de l’échantillon 

Le CÉRUL demandait que nous obtenions l’autorisation des directions de programme 

auxquelles étaient rattachés les étudiants inscrits dans les cours que nous avions sélectionnés. 

Par conséquent, nous avons recueilli nos données uniquement dans les cours pour lesquels 

nous avions obtenu l’autorisation des directions de programme ainsi que le consentement des 

enseignants des cours, soit les cours CSO 1003 – Introduction à la psychosociologie 

contemporaine, CSO 1005 – Théories de la personnalité, EDC 4000 – Réussir ses études 

universitaires à l’ère numérique : rechercher et présenter l’information, DRT 1901 – 

Introduction générale au droit, ENT 1000 – Savoir entreprendre : la passion de créer et 

d’agir, MNG 1900 – Gestion des ressources humaines et GGR 1008 – Environnements 

naturels. 

Les enseignants ont envoyé un courriel de recrutement à leurs étudiants, qui étaient libres de 

participer ou non à la recherche. En résumé, pour être admissibles à l’étude, ceux-ci devaient 

répondre aux critères d’inclusion suivants : 

1. Être un étudiant de premier cycle à l’Université Laval; 
2. Suivre un cours en ligne asynchrone; 
3. Être inscrit à un des cours suivants : CSO 1003, CSO 1005, EDC 4000, DRT 1901, 

ENT 1000, MNG 1900 et GGR 1008. 
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3.8.2.2 Les cours sélectionnés 

Les cours sélectionnés et décrits dans cette partie présentent les caractéristiques qui 

répondent à nos besoins de recherche. En effet, ils sont tous donnés entièrement en ligne de 

façon asynchrone, ce qui représente une difficulté supplémentaire puisque les étudiants 

doivent gérer leur temps en l’absence de contact régulier avec l’enseignant. Il s’agit d’une 

caractéristique importante dans le cadre de notre recherche, car nous analysons 

l’autorégulation du comportement des étudiants et, notamment, leur capacité de gérer leur 

temps. Nous décrivons les caractéristiques de ces cours, car elles peuvent influencer 

l’autorégulation des étudiants. En effet, selon Cartier et Butler (2016), il existe trois facteurs 

dans la classe qui influencent l’apprentissage autorégulé : les situations d’apprentissage 

proposées (qui peuvent concerner les activités proposées, les domaines d’apprentissages, le 

matériel et les ressources disponibles), le soutien offert et les pratiques évaluatives. 

3.8.2.2.1 CSO 1003 – Introduction à la psychosociologie contemporaine 

Le cours Introduction à la psychosociologie contemporaine est réputé difficile. Il concerne 

en effet un domaine jamais encore étudié par les apprenants et qui comprend plusieurs 

concepts abstraits, ce qui est une source de difficultés pour les étudiants. Chaque semaine de 

cours, les étudiants doivent lire un chapitre de l’ouvrage du professeur Le Bossé, intitulé 

Introduction à la psychosociologie contemporaine. Il leur est conseillé d’effectuer des 

lectures supplémentaires. Des vidéos et des quiz leur sont proposés, les quiz leur permettant 

notamment de s’approprier les concepts et de s’entrainer en vue de l’examen. Au cours de la 

session, les étudiants doivent effectuer un examen de mi-session en classe, un travail à la 

maison et un examen final, en classe également.  

C’est aussi un cours obligatoire pour les étudiants de première année du baccalauréat en 

orientation et qui est contributoire dans d’autres programmes. À la session d’automne 2016, 

283 étudiants étaient inscrits au cours et 31, soit 11 % d’entre eux, ont accepté de participer 

à la recherche. 

Enfin, dans le cadre de ce cours, les étudiants ont le choix entre poser leurs questions par 

courriel à l’enseignant ou sur le forum du cours à leurs pairs, ce qui correspond à notre souhait 



 

66 

d’étudier la demande d’aide par courriel ou sur les forums de discussion. Cependant, le forum 

a servi uniquement à la constitution d’équipes et les étudiants ne l’ont plus utilisé par la suite. 

Il arrive que l’enseignant reçoive les étudiants en face à face, mais cette situation reste rare 

et concerne essentiellement les cas où ces derniers souhaitent consulter leurs devoirs et 

comprendre leur note. 

3.8.2.2.2 CSO 1005 – Théories de la personnalité 

Le cours Théories de la personnalité est un cours obligatoire pour les étudiants de première 

année du baccalauréat en orientation et pour les étudiants de deuxième année du baccalauréat 

en psychoéducation et est contributoire dans d’autres programmes. À la session d’automne 

2016, 225 étudiants étaient inscrits au cours et 24, soit 11 % d’entre eux, ont accepté de 

participer à la recherche.  

Ce cours présente un contenu nouveau pour les étudiants, qui peuvent rencontrer des 

difficultés liées à la matière. Ils doivent rendre des études de cas, dans lesquelles ils 

appliquent des théories de la personnalité à des personnes célèbres, ainsi qu’un examen de 

fin de session en classe.  

Lorsque les étudiants en ressentent le besoin, ils peuvent envoyer un courriel à l’enseignante. 

Il n’y a pas de forum pour ce cours. Les étudiants peuvent aussi demander à rencontrer 

l’enseignante en face à face, mais cette situation reste rare.  

3.8.2.2.3 EDC 4000 – Réussir ses études universitaires à l’ère du numérique : savoir rechercher et 

présenter l’information 

Le cours Réussir ses études universitaires à l’ère du numérique : savoir rechercher et 

présenter l’information est obligatoire pour les étudiants du baccalauréat en enseignement de 

l’éducation physique et à la santé et est contributoire dans d’autres programmes. À la session 

d’automne 2016, 109 étudiants étaient inscrits au cours et 6, soit 6 % d’entre eux, ont accepté 

de participer à la recherche.  
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Ce cours aborde notamment le processus de la recherche documentaire, afin d’apporter aux 

étudiants de bonnes méthodes de travail dans ce domaine. Ces derniers doivent rendre des 

travaux intermédiaires en ligne et effectuer un examen final en classe.  

Les étudiants ont le choix, selon leur préférence et leurs besoins, de contacter leur enseignant 

par courriel ou d’envoyer des messages sur le forum. 

3.8.2.2.4 DRT 1901 – Introduction générale au droit 

Le cours Introduction générale au droit est contributoire dans plusieurs programmes, mais 

ne peut pas être suivi par un étudiant du baccalauréat en droit. Il est donc destiné à des 

étudiants qui ne connaissent pas le droit. À la session d’hiver 2017, 99 étudiants étaient 

inscrits au cours et 16, soit 16 % d’entre eux, ont accepté de participer à la recherche. 

Ce cours n’est pas considéré par l’enseignant comme étant difficile, car le niveau de difficulté 

est graduel. Les étudiants doivent rendre plusieurs travaux intermédiaires qui les préparent à 

l’examen final en classe.  

Dans ce cours, les étudiants peuvent poser leurs questions par courriel ou sur le forum du 

cours selon leur préférence. Cependant, l’enseignant invite les étudiants à s’approprier le 

forum et non seulement à y poser leurs questions, mais aussi à répondre à celles des pairs.  

3.8.2.2.5 GGR 1008 – Environnements naturels 

Le cours Environnements naturels est contributoire dans plusieurs programmes et est proposé 

en classe et à distance. À la session d’hiver 2017, 72 étudiants étaient inscrits au cours et 9, 

soit 13 % d’entre eux, ont accepté de participer à la recherche.  

L’enseignant ne considère pas que la matière soit difficile. Les étudiants doivent rendre un 

devoir de mi-session ainsi qu’un examen final.  

Dans ce cours, les étudiants peuvent poser leurs questions par courriel ou sur le forum du 

cours selon leur préférence et leurs besoins. 
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3.8.2.2.6 ENT 1000 – Savoir entreprendre : la passion de créer et d’agir 

Le cours Savoir entreprendre : la passion de créer et d’agir est contributoire dans plusieurs 

programmes. À la session d’hiver 2017, 242 étudiants étaient inscrits au cours et 11, soit 5 % 

d’entre eux, ont accepté de participer à la recherche. 

L’enseignant estime que le contenu du cours est « honnête »1. Les étudiants doivent rendre 

des travaux au cours de la session et font un examen final en classe.  

Les étudiants peuvent poser leurs questions par courriel ou sur le forum du cours selon leur 

préférence et leurs besoins.   

3.8.2.2.7 MNG 1900 – Gestion des ressources humaines 

Le cours Gestion des ressources humaines est contributoire dans plusieurs programmes mais 

ne doit pas être suivi par un étudiant de la Faculté des sciences de l’administration. À la 

session d’hiver 2017, 125 étudiants étaient inscrits au cours et 19, soit 15 % d’entre eux, ont 

accepté de participer à la recherche. 

Selon l’enseignant, la matière n’est pas compliquée. Les étudiants ont à rendre un examen 

final en classe.  

Ils peuvent poser leurs questions par courriel ou sur le forum du site du cours, selon leur 

préférence et leurs besoins. Nous présentons maintenant les caractéristiques de notre 

échantillon.  

3.8.2.3 Les caractéristiques de l’échantillon 

À partir des réponses des étudiants au questionnaire sur leur profil, nous avons identifié leurs 

caractéristiques sociodémographiques et les présentons de manière synthétique dans le 

tableau 5.  

                                                 

1 Extrait de l’entretien avec l’enseignant 
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Tableau 5 : Caractéristiques sociodémographiques de l’échantillon 

Caractéristiques sociodémographiques  Étudiants 

Genre Féminin 
Masculin 

93 (80,2 %) 
23 (19,8 %) 

Âge 

20 ans ou moins 
21 à 25 ans 
26 à 30 ans 
31 ans et plus 

26 (22,4 %) 
48 (41,4 %) 
19 (16,4 %) 
23 (19,8 %) 

Session d’inscription à 
l’Université 

Hiver 2017 
Automne 2016 
Été 2016 
Hiver 2016 
Automne 2015 
Avant l’automne 2015 
Sans réponse 

0 (0,0 %) 
34 (29,3 %) 

1 (0,9 %) 
10 (8,6 %) 

18 (15,5 %) 
52 (44,8 %) 

1 (0,9 %) 
Expérience préalable en 
formation à distance 

Non 
Oui 

31 (26,7 %) 
84 (72,4 %) 

Habileté à suivre un cours 
en ligne 

Peu habile 
Moyennement habile 
Très habile 
Expert 

3 (2,6 %) 
42 (36,2 %) 
65 (56,0 %) 

6 (5,2 %) 

Habileté à utiliser le courriel 

Peu habile 
Moyennement habile 
Très habile 
Expert 

0 (0,0 %) 
15 (12,9 %) 
66 (56,9 %) 
35 (30,2 %) 

Habileté à utiliser le forum 

Peu habile 
Moyennement habile 
Très habile 
Expert 

8 (6,9 %) 
35 (30,2 %) 
52 (44,8 %) 
21 (18,1 %) 

Cours semblable déjà suivi Non 
Oui 

89 (76,7 %) 
27 (23,3 %) 

L’échantillon est majoritairement féminin. En effet, il comporte 93 femmes, soit 80,2 % des 

étudiants, et 23 hommes, soit 19,8 % d’entre eux. Les étudiants de 20 ans ou moins 

représentent 22,4 % de l’échantillon, ceux de 21 à 25 ans représentent 41,4 %, ceux de 26 à 

30 ans représentent 16,4 % et, pour finir, ceux de 31 ans et plus représentent 19,8 %. La 

session à laquelle les participants se sont inscrits à l’université montre qu’une minorité 

d’entre eux (29,3 %) s’est inscrite à l’automne 2016 et est en première année. La majorité 

des participants à notre étude a donc au moins une année d’expérience à l’université. En ce 

qui concerne l’expérience préalable en formation à distance, 72,4 % des participants ont déjà 

suivi un cours en ligne et 56,0 % d’entre eux se déclarent très habiles à en suivre un. 
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Pour finir, une majorité d’étudiants se sent très habile, voire experte, à utiliser le courriel et 

une majorité moins importante d’entre eux se sent très habile, voire experte, à utiliser le 

forum. Une majorité d’étudiants n’a jamais suivi de cours semblable dans le passé. 

Dans le prochain chapitre, nous présentons les résultats que nous avons obtenus en suivant 

la méthodologie que nous venons de décrire.
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Chapitre 4.  La présentation des résultats 

Dans ce chapitre, nous décrivons le processus de la demande d’aide que nous avons élaboré 

à partir des modèles de Pintrich (2003, 2004) et de Puustinen (2013) et sur lequel nous nous 

sommes appuyée pour analyser l’autorégulation de la cognition et du comportement dans les 

demandes d’aide des étudiants. Nous présentons la typologie des besoins d’aide des 

étudiants. Nous exposons les traces d’autorégulation de la cognition et du comportement 

identifiées dans les demandes d’aide des étudiants et leurs déclarations à ce sujet et en ce qui 

concerne leur autorégulation de la motivation. Nous traitons des déclarations des étudiants 

quant à leur comportement de demandeur d’aide. Nous soulignons le nombre important 

d’étudiants n’ayant pas demandé d’aide et décrivons leurs caractéristiques. Nous exposons 

les résultats de l’analyse des traces sur la plateforme et des entretiens avec les enseignants.  

4. 1 Le processus de la demande d’aide 

À partir des deux modèles théoriques que nous utilisons dans le cadre de notre recherche, à 

savoir celui de Pintrich (2004) et celui de Puustinen (2013), nous avons élaboré notre propre 

version du processus de la demande d’aide (voir figure 1 ci-dessous et annexe 5) en utilisant 

le modèle de Pintrich (2004) et en y ajoutant les étapes et les indicateurs d’autorégulation de 

Puustinen (2013). En nous appuyant sur ce processus, nous avons pu mener une analyse de 

contenu sur les demandes d’aide des étudiants afin d’identifier des indicateurs de leur 

autorégulation de la cognition et du comportement, comme nous le verrons dans le point 4.3 

L’autorégulation dans les messages des étudiants. Nous présentons ce processus ci-dessous. 
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 Figure 1 : Processus de la demande d’aide  
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L’étudiant commence par planifier son temps, car il doit formuler sa demande d’aide 

suffisamment à l’avance pour obtenir l’aide dont il a besoin avant son examen. Il doit aussi 

détecter sa difficulté, c’est-à-dire prendre conscience de son besoin d’aide et éviter l’illusion 

de compétence. En planifiant son temps, l’apprenant autorégule son comportement et gère 

son temps. En détectant sa difficulté, il autorégule sa cognition et sa métacognition. 

L’indicateur de prise de conscience du besoin peut être mis en relation avec l’item 50 du 

questionnaire sur le profil des étudiants (voir annexe 3), soit « Lorsque j’étudie, j’essaie 

d’identifier les concepts que je ne comprends pas bien ». 

La planification du temps et la détection d’une difficulté sont des préalables qui conduisent 

l’apprenant à abandonner ou à persévérer dans la tâche qu’il doit réaliser. Celui-ci autorégule 

ici son comportement et gère ses efforts. 

Si l’apprenant décide de laisser tomber la tâche en cours, alors le processus de la demande 

d’aide s’arrête. Si, au contraire, il décide de persévérer, alors il poursuit le processus, ce qui 

le conduit à déterminer s’il a besoin d’aide ou non, et ce, en s’autoquestionnant, en prenant 

le temps de réfléchir avant de demander de l’aide et en effectuant un travail préliminaire sur 

la tâche. Il autorégule ici sa cognition et sa métacognition. L’indicateur du travail 

préliminaire sur la tâche peut être mis en relation avec les questions 45 – « Quand je lis pour 

un cours, j’essaie de faire des liens entre la nouvelle matière et ce que je sais déjà », 

33 – « Quand je lis un texte pour un cours, je me pose des questions afin d’en faire une lecture 

active », 36 – « Lorsque je ne comprends pas ce que je lis pour un cours, je relis le texte pour 

en trouver le sens », 37 – « Si j’ai de la difficulté à comprendre un texte, je change mes 

stratégies de lecture », 40 – « Avant d’étudier en profondeur du matériel de cours, j’en fais 

souvent un survol pour comprendre sa structure », 41 – « Je me pose des questions afin de 

m’assurer que je comprends bien la matière que j’étudie », 44 – « Quand je lis un texte dans 

un cours, j’essaie de réfléchir à ce que je dois apprendre plutôt que d’en faire simplement la 

lecture », et 50 – « Lorsque j’étudie, j’essaie d’identifier les concepts que je ne comprends 

pas bien », du questionnaire sur le profil des étudiants (voir annexe 3).  

Si rechercher de l’aide apparait nécessaire, alors l’apprenant décide s’il évite de demander 

de l’aide ou s’il exprime effectivement son besoin. Il autorégule ici son comportement. 

L’évitement de la demande d’aide peut être mise en relation avec la question 34 – « Même 
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si j’ai de la difficulté à apprendre la matière d’un cours, j’essaie de le faire sans l’aide de 

personne ».  

Si l’apprenant évite de demander de l’aide, alors le processus s’arrête. Si, au contraire, il 

décide de communiquer son besoin, alors il poursuit le processus, ce qui l’amène à identifier 

une personne experte et à choisir un type d’aide (instrumentale ou non). Ce dernier choix 

amène l’apprenant à demander de l’aide de manière autorégulée ou, au contraire, à formuler 

une demande substitutive, de confirmation, n’ayant pas de lien avec la tâche ou non spécifiée. 

L’identification de la personne experte correspond à la question 49 – « Dans un cours, j’essaie 

d’identifier les étudiants à qui je peux demander de l’aide au besoin ». 

Puis, l’apprenant formule sa demande, en la restreignant à ce qui est nécessaire pour qu’elle 

soit comprise de la personne aidante et en demandant explicitement de l’aide. Il autorégule 

ici sa cognition et sa métacognition. À cette étape du processus, l’étudiant va obtenir l’aide 

dont il a besoin. 

Finalement, l’apprenant traite l’aide obtenue, en la réinvestissant dans des tâches analogues 

et en ayant une bonne performance. Il autorégule ici sa cognition et sa métacognition. 

4. 2 La typologie des besoins d’aide 

Nous avons recueilli 376 communications, soit 197 courriels et 179 messages sur le forum, 

envoyés par 67 étudiants sur 116, soit 57,8 % de l’échantillon. Parmi ces communications, 

163 étaient, soit des communications visant à donner des informations à l’enseignant du cours 

(par exemple, sur la constitution d’équipes, sur la décision d’abandonner le cours, sur le choix 

d’un sujet pour la réalisation d’un travail final), soit des remerciements à l’enseignant. Seules 

213 communications, soit 56,7 % d’entre elles, étaient des demandes d’aide. Celles-ci ont été 

envoyées par 49 étudiants, soit 42,2 % de l’échantillon. Nous décrivons à présent les besoins 

exprimés dans ces demandes d’aide, les catégorisons et détaillons les plus fréquents. 
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4.2.1 Vue d’ensemble des besoins d’aide des étudiants 

Nous avons mené une analyse de contenu des demandes des étudiants afin d’établir une 

typologie de leurs besoins d’aide et de les catégoriser. Dans les prochains paragraphes, nous 

détaillons et analysons chacune de ces catégories. 

4.2.1.1 Évaluation des apprentissages 

L’évaluation des apprentissages est le premier sujet le plus souvent traité par les étudiants 

dans leurs demandes d’aide et représente 40,8 % d’entre elles. Dans le tableau 6, nous 

détaillons les sujets traités par les étudiants, leur fréquence, ainsi que le nombre et le 

pourcentage de demandeurs d’aide qui les ont abordés dans leurs communications. 

Tableau 6 : Évaluation des apprentissages 

Sujets traités Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Devoirs  53 (24,9 %) 24 (49,0 %) 
Clarification sur les quiz 26 (12,2 %) 10 (20,4 %) 
Matière à l'examen 5 (2,3 %) 3 (6,1 %) 
Note obtenue à un examen 3 (1,4 %) 2 (4,1 %) 
TOTAL 87 (40,8 %) 39 (79,6 %) 

Plus précisément, 24 étudiants, soit 49 % des demandeurs d’aide, ont envoyé 53 questions 

sur les devoirs, soit 24,9 % des demandes d’aide. C’est le sujet qui a été traité par le plus 

grand nombre d’étudiants.  

Les questions de clarification sur les quiz sont formulées par des étudiants qui ne 

comprennent pas une réponse du quiz ou ne trouvent pas la bonne. Dix étudiants, soit 20,4 % 

des demandeurs d’aide, ont envoyé 26 questions de clarification sur les quiz, soit 12,2 % de 

l’ensemble des demandes. Les quiz permettent aux étudiants de s’entrainer en vue du devoir 

final. 

Nous ne traitons pas des autres sujets de communication qui concernent un nombre de 

communications et d’étudiants très faible. 
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4.2.1.2 Logistique du cours et autres sujets divers 

La logistique du cours et autres sujets divers est le deuxième sujet le plus traité par les 

étudiants dans leurs demandes d’aide et regroupe 21,6 % d’entre elles. Dans le tableau 7, 

nous détaillons les sujets traités par les étudiants, leur fréquence, ainsi que le nombre et le 

pourcentage de demandeurs d’aide qui les ont abordés dans leurs communications. 

Tableau 7 : Logistique du cours et autres sujets divers 

Sujets traités  Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Demande de rendez-vous 17 (8,0 %) 6 (12,2 %) 
Lieu et heure de l'examen 13 (6,1 %) 7 (14,3 %) 
Conflit d'horaire 5 (2,3 %) 3 (6,1 %) 
Date de publication des résultats 4 (1,9 %) 3 (6,1 %) 
Calendrier du cours 3 (1,4 %) 3 (6,1 %) 
Demande de report d'examen 3 (1,4 %) 1 (2,0 %) 
Réservation de plage horaire 1 (0,5 %) 1 (2,0 %) 
TOTAL 46 (21,6 %) 24 (49,0 %) 

Les demandes de rendez-vous ont été traité dans dix-sept communications envoyées par six 

étudiants, soit un nombre limité d’étudiants. 

Le sujet « lieu et heure de l’examen » a été traité dans treize communications envoyées par 

sept étudiants, soit, là encore, un nombre limité d’étudiants. 

Nous ne traitons pas des autres sujets de communication qui concernent un nombre de 

communications et d’étudiants très faible. 

4.2.1.3 Contenu du cours 

Le contenu du cours est le troisième sujet le plus souvent traité par les étudiants et constitue 

18,3 % de l’ensemble des demandes d’aide. Dans le tableau 8, nous détaillons les sujets 

traités par les étudiants, leur fréquence, ainsi que le nombre et le pourcentage de demandeurs 

d’aide qui les ont abordés dans leurs communications. 
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Tableau 8 : Contenu du cours 

Sujets traités Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Matière 39 (18,3 %) 17 (34,7 %) 
TOTAL 39 (18,3 %) 17 (34,7 %) 

Plus précisément, dix-sept étudiants, soit 34,7 % des demandeurs d’aide, ont envoyé 39 

questions sur la matière du cours. 

4.2.1.4 Aspects techniques 

Les aspects techniques sont le quatrième sujet le plus souvent traité par les étudiants et 

constituent 16,9 % de l’ensemble des demandes d’aide. Dans le tableau 9, nous détaillons les 

sujets traités par les étudiants, leur fréquence, ainsi que le nombre et le pourcentage de 

demandeurs d’aide qui les ont abordés dans leurs communications. 

Tableau 9 : Aspects techniques 

Sujets traités Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Localisation de ressources 22 (10,3 %) 16 (32,7 %) 
Problèmes techniques 14 (6,6 %) 7 (14,3 %) 
TOTAL 36 (16,9 %) 23 (46,9 %) 

Plus précisément, seize étudiants, soit 32,7 % des demandeurs d’aide, ont envoyé au total 22 

demandes de localisation de ressources, soit 10,3 % de l’ensemble des demandes, qui 

pouvaient se trouver soit sur le site du cours, soit dans les ouvrages à lire des étudiants.  

Sept étudiants seulement, soit 14,3 % des demandeurs d’aide, ont envoyé quatorze 

communications portant sur des problèmes techniques, soit 6,6 % des demandes. 

4.2.1.5 Logistique des évaluations 

La logistique des évaluations est le dernier sujet le plus souvent traité par les étudiants et 

constitue 2,3 % de l’ensemble des demandes. Dans le tableau 10, nous détaillons les sujets 

traités par les étudiants, leur fréquence, ainsi que le nombre et le pourcentage de demandeurs 

d’aide qui les ont abordés dans leurs communications. 
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Tableau 10 : Logistique des évaluations 

Sujets traités Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Consultation de copies d'examen 2 (0,9 %) 2 (4,1 %) 
Documents à apporter à l'examen 2 (0,9 %) 2 (4,1 %) 
Forme de l'examen 1 (0,5 %) 1 (2,0 %) 
TOTAL 5 (2,3 %) 5 (10,2 %) 

Seulement cinq étudiants, soit 10,2 % des demandeurs d’aide, ont envoyé des 

communications sur la logistique des évaluations. Dans les paragraphes suivants, nous 

comparons les messages envoyés par courriel ou sur les forums. 

4.2.2 Comparaison entre les sujets traités par courriel ou sur les forums 

En fonction du sujet dont ils traitent, les étudiants semblent parfois avoir une préférence pour 

le courriel ou le forum. Dans le tableau 11, nous présentons le nombre de communications 

par courriel ou sur le forum du cours en fonction du sujet traité. 

Tableau 11 : Sujets traités par les étudiants selon le moyen de communication 

Catégorie Sujets traités  Courriels Forums Total  

Évaluation 
des 
apprentissages 

Devoirs  29 24 53 
Clarification sur les quiz 23 3 26 
Matière à l'examen 2 3 5 
Note obtenue à un examen 3 0 3 
TOTAL 57 30 87 

Logistique du 
cours et autres 
sujets divers 

Demande de rendez-vous 12 5 17 
Lieu et heure de l'examen 7 6 13 
Conflit d'horaire 3 2 5 
Date de publication des résultats 2 2 4 
Calendrier du cours 1 2 3 
Demandes de report d'examen 3 0 3 
Réservation de plage horaire 1 0 1 
TOTAL 29 17 46 

Contenu du 
cours 

Matière 23 16 39 
TOTAL 23 16 39 

Aspects 
techniques 

Localisation de ressources 11 11 22 
Problèmes techniques 11 3 14 
TOTAL 22 14 36 
Consultation de copies d'examen 2 0 2 
Documents à apporter à l'examen 0 2 2 
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Catégorie Sujets traités  Courriels Forums Total  
Logistique 
des 
évaluations 

Forme de l'examen 1 0 1 

TOTAL 3 2 5 

Les sujets concernant les questions d’étudiants sur les devoirs, de clarification sur les quiz, 

sur la matière à l’examen, sur la matière du cours, ou de localisation de ressources sont 

envoyés par courriel ou sur les forums. Ainsi, en ce qui concerne ces sujets, le moyen de 

communication utilisé semble surtout dépendre du cours. En effet, ces sujets ont été traités 

par courriel essentiellement par les étudiants de deux cours dans lesquels le forum était peu, 

voire pas du tout, utilisé. Au contraire, ces sujets ont été traités sur le forum des cours par les 

étudiants des autres cours. Dans les cours où un forum était disponible, il semble donc que 

ces sujets, susceptibles d’intéresser les autres étudiants, étaient envoyés par ce moyen de 

communication. 

Les sujets concernant des demandes de rendez-vous à l’enseignant, des questions concernant 

le lieu et l’heure de l’examen d’une étudiante accommodée, des questions concernant un 

conflit d’horaire, des demandes de report d’examen, la réservation de plage horaire, des 

questions sur la note obtenue à un examen ou des demandes de consultation de copies 

d’examen sont essentiellement traités par courriel par les étudiants. Lorsque le message est 

personnel, les étudiants semblent donc privilégier le courriel. 

4.2.3 Conclusion 

Notre analyse de contenu des demandes envoyées par les étudiants par courriel ou sur les 

forums des cours a permis d’identifier dix-sept besoins d’aide, qui peuvent être classés dans 

cinq catégories, et d’établir une typologie de ces besoins. Les participants à l’étude montrent 

une certaine préoccupation pour la note obtenue. Ainsi, les questions sur les devoirs et celles 

de clarification sur les quiz sont souvent formulées par les étudiants. La maitrise de la matière 

apparait également importante et 34,7 % des demandeurs d’aide ont envoyé une 

communication à ce sujet. Finalement, nous remarquons que les demandes personnelles sont 

surtout envoyées par courriel, tandis que les demandes plus générales et susceptibles 

d’intéresser les autres étudiants sont davantage exprimées par courriel ou sur les forums.  
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4. 3 L’autorégulation dans les messages des étudiants 

Afin de dresser un portrait de l’autorégulation dans les demandes d’aide des étudiants, nous 

avons analysé leurs messages à partir des étapes et des indicateurs d’autorégulation de la 

cognition décrits dans la partie 4.1 Le processus de la demande d’aide. Ci-dessous, nous 

détaillons les résultats obtenus pour chaque étape de celui-ci. 

4.3.1 Planification du temps et détection d’une difficulté 

Dans cette sous-section, nous traitons des indicateurs correspondant à l’étape de planification 

du temps et de détection d’une difficulté, soit la gestion du temps, la prise de conscience du 

besoin d’aide et l’illusion de compétence. Nous commençons par présenter ces indicateurs 

d’autorégulation, leur fréquence et leur pourcentage par rapport au nombre total de demandes 

d’aide, ainsi que le nombre d’étudiants chez lesquels nous trouvons ces indicateurs et leur 

pourcentage par rapport au nombre total de demandeurs d’aide (soit 49 sur les 116 

participants à l’étude) dans le tableau 12.  

Tableau 12 : Étape de planification de la tâche et détection d’une difficulté 

Étape Indicateurs d’autorégulation Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Planification 
du temps et 
détection 
d’une 
difficulté 

Gestion du temps 15 (7,0 %) 7 (14,3 %) 
Prise de conscience du besoin d'aide 98 (46,0 %) 28 (57,1 %) 

Illusion de compétence 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 

Voyons à présent les résultats en ce qui concerne la gestion du temps dans les messages des 

étudiants. 

4.3.1.1 Gestion du temps 

Parmi les 213 demandes d’aide, quinze, soit 7,0 % des demandes, contiennent des traces de 

gestion du temps. Ces traces ont été laissées par sept étudiants, soit 14,3 % des demandeurs 

d’aide.  

Des étudiants montrent qu’ils suivent le calendrier du cours pour se tenir à jour : 

« Je suis en train de faire mon horaire de la session » (Étu37) 
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« je me demandais si les dates écrites dans «contenu, activités et échéances» 
étaient les dates auxquelles nous devions finir les exercices ou si ces dates nous 
indiquaient le début des choses à faire. Par exemple, module 1 où c'est écrit 6 
septembre, est-ce que c'est la semaine du 6 septembre et qu'il faudrait, pour être 
à jour, finir les exercices pour le 12? Donc, si j'ai fait:  Se familiariser avec le 
cours;  Utiliser un ordinateur et un système d'exploitation;   Introduction à Word;  
Unité 1 : Mettre le texte en forme, suis-je à jour ou en retard? » (Étu75) 

« Il semble que j'ai perdu le fil.   Les semaines ne sont pas inscrites sur le portail.  
Quelqu'un peut m’éclairer et me dire cette semaine nous devrions étudier quel 
chapitre? » (Étu103) 

D’autres étudiants souhaitent prendre de l’avance, parfois pour se préparer à l’examen : 

« Nous sommes prêt de la fin de session, déjà!  Est-ce possible d'avoir accès, dès 
lundi à toutes les dernières semaines pour mieux se préparer à l'examen car dans 
un contexte de formation à distance, il est intéressant de gerer son temps selon 
nos occupations personnelles et professionnelle. » (Étu21) 

« Je me demandais à quel moment nous allions recevoir l'analyse 2 corrigée ? 
Car j'ai beaucoup de difficulté à démarrer mon analyse 3, peut-être que vos 
commentaires en lien avec l'analyse 2 pourraient m'aider ou m'encourager. » 
(Étu37) 

« Je voulais prendre de l'avance mais tant pis. » (Étu89) 

« J'aimerais savoir si les autres modules seront accessibles bientôt, question de 
prendre un peu d'avance lorsque c'est possible. »  (Étu93) 

 « Je me demandais  s'il est possible et considérable de rendre les quiz restant 
disponibles plus tôt? » (Étu93) 

« J'aimerais savoir  s'il est possible de mettre disponible les notes le jeudi de la 
semaine précédente?   Ce serait agréable de les avoir pour la fin de semaine au 
lieu de la perdre  et avoir à reprendre ce temps la semaine. » (Étu93) 

« Est-ce qu'il serait possible d'ouvrir l'accès pour les lectures obligatoire du 
module pour la semaine de lecture? » (Étu93) 

« Advenant que les notes soient prêtes avant le 3 avril,  serait-ce possible de les 
publier?   Je sais que ce n'est pas votre problème  mais je serai à l'extérieur du 6 
au 17 avril  et puisque l'examen est le 21...     Sinon, si possible de mettre 
disponible les lectures obligatoires pour les quizs 9 et 10. » (Étu93) 

Nous décrivons maintenant l’indicateur de prise de conscience du besoin d’aide dans les 

demandes d’aide des étudiants. 
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4.3.1.2 Prise de conscience du besoin d’aide 

Parmi les 213 demandes d’aide, 98, soit 46,0 %, contiennent l’indicateur de prise de 

conscience du besoin d’aide et ont été envoyées par 28 étudiants, soit 57,1 % des demandeurs 

d’aide. Ceux-ci s’expriment ainsi : « je ne suis pas certaine de comprendre » (Étu6) ou « j’ai 

de la difficulté » (Étu20, Étu38). Ces traces sont donc explicites et ciblent précisément un 

point de la matière, comme nous pouvons le voir dans les exemples suivants :  

« Je ne suis pas certaine de comprendre la différence entre la zone d'acceptation 
et la zone d'indifférence. » (Étu6) 

« J'ai de la difficulté à comprendre en quoi la notion de double temporalité est 
associée à l'interaction interinviduelle plutôt qu'à l'interaction individu-milieu de 
vie. » (Étu20)  

« j'ai de la difficulté à trouver les points forts et les limites de la théorie 
psychodynamiques ... » (Étu38) 

« J'ai toujours beaucoup de difficultés à trouver les limites des théories et pour 
celle-ci j'ai beaucoup hésité. » (Étu44) 

La capacité de ces étudiants à déterminer très précisément le point sur lequel ils ont besoin 

d’aide révèle leur autorégulation de la cognition. Cependant, nous pouvons considérer qu’un 

étudiant qui demande de l’aide a lui aussi pris conscience de sa difficulté. La prise de 

conscience du besoin d’aide n’aurait donc pas nécessairement besoin d’être exprimée pour 

être présente. Plusieurs comportements seraient probablement possibles, comme suggéré par 

Puustinen (2013), entre l’absence de prise de conscience du besoin d’aide (et donc l’absence 

de demande d’aide) et l’expression ciblée du besoin d’aide, en passant par la prise de 

conscience non exprimée dans les demandes. Nous abordons ci-dessous l’indicateur 

d’illusion de compétence. 

4.3.1.3 Illusion de compétence 

L’indicateur d’illusion de compétence n’est pas apparu dans les demandes d’aide des 

étudiants. Une explication possible est que cet indicateur concerne les apprenants qui ne 

demandent pas d’aide et ne peut donc pas apparaitre dans les messages que nous avons 

analysés. Nous détaillons à présent les indicateurs de la deuxième étape du processus de la 

demande d’aide. 
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4.3.2 Abandon ou persévérance à effectuer la tâche 

Parmi les 213 demandes d’aide, 213, soit 100 % des demandes, contiennent l’indicateur de 

gestion de l’effort et ont été envoyées par 49 étudiants, soit 100 % des demandeurs d’aide et 

42,2 % de l’ensemble des étudiants. Nous présentons cette étape et l’indicateur 

d’autorégulation correspondant dans le tableau 13. 

Tableau 13 : Étape d'abandon ou de persévérance à effectuer la tâche 

Étape Indicateur d’autorégulation Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Abandon ou 
persévérance 
à effectuer la 
tâche 

Gestion de l’effort 213 (100,0 %) 49 (100 %) 

En nous appuyant sur le processus de la demande d’aide, nous avons considéré que les 

étudiants qui expriment leur besoin gèrent leurs efforts et persévèrent dans la tâche. Nous 

avons donc attribué le code « gestion de l’effort » à toutes les demandes d’aide. 

Nous n’avons pas décelé l’étape « abandon de la tâche ». En effet, les étudiants qui 

abandonnent la tâche n’ont pas envoyé de demande d’aide. Nous détaillons à présent les 

indicateurs de l’étape de la détermination de la nécessité d’une aide. 

4.3.3 Détermination de la nécessité d’une aide 

Nous traitons des indicateurs correspondant à cette étape, soit l’autoquestionnement, le temps 

de réflexion moyen précédant la demande d’aide et le travail préliminaire sur la tâche. Nous 

commençons par présenter ces indicateurs d’autorégulation, leur fréquence et leur 

pourcentage par rapport au nombre total de demandes d’aide, ainsi que le nombre d’étudiants 

chez lesquels nous trouvons ces indicateurs et leur pourcentage par rapport au nombre total 

de demandeurs d’aide dans le tableau 14. 

Tableau 14 : Étape de détermination de la nécessité d'une aide 

Étape Indicateurs d’autorégulation Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Détermination 
de la nécessité 
d’une aide 

Auto-questionnement 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 
Temps de réflexion moyen précédant 
la demande d'aide 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 
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Étape Indicateurs d’autorégulation Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Travail préliminaire 93 (43,7 %) 32 (65,3 %) 
Commençons par présenter l’indicateur d’autoquestionnement. 

4.3.3.1 Autoquestionnement 

L’indicateur d’autoquestionnement n’est pas apparu dans les demandes d’aide des étudiants. 

Une explication possible est que cet indicateur ne s’exprime pas de manière explicite ou par 

écrit. En effet, selon Puustinen (2013), les demandeurs d’aide autorégulés s’interrogent avant 

de formuler leur besoin, ce qui n’apparait pas dans leurs messages. Au cours de cet 

autoquestionnement, s’ils réalisent qu’ils peuvent résoudre leur difficulté par eux-mêmes, 

alors ils renoncent à recourir à l’aide d’autrui.  

4.3.3.2 Temps de réflexion moyen précédant la demande d’aide 

L’indicateur du temps de réflexion moyen précédant la demande d’aide n’est pas apparu dans 

les demandes d’aide des étudiants. Une explication possible est que cet indicateur ne 

s’exprime pas par écrit. En effet, selon Puustinen (2013), là encore, l’apprenant prend le 

temps de réfléchir à la nécessité d’une aide et, s’il est autorégulé, ce temps de réflexion est 

plus long que dans le cas d’un apprenant non autorégulé. 

4.3.3.3 Travail préliminaire sur la tâche 

Parmi les 213 demandes d’aide, 93, soit 43,7 %, contiennent l’indicateur de travail 

préliminaire sur la tâche et ont été envoyées par 32 étudiants, soit 65,3 % des demandeurs 

d’aide. Voici des exemples de l’expression de cet indicateur : 

« Durant nos recherches, nous nous sommes rendu compte que « transgenre » et 
«transsexuel» étaient deux termes très partagés selon les auteurs. » (Étu3) 

« pour la deuxième partie du cours, mon étude est bien avancé. Je connais mes 
définitons et tout » (Étu4) 

« À la page 61, on dit que : 1. «la notion de <milieu de vie> comprend à la fois 
les dimensions physiques, culturelles et sociales » relative à l'interaction 
individu-milieu.  Pourtant, à la page 63, on dit que ; 2. le contexte relatif à 
l'interaction interindividuelle est assimilable à la notion «d'ici et maintenant», 
«comprenant à la fois les dimensions physiques et symboliques»,  la dimension 
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historique relative à l'interaction interindividuelle comprend «toutes les 
connaissances, croyances et habitudes que nous avons acquises». » (Étu20) 

Les exemples suivants montrent que le travail préliminaire sur la tâche renvoie aussi à la 

mobilisation des connaissances antérieures sur celle-ci, ce qui correspond à la phase de 

l’anticipation et planification du modèle de l’apprentissage autorégulé de Pintrich (2004) :  

« De ce que j'en sais, ce que nous acquérons comme connaissances, croyances et 
habitudes forment les dimensions culturelles et sociales » (Étu20). 

« Je sais que les hommes devienne plus réaliste face à leur limite professionnelle 
vers l'âge de 40 ans... (motivation?)  L'homme devient moins dépendant des 
autres quand ils ont des enfants ... (autonomie)? » (Étu37) 

Nous détaillons maintenant l’étape de la décision de demander de l’aide. 

4.3.4 Décision de demander de l’aide 

Parmi les 213 demandes d’aide, 213, soit 100 % des demandes, contiennent l’indicateur de 

demande d’aide et ont été envoyées par 49 étudiants, soit 100 % des demandeurs d’aide et 

42,2 % de l’ensemble des étudiants. Nous avons codé les messages qui étaient des demandes 

d’aide comme reflétant l’étape de la décision d’exprimer son besoin chez les étudiants. Nous 

présentons ces données dans le tableau 15. 

Tableau 15 : Étape de décision de demander de l'aide 

Étape Indicateur d’autorégulation Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Décision de 
demander de 
l’aide 

Demande d’aide 213 (100,0 %) 49 (100 %) 

L’indicateur « évitement de la demande d’aide » n’a pu être décelé dans les demandes des 

étudiants. En effet, l’évitement de la demande d’aide concerne le comportement d’étudiants 

qui ne demandent pas d’aide alors qu’ils en ont besoin. Or, nous ne connaissons pas les 

raisons pour lesquelles une majorité d’étudiants n’a pas demandé d’aide, même si nous 

avançons des pistes d’explication plus loin. Nous détaillons à présent les indicateurs de 

l’étape de l’identification de la personne experte et du choix du type d’aide recherchée. 
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4.3.5 Identification de la personne experte et choix du type d’aide recherchée 

Nous commençons par présenter les indicateurs d’autorégulation de l’identification de la 

personne experte et du choix du type d’aide recherchée, leur fréquence et leur pourcentage 

par rapport au nombre total de demandes d’aide, ainsi que le nombre d’étudiants chez 

lesquels nous trouvons ces indicateurs et leur pourcentage par rapport au nombre total de 

demandeurs d’aide dans le tableau 16. 

Tableau 16 : Étape de l'identification de la personne experte et du choix du type 
d'aide recherchée 

Étape Indicateurs d’autorégulation Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Identification 
de la personne 
experte et 
choix du type 
d’aide 
recherchée 

Identification de la personne experte 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 
Demande d'aide de confirmation 43 (20,2 %) 15 (30,6 %) 
Demande d'aide instrumentale 43 (20,2 %) 22 (44,9 %) 

Demande d'aide substitutive 79 (37,1 %) 31 (63,3 %) 

Détaillons à présent les données concernant l’indicateur de l’identification de la personne 

experte. 

4.3.5.1 Identification de la personne experte 

L’indicateur « identification de la personne experte » n’a pas non plus été identifié dans les 

demandes des étudiants. Le choix de la personne experte (enseignant ou étudiant) se fait 

avant de formuler une demande et il n’apparait pas dans le message. En outre, la question du 

MSLQ reliée à cet indicateur est « Dans un cours, j’essaie d’identifier les étudiants à qui je 

peux demander de l’aide au besoin » (Q49). Cette question semble avoir pour contexte les 

cours en classe, les cours en ligne permettant peut-être moins facilement d’établir des 

relations avec ses pairs et, donc, d’être capable d’identifier un pair aidant. 

4.3.5.2 Choix du type d’aide recherchée 

Parmi les 213 demandes d’aide, 43, soit 20,2 %, sont des demandes de confirmation, 43, soit 

20,2 %, sont des demandes instrumentales et 79, soit 37,1 %, sont des demandes 

substitutives. Ces demandes ont été exprimées respectivement par 30,6 %, 44,9 % et 63,3 % 

des demandeurs d’aide. 
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Rappelons que seules les demandes instrumentales sont considérées comme étant 

autorégulées, car les étudiants qui en formulent souhaitent obtenir une réponse leur 

permettant de résoudre leur difficulté de manière autonome. Nous observons que, selon ces 

critères, seuls 44,9 % des demandeurs d’aide, soit près de la moitié d’entre eux, ont envoyé 

une demande instrumentale et peuvent donc être considérés comme étant autorégulés.  

Toutefois, il nous semble que ce résultat peut être nuancé. En effet, certains étudiants 

justifient leur choix d’envoyer une demande de confirmation d’une façon autorégulée. 

Envoyer une demande de confirmation apparait parfois comme la volonté de vouloir faciliter 

la tâche de l’enseignant pour répondre à la demande. Voici un exemple de justification de la 

part d’un étudiant :  

« Merci pour votre réponse Mme XXX.   J'enchaîne avec d'autres questions en 
lien avec mon étude module par module. J'espère que vous ne trouverez pas que 
j'abuse, mais beaucoup de questions se frappent à mon esprit en complétant votre 
document pour la révision.  J'essaie par contre de répondre à mes questions, pour 
que vous n'ayez qu'à confirmer ou non ma compréhension. » (Étu37) 

En outre, certains messages de confirmation contiennent des traces de prise de conscience du 

besoin d’aide, de travail préliminaire sur la tâche et contiennent une demande explicite, qui 

sont des indicateurs d’autorégulation. Ces messages montrent ainsi que l’étudiant a réfléchi 

avant de demander de l’aide.  

« Bonjour, en faisant l'exercice d'intégration, j'ai réalisé que je n'avais peut-être 
pas bien compris la distinction entre l'interaction individu-milieu de vie et le 
concept de la double temporalité de l'interaction interindividuelle.  Voici ce que 
j'en comprends, corrigez-moi si ma compréhension est inexacte.  Interaction 
individu-milieu de vie : L'environnement visuel, sonore, olfactif, physique, le 
climat général ou l'organisation/la structure du milieu de vie influence le 
comportement d'une personne. est-ce un bon résumé? » (Étu20). 

La réponse de l’enseignant à cette étudiante (voir ci-dessous) montre que celle-ci a compris 

la matière, mais que des éléments peuvent être ajoutés à sa compréhension, ce qui indique 

qu’elle pouvait avoir raison de demander de l’aide. 

« Votre compréhension est sur la bonne voie. Cela dit, n'oubliez pas que le 
comportement d'une personne influence également son environnement. Par 
exemple, une personne qui considère que la musique est trop forte dans son 
environnement peut aller la baisser. » (Prof1) 
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Par conséquent, il nous semble qu’il serait nécessaire de distinguer les demandes de 

confirmation qui sont autorégulées, car l’étudiant souhaite faciliter la tâche d’aide de 

l’enseignant et il a étudié en amont pour comprendre la matière, et celles qui ne le sont pas, 

car elles reflètent un manque de confiance en soi (Puustinen, 2013). 

4.3.6 Formulation de la demande d’aide 

Nous traitons des indicateurs correspondant à cette étape, soit la demande d’aide explicite et 

le fait de restreindre sa demande à ce qui est nécessaire. Nous commençons par présenter ces 

indicateurs d’autorégulation, leur fréquence et leur pourcentage par rapport au nombre total 

de demandes d’aide, ainsi que le nombre d’étudiants chez lesquels nous trouvons ces 

indicateurs et leur pourcentage par rapport au nombre total de demandeurs d’aide dans le 

tableau 17. 

Tableau 17 : Étape de formulation de la demande d'aide 

Étape Indicateurs d’autorégulation  Fréquence  Demandeurs 
d’aide 

Formulation 
de la demande 
d’aide 

Demande d'aide explicite 200 (93,9 %) 44 (89,8 %) 
Restreindre sa demande au 
nécessaire 165 (77,5 %) 46 (93,9 %) 

Ne pas restreindre sa demande au 
nécessaire 12 (5,6 %) 5 (10,2 %) 

Exposons à présent les données concernant la présence de demande d’aide explicite. 

4.3.6.1 Présence versus absence de demande d’aide explicite 

Parmi les 213 demandes d’aide, 200, soit 93,9 %, sont des demandes explicites et ont été 

envoyées par 44 étudiants, soit 89,8 % des demandeurs d’aide. Par conséquent, une majorité 

de demandeurs d’aide exprime explicitement sa difficulté, le plus souvent sous forme de 

questions. 

4.3.6.2 Restreindre sa demande à ce qui est nécessaire 

Parmi les 213 demandes d’aide, 165, soit 77,5 %, sont des demandes restreintes à ce qui est 

nécessaire pour faire comprendre son besoin d’aide et ont été envoyées par 46 étudiants, soit 

93,9 % des demandeurs d’aide. Une majorité de demandeurs d’aide a donc restreint sa 
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demande. Seuls douze messages, envoyés par cinq étudiants, soit 10,2 % des demandeurs 

d’aide, contiennent des éléments non en lien avec la demande. Par conséquent, les demandes 

des étudiants se limitent souvent à ce qui est nécessaire pour que l’enseignant réponde au 

besoin d’aide. 

4.3.7 Obtention de l’aide 

Nous n’étudions pas cette étape dans le cadre de notre recherche, car celle-ci porte 

uniquement sur les demandes d’aide des étudiants et non sur les réponses qu’ils obtiennent à 

leur besoin. Cependant, nous avions accès aux réponses des professeurs et les avons parfois 

utilisées pour mieux comprendre les questions des étudiants. 

Dans la section qui suit, nous détaillons l’étape du traitement de l’aide obtenue, qui est faite 

par les étudiants une fois que les enseignants ou leurs pairs leur ont répondu. 

4.3.8 Traitement de l’aide obtenue 

Nous détaillons les indicateurs d’autorégulation correspondant à cette étape, soit la capacité 

à réinvestir l’aide instrumentale obtenue dans des tâches analogues, la performance de l’élève 

après l’obtention d’une aide et le dernier indicateur, qui est en cours d’étude par Puustinen et 

que nous nommons la capacité à tirer profit de l’aide obtenue. Nous commençons par 

présenter ces indicateurs d’autorégulation, leur fréquence et leur pourcentage par rapport au 

nombre total de demandes d’aide, ainsi que le nombre d’étudiants chez lesquels nous 

trouvons ces indicateurs et leur pourcentage par rapport au nombre total de demandeurs 

d’aide dans le tableau 18. 

Tableau 18 : Étape du traitement de l'aide obtenue 

Étape Indicateurs d’autorégulation Fréquence Demandeurs 
d’aide 

Traitement de 
l’aide obtenue 

Capacité à réinvestir l'aide obtenue 4 (1,9 %) 2 (4,1 %) 
Performance de l’élève après l’obtention 
d’une aide 

Non observé dans les 
demandes des étudiants 

Capacité à tirer profit de l’aide obtenue Non observé dans les 
demandes des étudiants 

Nous présentons maintenant les données concernant la capacité de réinvestir l’aide obtenue 

dans des tâches analogues. 
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4.3.8.1 Capacité à réinvestir l’aide instrumentale obtenue dans des tâches analogues 

Parmi les 213 demandes d’aide, quatre seulement, soit 1,9 %, comporte la volonté de 

l’étudiant de réinvestir l’aide obtenue, et ont été envoyées par trois étudiants, soit 4,1 % des 

demandeurs d’aide et 1,7 % de l’ensemble des étudiants. Elles prennent la forme de 

l’annonce d’un réinvestissement futur de l’aide obtenue dans le cadre des travaux à rendre : 

« je crois avoir de bonne piste pour débuter mon analyse! » (Étu37) 

« Simplement m'éclairez pour cette partie, pour que je puisse réviser le tire pour 
la prochaine! :) » (Étu37) 

« peut-être que vos commentaires en lien avec l'analyse 2 pourraient m'aider ou 
m'encourager. » (Étu37) 

« Pour faire les quizz et pour les examens, quelles méthodes conseillez-vous 
d'adopter pour être efficace et avoir une bonne note svp? » (Étu48) 

Ces traces de réinvestissement semblent être en lien avec la volonté de l’étudiant de bien 

réussir son devoir et, donc, d’obtenir une bonne note. 

4.3.8.2 Performance de l’élève après l’obtention d’une aide 

Nous n’avions pas accès aux résultats des participants à notre étude et n’avons donc pas pu 

analyser leur capacité à utiliser l’aide obtenue pour réussir leurs devoirs et examens. 

4.3.8.3 Capacité à tirer profit de l’aide obtenue  

Ce dernier indicateur porte sur la difficulté rencontrée par certains élèves à tirer profit de 

l’aide obtenue. Dans les demandes envoyées par les étudiants, nous n’avons pas détecté que 

des demandeurs d’aide posaient de nouveau la même question après avoir obtenu l’aide 

demandée. Au contraire, le nombre élevé de messages de remerciements semble montrer que 

les demandeurs d’aide étaient satisfaits de l’aide obtenue. Nous concluons à présent cette 

partie. 

4.3.9 Conclusion 

Plusieurs indicateurs d’autorégulation ont pu être identifiés dans les messages des étudiants. 

En ce qui concerne l’autorégulation de la cognition, les demandeurs d’aide sont une majorité 
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à exprimer leur besoin d’aide, le travail préliminaire qu’ils ont fait pour résoudre leur 

difficulté, et ce, d’une manière explicite et en restreignant leur message à ce qui est nécessaire 

pour obtenir une réponse de leur enseignant ou de leurs pairs. Cependant, il y a plus de 

demandes substitutives que de demandes instrumentales ou de confirmation et les 

demandeurs d’aide mentionnent très rarement vouloir réinvestir l’aide obtenue dans des 

tâches analogues, ce qui pourrait montrer un manque d’autorégulation des étudiants. Nous 

avons remarqué que certaines demandes de confirmation pourraient être considérées comme 

étant autorégulées selon les justifications d’étudiants qui souhaitent faciliter la tâche de 

répondre de l’enseignant. Les étudiants pourraient ne pas mentionner qu’ils réinvestiront 

l’aide obtenue, mais le faire tout de même. Ici, n’ayant pas accès à leurs résultats, il est 

difficile de conclure sur la capacité des étudiants à mobiliser l’aide. Finalement, quelques 

indicateurs d’autorégulation n’ont pu être identifiés dans les messages des étudiants. 

En ce qui concerne l’autorégulation de leur comportement, une minorité de demandeurs 

d’aide montrent qu’ils planifient le travail qu’ils ont à faire et qu’ils essaient de respecter un 

calendrier d’études. Nous avons considéré qu’exprimer une demande d’aide implique que 

l’étudiant a géré ses efforts et décidé de demander de l’aide. Par conséquent, l’ensemble des 

demandeurs d’aide a géré ses efforts et décidé de demander de l’aide. Quant à l’indicateur 

d’identification de la personne experte, pour lequel l’étudiant reconnait l’individu le plus apte 

à l’aider, il n’a pu être identifié. Après avoir présenté l’autorégulation identifiée dans les 

messages des étudiants, nous exposons à présent l’autorégulation déclarée des étudiants dans 

le questionnaire sur leur profil. 

4. 4 L’autorégulation déclarée des étudiants 

Nous traitons de l’autorégulation de la cognition, du comportement et de la motivation à 

partir des réponses des étudiants au questionnaire sur leur profil. 

4.4.1 L’autorégulation de la cognition  

Nous avons mesuré l’autorégulation de la cognition que déclarent les étudiants grâce à leurs 

réponses aux questions portant sur l’échelle d’élaboration et sur celle de la métacognition, 

tirées du MSLQ de Pintrich et disponibles dans le questionnaire sur leur profil (voir annexe 
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3). Les étudiants ont aussi laissé des commentaires dans ce questionnaire, qui contiennent 

parfois des traces d’autorégulation de la cognition et sur lesquels nous avons mené une 

analyse de contenu. 

Dans le tableau 19, nous décrivons les questions qui ont été posées et les scores obtenus par 

l’ensemble des participants. Ces scores ont été obtenus en suivant la méthode de calcul 

proposée par Pintrich et ont été qualifiés de « faible » lorsqu’ils étaient compris entre 1 et 3 

et de « élevé » lorsqu’ils étaient compris entre 4 et 7. 

Tableau 19 : Scores d'autorégulation de la cognition des étudiants 

Échelles Questions tirées du 
MSLQ 

Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Élaboration 

Question 45 - Quand je lis 
pour un cours, j’essaie de 
faire des liens entre la 
nouvelle matière et ce que 
je sais déjà 

5,5 9 (7,8 %) 107 (92,2 %) 

Autorégulation 
de la 
métacognition 

Question 33 - Quand je lis 
un texte pour un cours, je 
me pose des questions afin 
d’en faire une lecture 
active 

5,0 13 (11,2 %) 103 (88,8 %) 

Question 36 - Lorsque je 
ne comprends pas ce que je 
lis pour un cours, je relis le 
texte pour en trouver le 
sens 

5,6 4 (3,5 %) 112 (96,6 %) 

Question 37 - Si j’ai de la 
difficulté à comprendre un 
texte, je change mes 
stratégies de lecture 

4,7 23 (19,8 %) 93 (80,2 %) 

Question 40 - Avant 
d’étudier en profondeur du 
matériel de cours, j’en fais 
souvent un survol pour 
comprendre sa structure 

4,7 28 (24,1 %) 88 (75,9 %) 

Question 41 - Je me pose 
des questions afin de 
m’assurer que je 
comprends bien la matière 
que j’étudie 

4,9 17 (14,7 %) 99 (85,3 %) 
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Échelles Questions tirées du 
MSLQ 

Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 44 - Quand je lis 
un texte dans un cours, 
j’essaie de réfléchir à ce 
que je dois apprendre 
plutôt que d’en faire 
simplement la lecture 

5,1 15 (12,9 %) 101 (87,1 %) 

Question 50 - Lorsque 
j’étudie, j’essaie 
d’identifier les concepts 
que je ne comprends pas 
bien 

5,4 6 (5,2 %) 110 (94,8 %) 

Total de la moyenne de 
l’autorégulation de la 
métacognition 

5,1 10 (8,6 %) 106 (91,4 %) 

TOTAL (autorégulation de la cognition) 5,3 12 (10,3 %) 104 (89,7 %) 
Une majorité d’étudiants (104) déclarent des scores élevés de gestion de leur cognition. Parmi 

eux, 60 n’ont pas envoyé de demande d’aide et seulement 44 étudiants en ont envoyé une. 

Vingt-six étudiants ont envoyé au moins une demande substitutive, treize étudiants ont 

envoyé au moins une demande de confirmation et dix-neuf étudiants seulement ont envoyé 

au moins une demande instrumentale. 

La moyenne de l’échelle d’élaboration est de 5,5, tandis que la moyenne de l’échelle de 

l’autorégulation de la métacognition est de 5,1. Par conséquent, la moyenne d’autorégulation 

de la cognition est de 5,3.  

Dans l’échelle de l’autorégulation de la métacognition, c’est à la question 37 – « Si j’ai de la 

difficulté à comprendre un texte, je change mes stratégies de lecture » que les étudiants 

obtiennent les scores les moins élevés (4,7 de moyenne), tandis que la question 36 – 

« Lorsque je ne comprends pas ce que je lis pour un cours, je relis le texte pour en trouver le 

sens » est celle où les étudiants obtiennent les scores les plus élevés (5,6 de moyenne).  

À la question 50 – « Lorsque j’étudie, j’essaie d’identifier les concepts que je ne comprends 

pas bien », les étudiants obtiennent un score assez élevé (5,4 de moyenne). Nous avons mis 

cette question en relation avec la première étape du processus de la demande d’aide, soit celle 

de la « détection d’une difficulté ». Selon leurs déclarations, les étudiants se sentent 
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compétents à détecter leurs difficultés. Nous remarquons aussi que les étudiants dont les 

demandes d’aide contiennent des traces de prise de conscience du besoin ont tous déclaré un 

score élevé à cette question. 

Aux questions 33, 36, 37, 40, 41, 44, 45 et 50, les étudiants sont une majorité à déclarer des 

scores élevés. Nous avons mis ces questions en relation avec l’indicateur d’autorégulation du 

travail préliminaire sur la tâche. Selon leurs déclarations, 104 étudiants, soit 89,7 % de 

l’échantillon, se sentent compétents à effectuer un travail préliminaire sur la tâche. Nous 

remarquons aussi que 32 demandeurs d’aide, soit 65,3 % d’entre eux, ont laissé des traces de 

travail préliminaire dans leurs messages et qu’une majorité d’entre eux a aussi obtenu des 

scores élevés à ces questions. 

Nous avons mené une analyse de contenu sur les commentaires laissés par les étudiants dans 

le questionnaire sur leur profil et avons ainsi pu identifier des traces d’autorégulation de la 

cognition chez huit étudiants. Parmi eux, sept ont déclaré un score d’autorégulation de la 

cognition élevé, quatre ont envoyé une demande d’aide instrumentale, trois n’ont pas envoyé 

de demande et un étudiant a obtenu un score d’élaboration faible mais une moyenne 

d’autorégulation de la métacognition élevée. Voici quelques commentaires laissés par les 

étudiants :  

« il faut lire les lectures de manière à vraiment comprendre et retenir ce que nous 
lisons. » (Étu6) 

« et te trouver des méthodes de travail pas toi-même. » (Étu11) 

« Je me questionne toujours à savoir si j'ai bien compris la matière étudié 
puisqu'elle n'est pas donnée par le professeur mais davantage par le livre » 
(Étu19) 

« pouvoir travailler au moment où je me sens la plus efficace » (Étu20) 

« Cela permet de développer nos méthodes d'apprentissages et de trouver nos 
propres stratégies pour bien comprendre la matière » (Étu49) 

S’assurer de la compréhension de la matière, étudier de manière efficace, avoir des méthodes 

d’apprentissage sont des stratégies d’autorégulation. Voyons à présent l’autorégulation du 

comportement déclaré par les étudiants. 
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4.4.2 L’autorégulation du comportement 

Afin de mesurer l’autorégulation du comportement telle que la déclarent les étudiants, nous 

avons analysé leurs réponses aux questions du MSLQ ainsi que leurs commentaires dans le 

questionnaire sur leur profil (voir annexe 3). Dans les paragraphes suivants, nous décrivons 

les données obtenues en ce qui concerne la gestion du temps, puis la gestion de l’effort et, 

enfin, la demande d’aide. 

4.4.2.1 Gestion du temps 

Les étudiants obtiennent une moyenne élevée à l’échelle de gestion du temps. Dans le tableau 

20, nous présentons les moyennes obtenues par les étudiants en ce qui concerne leur gestion 

du temps. 

Tableau 20 : Scores des étudiants à la gestion du temps 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 39 - Je trouve difficile de respecter 
un calendrier d’étude (question inversée) 4,8 31 (26,7 %) 85 (73,3 %) 

Question 47 - Je m’assure de rester à jour 
dans les lectures et les devoirs à faire chaque 
semaine 

5,5 14 (12,1 %) 101 (87,1 %) 

TOTAL 5,2 21 (18,1 %) 95 (81,9 %) 
Nous avons mis la gestion du temps en relation avec les traces de planification laissées par 

les étudiants dans leurs messages. En effet, des traces de planification de la tâche ont été 

trouvées dans les messages de sept étudiants. Parmi eux, deux ont obtenu un score faible et 

cinq ont obtenu un score élevé à la question 39 – « Je trouve difficile de respecter un 

calendrier d’étude », qui est une question inversée et que nous avons traitée en suivant les 

indications de Pintrich et al. (1991), c’est-à-dire en attribuant le score de 1 lorsque l’étudiant 

avait obtenu le score de 7, le score de 2 lorsque l’étudiant avait obtenu le score de 6, etc. Ce 

score signifie que les cinq étudiants ne trouvent pas difficile de respecter un calendrier 

d’étude. Tous ces étudiants ont obtenu un score élevé à la question 47 – « Je m’assure de 

rester à jour dans les lectures et les devoirs à faire chaque semaine ». Au total, six étudiants 

sur les sept ont obtenu une moyenne élevée à la gestion du temps. 
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Nous avons aussi identifié des traces de gestion du temps dans les commentaires laissés par 

les étudiants dans le questionnaire sur leur profil. Ainsi, 37 étudiants citent la gestion du 

temps comme un prérequis aux cours en ligne, peut-être parce qu’ils ont déjà de l’expérience 

de tels cours. Voyons à présent les données concernant la gestion de l’effort chez les 

étudiants. 

4.4.2.2 Gestion de l’effort 

Les étudiants obtiennent une moyenne élevée aux questions 35, 38, 43 et 48 qui concernent 

la gestion de l’effort. Dans le tableau 21, nous exposons ces résultats. 

Tableau 21 : Scores des étudiants à la gestion de l’effort 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 35 - Je ressens souvent un tel 
manque d’intérêt ou d’envie d’étudier que je 
laisse tomber avant d’avoir fini ce que 
j’avais prévu de faire (question inversée) 

5,6 23 (19,8 %) 93 (80,2 %) 

Question 38 - Je travaille fort pour réussir 
dans un cours même si je n’aime pas la 
matière 

6,0 9 (7,8 %) 107 (92,2 %) 

Question 43 - Quand le contenu d’un cours 
est difficile, je laisse tomber ou j’étudie 
seulement les parties faciles (question 
inversée) 

5,4 7 (6,0 %) 109 (94,0 %) 

Question 48 - Même quand le matériel de 
cours est ennuyant et peu intéressant, je 
continue à travailler jusqu’à ce que j’aie fini 

5,5 18 (15,5 %) 98 (84,5 %) 

TOTAL 5,1 11 (9,5 %) 105 (90,5 %) 
Nous avons mis la gestion de l’effort en relation avec l’étape d’abandon ou de persévérance 

à effectuer la tâche. Les étudiants dont les messages révèlent leur gestion de l’effort ont 

majoritairement obtenu une moyenne élevée de gestion de l’effort. 

Les commentaires laissés dans le questionnaire sur leur profil montrent que quelques 

étudiants sont conscients des efforts à fournir dans un cours en ligne. En effet, quatre d’entre 

eux mentionnent qu’un cours en ligne demande plus de travail qu’un cours magistral. 

Finalement, huit étudiants mentionnent qu’il faut être assidu pour suivre un cours en ligne, 

dix-sept écrivent qu’il faut être discipliné et huit pensent qu’il faut être organisé. Ces 
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étudiants montrent qu’ils sont conscients de la nécessité d’autoréguler leur comportement 

dans un cours en ligne. Nous traitons ci-dessous des données concernant la demande d’aide 

chez les étudiants. 

4.4.2.3 Demande d’aide 

La demande d’aide est la seule échelle du MSLQ où les étudiants ont obtenu une moyenne 

faible (= 3,8). Parmi les participants, 64 (55,2 % de l’échantillon) ont obtenu une moyenne 

faible et 52 (44,8 % de l’échantillon) ont obtenu une moyenne élevée. Dans le tableau 22, 

nous exposons ces données. 

Tableau 22 : Scores des étudiants à la demande d’aide 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 34 - Même si j’ai de la difficulté à 
apprendre la matière d’un cours, j’essaie de 
le faire sans l’aide de personne (question 
inversée) 

3,3 76 (65,5 %) 40 (34,5 %) 

Question 42 - Je demande au professeur de 
clarifier les concepts que je ne comprends 
pas bien 

4,0 40 (34,5 %) 74 (63,8 %) 

Question 46 - Quand je ne comprends pas la 
matière dans un cours, je demande de l’aide 
à un autre étudiant du cours 

4,2 41 (35,3 %) 75 (64,7 %) 

Question 49 - Dans un cours, j’essaie 
d’identifier les étudiants à qui je peux 
demander de l’aide au besoin 

3,5 60 (51,7 %) 56 (48,3 %) 

TOTAL 3,8 64 (55,2 %) 52 (44,8 %) 
L’analyse de contenu menée sur les messages des étudiants a permis d’identifier des traces 

de la décision de demander de l’aide, que nous avons mise en relation avec les questions 42 

(« Je demande au professeur de clarifier les concepts que je ne comprends pas bien ») et 46 

(« Quand je ne comprends pas la matière dans un cours, je demande de l’aide à un autre 

étudiant du cours »). Nous n’avons pu identifier l’évitement de la demande d’aide dans nos 

données, qui est liée à la question 34 (« Même si j’ai de la difficulté à apprendre la matière 

d’un cours, j’essaie de le faire sans l’aide de personne »), ou l’identification de la personne 

experte, qui est liée à la question 49 (« Dans un cours, j’essaie d’identifier les étudiants à qui 

je peux demander de l’aide au besoin »). 
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La question à laquelle les étudiants obtiennent la moyenne la plus faible (=3,3) est la question 

34 (« Même si j’ai de la difficulté à apprendre la matière d’un cours, j’essaie de le faire sans 

l’aide de personne »), qui porte sur l’évitement de la demande d’aide, qui est un 

comportement non autorégulé. Les étudiants ont aussi obtenu une moyenne faible (=3,5) à la 

question 49 (« Dans un cours, j’essaie d’identifier les étudiants à qui je peux demander de 

l’aide au besoin »), et 51,7 % d’entre eux ont répondu qu’identifier les pairs qui pourraient 

les aider leur correspond peu, voire pas du tout. 

À la question 42 (« Je demande au professeur de clarifier les concepts que je ne comprends 

pas bien »), la moyenne est à peine élevée (=4,0). Cette question porte sur la demande d’aide 

adressée à l’enseignant. La question 46 (« Quand je ne comprends pas matière dans un cours, 

je demande de l’aide à un autre étudiant du cours ») porte sur la demande d’aide aux pairs et 

les étudiants ont obtenu une moyenne de 4,2. 

Nous avons détecté des traces de décision de demande d’aide dans les messages de 49 

étudiants. Ceux-ci sont une majorité à obtenir des scores élevés aux questions 34, 42, 46 et 

49. 

Six questions concernant la demande d’aide étaient tirées du questionnaire de Ryan et 

Pintrich (1997). Dans le tableau 23, nous détaillons les scores des étudiants à ces questions. 

Tableau 23 : Scores des étudiants à la demande d’aide (Ryan et Pintrich, 1997)  

Questions 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 51 – Si j’ai besoin d’aide pour faire 
un exercice, je passe au suivant (question 
inversée) 

3,8 49 (42,2 %) 67 (57,8 %) 

Question 52 – Je pense que poser des 
questions dans un cours m’aide à apprendre 5,1 16 (13,8 %) 100 (86,2 %) 

Question 53 – Je pense que les autres 
étudiants vont croire que je suis stupide si je 
pose une question dans un cours (question 
inversée) 

5,3 24 (20,7 %) 92 (79,3 %) 

Question 54 – Je pense que le professeur 
pourrait croire que je suis stupide si je pose 
une question dans un cours (question 
inversée) 

5,8 15 (12,9 %) 101 (87,1 %) 
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Questions 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 55 – Si je bloque sur un problème, 
je demande de l’aide à quelqu’un pour 
pouvoir continuer à travailler dessus 

4,7 26 (22,4 %) 90 (77,6 %) 

Question 56 – Si j’ai besoin d’aide pour faire 
un exercice, je demande à quelqu’un de me 
donner des indices plutôt que la réponse 

4,6 27 (23,3 %) 89 (76,7 %) 

TOTAL 4,9 22 (19,0%) 94 (81,0 %) 
La moyenne des étudiants est assez faible (=3,8) à la question 51 qui porte sur l’évitement 

de la demande d’aide, ce qui est cohérent avec les réponses données à la question 34 du 

MSLQ (« Même si j’ai de la difficulté à apprendre la matière d’un cours, j’essaie de le faire 

sans l’aide de personne »), à laquelle les étudiants ont obtenu une moyenne de 3,3. Par 

conséquent, les étudiants déclarent majoritairement éviter de demander de l’aide lorsqu’ils 

en ont besoin. 

Cependant, les réponses des étudiants à la question 52 montrent aussi qu’ils sont 

majoritairement (=86,2 %) conscients de l’intérêt de la demande d’aide pour leur 

apprentissage et qu’une minorité pensent que les autres étudiants ou les enseignants vont 

croire qu’ils sont stupides s’ils posent une question. Le regard des autres ne semble donc pas 

être considéré par les étudiants comme menaçant lorsqu’ils demandent de l’aide. 

Finalement, 77,6 % des étudiants affirment qu’ils demandent de l’aide à quelqu’un pour 

pouvoir continuer à travailler dessus lorsqu’ils rencontrent une difficulté (question 55) et 

76,7 % disent qu’ils demanderaient alors des indices plutôt que la réponse (question 56), ce 

qui correspond à un comportement autorégulé. 

L’analyse de contenu menée sur les commentaires laissés par les étudiants dans le 

questionnaire sur leur profil (voir annexe 3) montre que neuf participants mentionnent que 

les étudiants s’entraident et qu’ils regardent les questions, les réponses ou les commentaires 

des autres sur le forum du cours, et deux étudiants pensent qu’ils auraient peut-être dû parfois 

demander de l’aide à l’enseignant.  
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En conclusion, les participants à l’étude ont majoritairement répondu qu’ils évitaient de 

demander de l’aide, même lorsqu’ils rencontraient une difficulté, ce qui peut être mis en 

relation avec le petit nombre d’étudiants ayant demandé de l’aide. 

4.4.3 L’autorégulation de la motivation 

Des recherches ont montré qu’il existe un lien entre la motivation et la demande d’aide. En 

effet, la motivation permet à l’apprenant de décider de demander de l’aide (Karabenick, 2011; 

Ryan et Pintrich, 1997). Des résultats d’études révèlent ainsi que les apprenants qui ont un 

sentiment d’efficacité personnelle élevé ont moins tendance à interpréter leur besoin d’aide 

comme une marque d’incompétence et ont davantage tendance à demander de l’aide (Pintrich 

et Schunk, 1996; Williams et Takaku, 2011). Nous avons donc proposé aux participants de 

notre étude des questions tirées du MSLQ et portant sur le but poursuivi (but intrinsèque ou 

but extrinsèque) ainsi que sur le sentiment d’efficacité personnelle. Dans les paragraphes ci-

dessous, nous exposons les données relatives au but intrinsèque, puis au but extrinsèque et, 

enfin, au sentiment d’efficacité personnelle. 

4.4.3.1 But intrinsèque 

La moyenne des étudiants est élevée aux trois questions portant sur le but intrinsèque et seule 

une minorité d’étudiants a obtenu une moyenne faible à ces questions. Par conséquent, les 

participants à notre étude déclarent majoritairement poursuivre un but intrinsèque, soit un but 

de maitrise de la matière. Dans le tableau 24, nous présentons les résultats obtenus par les 

étudiants au but intrinsèque. 

Tableau 24 : Scores des étudiants au but intrinsèque 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 19 - Je préfère que le contenu du 
cours représente un défi pour moi et me 
permette ainsi d’acquérir des connaissances 
nouvelles 

5,3 11 (9,5 %) 105 (90,5 %) 

Question 26 - Dans un cours, je préfère de la 
matière qui éveille ma curiosité, même si 
elle est difficile 

5,6 9 (7,8 %) 107 (92,2 %) 
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Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 29 - Ce qui est le plus satisfaisant 
pour moi dans un cours, c’est d’essayer de 
comprendre la matière aussi parfaitement 
que possible 

5,5 4 (3,5 %) 112 (96,6 %) 

TOTAL 5,5 6 (5,2 %) 110 (94,8 %) 
Nous exposons à présent les données concernant le but extrinsèque chez les étudiants. 

4.4.3.2 But extrinsèque 

Les étudiants ont obtenu une moyenne élevée à l’échelle du but extrinsèque, mais qui est 

inférieure à celle obtenue à l’échelle du but intrinsèque. Sur les quatre questions portant sur 

le but extrinsèque, deux portent sur l’obtention d’une bonne note (questions 22 et 23), une 

concerne l’obtention de meilleures notes que celles des autres étudiants (question 25) et une 

porte sur le souhait de démontrer ses capacités dans un cadre professionnel ou personnel 

(question 31). Les questions où les étudiants ont obtenu les meilleurs scores sont celles 

portant sur l’obtention d’une bonne note, la question qui se rapporte à la volonté de démontrer 

ses capacités étant celle où les étudiants ont obtenu une moyenne faible. Dans le tableau 25, 

nous présentons ces données. 

Tableau 25 : Scores des étudiants au but extrinsèque 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 22 - Obtenir de bons résultats est ce 
qui m’importe le plus 5,4 9 (7,8 %) 107 (92,2 %) 

Question 23 - L’essentiel pour moi, c’est 
d’obtenir la meilleure moyenne générale 
possible, et donc d’obtenir une bonne note 
dans ce cours 

5,4 11 (9,5 %) 105 (90,5 %) 

Question 25 - Dans la mesure du possible, je 
veux obtenir dans ce cours de meilleures 
notes que la plupart des étudiants 

5,0 25 (21,6 %) 91 (78,5 %) 

Question 31 - Je veux bien réussir ce cours 
parce que c’est important pour moi de 
démontrer mes capacités à ma famille, à mes 
amis, à mon employeur ou à d’autres 
personnes 

3,9 48 (41,4 %) 68 (58,6 %) 
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Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

TOTAL 4,9 24 (20,7 %) 92 (79,3 %) 
Nous traitons maintenant des données concernant le sentiment d’efficacité personnelle. 

4.4.3.3 Sentiment d’efficacité personnelle 

Les étudiants ont obtenu une moyenne élevée à l’échelle du sentiment d’efficacité 

personnelle, et une minorité seulement d’étudiants a obtenu un score faible à cette échelle. 

La question la moins bien réussie est la 21 – « J’ai la certitude de pouvoir comprendre les 

points les plus difficiles abordés dans le cours », tandis que la question 24 – « Je pense être 

capable d’assimiler les notions de base du cours » est la mieux réussie. Dans le tableau 26, 

nous présentons ces données. 

Tableau 26 : Scores des étudiants au sentiment d’efficacité personnelle 

Questions tirées du MSLQ 
Moyenne 
des 
étudiants 

Étudiants 
ayant un 
score faible 

Étudiants 
ayant un 
score élevé 

Question 20 - Je crois que je vais obtenir une 
excellente note pour ce cours 4,9 9 (7,8 %) 107 (92,2 %) 

Question 21 - J’ai la certitude de pouvoir 
comprendre les points les plus difficiles 
abordés dans le cours 

4,9 17 (14,7 %) 99 (85,3 %) 

Question 24 - Je pense être capable 
d’assimiler les notions de base du cours 6,2 1 (0,9 %) 115 (99,1 %) 

Question 27 - J’ai confiance de pouvoir 
obtenir de très bons résultats aux devoirs et 
aux examens du cours 

5,2 8 (6,9 %) 108 (93,1 %) 

Question 28 - Je m’attends à bien réussir le 
cours 5,6 7 (6,0 %) 109 (94,0 %) 

Question 30 – J’ai la certitude de pouvoir 
acquérir les compétences visées par le cours 5,6 4 (3,4 %) 112 (96,6 %) 

Question 32 - Compte tenu du degré de 
difficulté du cours, avec le soutien du 
professeur et grâce à mes compétences, je 
pense bien réussir le cours 

5,5 7 (6,0 %) 109 (94,0 %) 

TOTAL 5,4 5 (4,3 %) 111 (95,7 %) 
Nous concluons maintenant cette section sur l’autorégulation déclarée des étudiants. 
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4.4.4 Conclusion 

Cent quatre étudiants, soit 89,7 % d’entre eux, obtiennent des scores élevés de gestion de leur 

cognition, mais seuls 49 étudiants ont envoyé une demande d’aide. Soixante-sept étudiants 

n’ont envoyé aucune demande d’aide. En nous basant sur leurs déclarations (autorégulation 

élevée), une explication possible à ce comportement d’évitement de la demande d’aide est 

que ces étudiants seraient assez autonomes dans leur étude et n’auraient pas besoin d’aide. 

La mise en relation des scores des étudiants avec l’autorégulation de la cognition détectée 

dans leurs messages montre que leurs déclarations sont souvent en cohérence avec leurs 

demandes d’aide. Ainsi, les étudiants dont les messages contiennent des traces de détection 

d’une difficulté ou de travail préliminaire ont aussi obtenu des scores élevés aux questions 

correspondant à ces comportements. 

Quatre-vingt-sept étudiants, soit 75,0 % d’entre eux, obtiennent un score élevé 

d’autorégulation du comportement. Plus précisément, les étudiants obtiennent des moyennes 

élevées en gestion du temps (=5,2) et de l’effort (=5,1), mais une moyenne faible en demande 

d’aide (3,8). En gestion du temps, quelques traces de planification ont pu être détectées dans 

les messages de ceux qui déclarent une bonne gestion du temps. En gestion de l’effort, la 

majorité des étudiants qui a laissé des traces de persévérance à effectuer la tâche obtient une 

moyenne élevée. Par conséquent, les déclarations des demandeurs d’aide sont cohérentes 

avec leur comportement réel en ce qui concerne leur gestion du temps et de l’effort. En ce 

qui concerne la demande d’aide, une majorité d’étudiants déclarent éviter de demander de 

l’aide et une majorité des participants à notre étude n’a envoyé aucune demande. Des pistes 

d’explication peuvent être avancées, comme l’autonomie des étudiants qui n’auraient donc 

pas besoin de demander de l’aide. 

En ce qui concerne l’autorégulation de la motivation, les deux questions les mieux réussies 

à l’échelle du but extrinsèque portent sur l’obtention de bonnes notes et la moyenne des 

étudiants à cette échelle est élevée, ce qui peut être mis en relation avec le nombre important 

de messages portant sur la réalisation des devoirs. Cependant, bien que la moyenne des 

étudiants à l’échelle du but intrinsèque (=5,5) soit plus haute que celle du but extrinsèque 

(=4,9), les questions des étudiants portant sur le contenu du cours ne sont pas les plus 
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nombreuses. Une explication possible se trouve dans la moyenne des étudiants au sentiment 

d’efficacité personnelle (=5,4). En effet, les apprenants ont majoritairement la certitude de 

comprendre les points de base du cours, ce qui pourrait expliquer qu’ils aient envoyé moins 

de messages portant sur la matière. Nous exposons maintenant les résultats tirés de l’analyse 

des réponses des étudiants aux questions portant sur leur comportement de demandeur d’aide. 

4. 5 Le comportement déclaré de demandeur d’aide 

Nous détaillons d’abord les résultats de l’analyse des réponses des étudiants à des questions 

concernant leur comportement de demandeur d’aide dans des cours suivis antérieurement ou 

dans le cours actuel, puis nous traitons de la fréquence de leurs demandes d’aide en dehors 

du site du cours, ainsi que des sources d’aide qu’ils ont utilisées. 

4.5.1 Le comportement de demandeur d’aide 

Dans le questionnaire sur leur profil et leurs attentes (voir annexe 3), les étudiants ont eu à 

répondre à des questions portant sur leur comportement de demandeur d’aide lors d’études 

antérieures et dans le cours qu’ils débutent. Le comportement est évalué en fonction du 

moyen de communication utilisé (courriel ou forum) et de la fréquence à laquelle ces 

étudiants ont recouru ou prévoient de recourir à ces moyens de communication pour 

demander de l’aide. Des différences peuvent être soulignées selon que la demande d’aide est 

adressée par courriel à l’enseignant ou sur le forum de discussion aux pairs. Dans le tableau 

27, nous présentons le nombre d’étudiants qui déclarent avoir demandé de l’aide par courriel 

ou sur le forum du cours dans des cours antérieurs, ou prévoient en demander dans le cours 

qu’ils débutent, puis nous décrivons ces résultats dans les paragraphes suivants.  

 Tableau 27 : Comportement déclaré de demandeur d’aide 

 Étudiants qui utilisent 
le courriel 

Étudiants qui utilisent 
le forum 

Demande d’aide dans des cours 
antérieurs 72 (62,1 %) 43 (37,1 %) 

Demande d’aide dans le cours actuel 69 (59,5 %) 44 (37,9 %) 
Nous exposons la demande d’aide adressée par courriel à l’enseignant dans les paragraphes 

suivants. 
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4.5.1.1 La demande d’aide adressée par courriel à l’enseignant 

Selon les déclarations des étudiants au sujet des cours suivis antérieurement, 62,1 % d’entre 

eux ont déjà demandé de l’aide par courriel à leur enseignant. Les commentaires qu’ils ont 

laissés peuvent expliquer ce pourcentage. En effet, plusieurs expliquent qu’ils demandent de 

l’aide lorsqu’ils ont des questionnements sur la matière, s’ils veulent rencontrer l’enseignant 

ou souhaitent lui poser des questions de nature personnelle. Par conséquent, les étudiants 

semblent d’abord recourir à la demande d’aide par courriel quand ils en ont besoin. Voici 

quelques exemples de ces commentaires :  

« Tout dépendra de la difficulté avec laquelle je vais comprendre le travail ou la 
matière. » (Étu24) 

« Si je ne comprends pas bien je vais lui écrire. » (Étu69) 

« Il est certain que si j'ai une incompréhension de la matière donnée, je vais poser 
des questions afin de m'éclairer. » (Étu75) 

La fréquence à laquelle ils se sont adressés par courriel à un enseignant dans le passé reflète 

également ce constat. En effet, 93,1 % des étudiants qui ont, dans le passé, formulé une 

demande d’aide par courriel l’ont fait à quelques occasions, contre 6,9 % qui l’ont fait une 

fois par semaine.  

Le comportement passé au sujet de la demande d’aide par courriel à l’enseignant est très 

semblable à celui que les étudiants déclarent pour le cours qu’ils débutent. En effet, si 62,1 % 

des étudiants ont, par le passé, demandé de l’aide par courriel à leur enseignant, ils sont 

59,5 % à prévoir faire de même dans le cours auquel ils sont actuellement inscrits. Ces 

déclarations peuvent être mises en relation avec les commentaires laissés par des étudiants, 

qui déclarent qu’ils demanderont de l’aide lorsque le besoin s’en fera sentir et si les autres 

étudiants ne peuvent pas les aider. En outre, 94,2 % des participants ont déclaré qu’ils pensent 

demander de l’aide à quelques occasions, contre 2,9 % qui pensent le faire une fois par 

semaine, ce qui semble montrer que les étudiants demandent de l’aide seulement lorsque le 

besoin s’en fait sentir. 
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4.5.1.2 La demande d’aide adressée aux pairs sur un forum de discussion 

En ce qui concerne à présent la demande d’aide adressée aux pairs sur les forums de 

discussion dans le passé, seuls 37,1 % des étudiants ont déjà demandé de l’aide sur les 

forums. Les commentaires qu’ils ont laissés dans le questionnaire sur leur profil permettent 

d’avancer des pistes d’explication. Des étudiants semblent préférer le courriel au forum, peut-

être en raison du caractère privé de celui-ci. En effet, certains mentionnent la peur du regard 

des autres (« ça me gêne » (Étu54), « J'ai peur d'avoir l'air ignorante » (Étu25)). D’autres 

encore, pour expliquer qu’ils ne recourent pas au forum, font appel à d’autres moyens de 

communiquer, de vive voix ou par un média social comme Facebook (« Non, je le fais de 

vive voix ou par Facebook, car c'est plus rapide. » (Étu58)). Un étudiant explique également 

qu’il ne pose pas de question, mais qu’il répond à celles de ses pairs et qu’il apprend en lisant 

leurs questions. Pour avancer une autre explication, nous pouvons faire le lien avec l’habileté 

déclarée des étudiants à utiliser le courriel et le forum. En effet, les étudiants sont 101 

(87,1 %) à se déclarer très habiles ou experts à se servir du courriel et 73 (62,9 %) à se 

déclarer très habiles ou experts à utiliser le forum. Il y a donc moins d’étudiants qui se sentent 

très habiles ou experts à utiliser le forum, ce qui pourrait expliquer qu’ils sont plus nombreux 

à n’avoir jamais demandé d’aide par ce moyen de communication. Enfin, la fréquence à 

laquelle les étudiants recourent à de l’aide est ponctuelle : 95,6 % des participants qui ont 

demandé de l’aide sur le forum l’ont fait à quelques occasions seulement. 

Le comportement passé au sujet de l’aide demandée sur le forum aux pairs est très semblable 

à celui que les étudiants déclarent pour le cours qu’ils commencent. En effet, alors que les 

étudiants sont 37,1 % à avoir déjà demandé de l’aide sur le forum par le passé, ils sont 37,9 % 

à envisager de le faire pour le cours actuel. Les commentaires des étudiants sur leur utilisation 

du forum comme moyen de demander de l’aide pour le cours qu’ils débutent montrent qu’ils 

exprimeront leur demande au besoin (Étu2, Étu34, Étu68, Étu69, Étu73, Étu77), qu’ils ne 

sont pas à l’aise avec le caractère public du forum (Étu6, Étu50, Étu86), qu’ils préfèrent le 

courriel (Étu18, Étu47), ou qu’ils ont peur que leurs pairs ne donnent pas la bonne 

information (Étu50, Étu78). En outre, les étudiants déclarent aussi qu’ils vont lire les 

questions de leurs pairs sur le forum et que cela les aide, mais aussi qu’ils voient leurs pairs 
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en dehors du forum et ont ainsi peut-être l’occasion de poser leurs questions. Voici quelques 

exemples de leurs commentaires :  

« Plus souvent au professeur, je ne suis pas toujours convaincu de la réponse d'un 
étudiant tant que le professeur n'a pas confirmer les dire ou aujouter des 
précisions. Par contre, j'aime voir que le reste du groupe est présent au forum et 
l'utilise comme un moyen d'apprentissage. Je l'utilise beaucoup par contre pour 
les travaux d'équipe, je trouve que d'avoir un forum privé pour l'équipe est très 
aidant et facilitant (pas besoin d'utiliser un autre média en dehors du site de 
cours) » (Étu101) 

« Surement si j'ai quelques question sur un travail ou un examen » (Étu94) 

« Mais j'aide et j'apprends des questions des autres » (Étu27) 

« Mais j'irais peut être lire les questions » (Étu50) 

« Je lis souvent les commentaires d'autrui et cela m'aide si j'ai des questions » 
(Étu60) 

« Par contre, je trouvais intéressant de lire les commentaires, questions et 
réponses sur les réseaux sociaux qui répondaient à certaines questions que je me 
posais. » (Étu65) 

En outre, des étudiants indiquent qu’ils ont demandé de l’aide à autrui, probablement en 

dehors du site de cours : 

« Mes amies et moi avions souvent tendance à se poser des questions pour 
s'aider » (Étu3) 

« En fait, je demande quelques fois à mes collègues/amis de classe des trucs, 
surtout pour les analyses et les guides de lecture. » (Étu54) 

« J'ai demandé l'aide à des étudiants qui avaient déjà effectué ce cours. » (Étu116) 

En ce qui concerne la fréquence, là encore, les étudiants qui déclarent qu’ils vont demander 

de l’aide sur le forum pensent le faire seulement à quelques occasions. Intéressons-nous à 

présent à la fréquence des demandes d’aide que les étudiants ont faites en dehors du site du 

cours et que nous n’avons donc pas pu analyser. 
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4.5.2 La demande d’aide en dehors du site du cours 

Le questionnaire sur la demande d’aide exprimée en dehors du site du cours (voir annexe 4), 

diffusé lors des trois dernières semaines de la session, avait notamment pour objectif de 

vérifier dans quelle mesure les étudiants avaient demandé de l’aide ainsi. Soixante-douze 

étudiants ont répondu à ce questionnaire, soit 62,1 % des participants seulement. Dans le 

tableau 28, nous présentons leurs réponses sur leur comportement pendant la session écoulée.  

Tableau 28 : Demande d’aide en dehors du site du cours 

Fréquence  Étudiants  
Jamais 32 (44,4 %) 
Une fois par mois 26 (36,1 %) 
Une fois par semaine 12 (16,7 %) 
Plusieurs fois par semaine 2 (2,8 %) 
TOTAL 72 (100,0 %) 

Les étudiants qui ont répondu à ce questionnaire sont 44,4 % à déclarer n’avoir jamais 

demandé de l’aide en dehors du site du cours, 36,1 % à l’avoir fait une fois par mois, 16,7 % à 

l’avoir fait une fois par semaine et 2,8 % à avoir adressé une demande d’aide en dehors du 

site du cours plusieurs fois par semaine. Détaillons à présent les déclarations des étudiants en 

ce qui concerne les autres sources d’aide qu’ils utilisent. 

4.5.3 Les autres sources d’aide utilisées par les étudiants 

Le questionnaire sur la demande d’aide effectuée en dehors du site du cours comportait une 

question sur la ressource à laquelle les étudiants s’étaient adressés : moteurs de recherche, 

amis, membres de la famille, services de la bibliothèque, centre d’aide aux étudiants et autres. 

Dans le tableau 29, nous présentons les réponses des étudiants.  

Tableau 29 : Autres sources d’aide utilisées par les étudiants 

Sources d’aide  Étudiants 
Moteurs de recherche 50 (43,1 %) 
Amis 40 (34,5 %) 
Membres de la famille 15 (12,9 %) 
Services de la bibliothèque 12 (10,3 %) 
Centre d’aide aux étudiants 10 (8,6 %) 
Autres 11 (9,5 %) 
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Les étudiants ont d’abord utilisé les moteurs de recherche (43,1 % des participants), puis 

recouru à leurs amis (34,5 %). Les commentaires des étudiants laissent penser qu’il s’agit 

davantage d’amis de la cohorte. Le recours aux membres de la famille, aux services de la 

bibliothèque ou au centre d’aide semble plus marginal. Ainsi, seuls 12,9 % des répondants 

ont adressé une demande d’aide à un membre de leur famille, 10,3 % ont utilisé les services 

de la bibliothèque et 8,6 % se sont adressés au centre d’aide. Finalement, onze étudiants, soit 

9,5 %, ont répondu qu’ils avaient recouru à une autre source d’aide, à savoir des étudiants, 

des auxiliaires d’enseignement et des chargés de cours, le portail du cours et le CLSC (Centre 

Local de Services Communautaires). 

4.5.4 Conclusion sur le comportement déclaré de demandeur d’aide 

En ce qui concerne le comportement déclaré de demandeur d’aide, un peu plus de la moitié 

des étudiants avait déjà demandé de l’aide par courriel à un enseignant dans le passé, mais 

seulement en cas de besoin et à quelques occasions. Cette proportion est semblable dans le 

cas des étudiants qui envisageaient de demander de l’aide par courriel dans le cours auquel 

ils étaient inscrits. Au contraire, en ce qui concerne la demande d’aide sur les forums, moins 

de la moitié des étudiants avait déjà demandé de l’aide à leurs pairs dans le passé et moins 

de la moitié envisageait de le faire dans le cours auquel ils étaient inscrits. Cela peut 

s’expliquer par le caractère public du forum, le recours à d’autres moyens de communiquer, 

en face-à-face ou sur un réseau social par exemple, le fait qu’une partie plus importante 

d’étudiants se sent très habile ou experte à utiliser le courriel par rapport au forum pour 

communiquer et, finalement, le fait que certains étudiants consultent le forum sans participer 

aux discussions.  

Sur les 72 étudiants qui ont répondu au questionnaire 2, 36,1 % déclarent avoir demandé de 

l’aide en dehors du site du cours une fois par mois, 16,7 % une fois par semaine et 2,8 % 

plusieurs fois par semaine. Au total, ils sont 55,6 %, soit une majorité, à avoir demandé de 

l’aide en dehors du site du cours, soit sur les moteurs de recherche, aux amis, aux membres 

de la famille, aux services de la bibliothèque ou au centre d’aide aux étudiants. Les réponses 

des étudiants indiquent qu’ils privilégient les moteurs de recherche comme source d’aide la 

plus souvent consultée en dehors du site du cours. Cependant, ils sont une minorité à avoir 

exprimé des besoins en dehors du site du cours plus d’une fois par semaine. Nous détaillons 
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un des résultats de notre recherche, qui concerne le nombre important d’étudiants n’ayant pas 

demandé d’aide. 

4. 6 L’évitement de la demande d’aide 

Sur les 116 participants à notre étude, seulement 49, soit 42,2 % de l’échantillon, ont envoyé 

une demande d’aide, et 67, soit 57,8 %, n’ont envoyé aucune demande, soit une majorité 

d’étudiants. 

Parmi les étudiants n’ayant pas demandé d’aide, 53, soit 79,1 % d’entre eux, sont des 

femmes. Les étudiants sont une majorité à se déclarer très habiles à suivre un cours en ligne 

et à utiliser le courriel, soit respectivement 59,7 % et 53,7 % d’entre eux. Leurs moyennes 

d’autorégulation de la cognition, du comportement et de la motivation sont élevées. Ainsi, 

parmi les étudiants n’ayant pas demandé d’aide, 89,6 % obtiennent une moyenne 

d’autorégulation de la cognition élevée, 73,1 % obtiennent une moyenne d’autorégulation du 

comportement élevée et 79,1 % obtiennent une moyenne d’autorégulation de la motivation 

élevée.  

Par conséquent, parmi les pistes qui expliqueraient pourquoi ces étudiants ne demandent pas 

d’aide, nous pouvons exclure celle du manque d’habileté à utiliser le courriel. Nous pouvons 

aussi exclure celle du manque de motivation, ainsi que celle d’un manque d’autorégulation, 

puisque les étudiants obtiennent des scores élevés à ces échelles. D’après les données dont 

nous disposons, l’hypothèse la plus probable pour expliquer ce résultat est que ces étudiants 

n’ont pas besoin d’aide, car ils sont assez autonomes dans leur apprentissage. Nous exposons 

à présent les résultats tirés de l’analyse des traces laissées sur la plateforme par les étudiants. 

4. 7 Les traces laissées sur la plateforme par les étudiants 

La plateforme d’apprentissage de l’Université Laval, Mon Portail, permet de recueillir des 

données sur la consultation du site du cours par les étudiants. Ainsi, il est possible d’obtenir 

des statistiques générales concernant le nombre de visites sur le site par semaine, le nombre 

d’étudiants distincts qui visitent le site par semaine, le nombre de visites sur une section du 

site, le nombre d’étudiants distincts qui visitent une section du site ainsi que le nombre 
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d’étudiants qui sont lecteurs ou auteurs des messages sur le forum. Des données concernant 

les étudiants sont aussi disponibles : la date de leur premier accès au site du cours, celle de 

leur dernier accès au site du cours, le nombre de leurs visites sur le site du cours, le nombre 

de sujets auxquels ils ont participé sur le forum ainsi que le nombre de messages qu’ils ont 

laissés sur le forum. 

Tout d’abord, en ce qui concerne les données générales concernant les sept cours dans 

lesquels nous avons mené notre recherche, nous avons remarqué que, dans cinq d’entre eux, 

il y a un pic de visites sur le site du cours dès la première semaine. Il est probable que les 

étudiants découvrent le cours et s’y rendent souvent lors de la première semaine afin de se 

familiariser avec le site. Des pics de visites sur le site du cours sont aussi détectables dans la 

semaine précédant la date de rendu d’un devoir ou dans la semaine où un devoir doit être 

rendu. Deux exceptions peuvent être soulignées ici : dans un cours, les pics apparaissent deux 

semaines avant qu’un travail soit rendu et, dans un autre cours, les pics apparaissent dans la 

semaine qui suit les travaux à rendre. Pour ce dernier cours, il est possible que les étudiants 

se rendent sur le site du cours pour obtenir leur note. Il est aussi possible de remarquer que 

la section « Évaluation et résultats » des sites des cours est de loin la plus consultée. Par 

conséquent, les étudiants consultent fréquemment la section « Évaluation et résultats » et ont 

tendance à se rendre davantage sur le site du cours lors de la première semaine de cours et à 

l’approche des dates de remise de travaux. 

En ce qui concerne les données par étudiant, tout d’abord, en ce qui concerne les dates de 

premier accès des étudiants au site du cours, nous remarquons qu’à la session d’automne 

2016, qui commençait le 5 septembre, les étudiants se sont tous connectés pour la première 

fois entre le 2 septembre et le 12 septembre, à l’exception d’un étudiant, inscrit tardivement, 

qui s’est connecté le 19 septembre. Dix-neuf étudiants, soit 29,2 % des étudiants de 

l’automne, se sont connectés le 5 septembre, et 44 étudiants, soit 67,7 %, se sont connectés 

durant la première semaine. À la session d’hiver qui commençait le 9 janvier, les étudiants 

se sont connectés entre le 20 décembre et le 16 janvier. Quinze d’entre eux, soit 25,9 %, se 

sont connectés le 9 janvier, et 25, soit 43,1 %, se sont connectés entre le 9 janvier et le 15 

janvier, soit dans la première semaine de la session. Par conséquent, une majorité d’étudiants 
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se connecte au site du cours au début de la session, ce qui est cohérent avec le pic de 

connexion à ce moment-là.  

Ensuite, en ce qui concerne le nombre de visites sur le site de cours par étudiant, les 

participants à notre étude ont rendu entre 25 et 289 visites et un étudiant a rendu 623 visites. 

En moyenne, les étudiants ont rendu entre une et dix-neuf visites par semaine au site du cours, 

soit une moyenne de 115 visites et une médiane de 101 visites sur l’ensemble de la session.  

Finalement, en ce qui concerne le nombre total de messages sur le forum, nous remarquons 

que, parmi les 116 étudiants, chacun a envoyé entre zéro et quinze messages. Toutefois, 77 

étudiants n’ont envoyé aucun message sur le forum et 39 en ont envoyé au moins un. Par 

conséquent, une majorité d’étudiants n’a envoyé aucun message et une minorité d’étudiants 

a envoyé plus de quatre messages. La moyenne du nombre de messages envoyés est de 1,79 

par étudiant et la médiane est de 0.  

Si le nombre de messages envoyés sur le forum du cours par étudiant est seulement de 1,79 

en moyenne, la moyenne du nombre de visites sur le forum du cours par étudiant est de 

141,89 et la médiane est de 81. Les statistiques concernant les forums des cours indiquent 

qu’une minorité d’étudiants seulement rédige un message sur le forum, mais qu’une majorité 

consulte ce dernier. La moyenne du nombre de visites sur le forum du cours est de 142,62 

pour les 77 étudiants qui n’ont envoyé aucun message et de 139,04 pour les 39 étudiants qui 

ont envoyé au moins un message, ce qui indique également que les étudiants consultent le 

forum, même lorsqu’ils n’y participent pas.  

En conclusion, les statistiques disponibles sur MonPortail montrent que les étudiants se 

rendent davantage sur le site du cours au début de la session et à l’approche des dates de 

remise de travaux. La section « Évaluations et résultats » est la plus consultée, ce qui vient 

confirmer la préoccupation des étudiants à obtenir une bonne note. Les statistiques montrent 

aussi qu’une minorité seulement d’étudiants écrit sur le forum, mais qu’une majorité le 

consulte. 
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4. 8 Les entretiens avec les enseignants 

À la fin des sessions d’automne 2016 et d’hiver 2017, nous avons mené un entretien auprès 

des enseignants des cours dans lesquels nous avions mené notre recherche. La question à 

laquelle nous leur demandions de répondre était délibérément formulée de façon très large 

(« Pendant la session d’automne/d’hiver, y-a-t-il des informations que vous souhaiteriez 

partager en ce qui concerne le déroulement du cours? »), ce qui leur a permis de s’exprimer 

sur tous les sujets qui leur semblaient importants. Nous présentons les informations, de nature 

variée, dont ils nous ont fait part. 

Deux enseignants ont mentionné avoir reçu un nombre plus important de demandes 

d’accommodements2 scolaires dans leurs cours pendant la session comparativement aux 

sessions précédentes (Prof6 et Prof7). Toutefois, seulement six participants à notre étude, soit 

5,2 % de l’échantillon, ont envoyé une demande d’accommodement. 

Les difficultés de connexion sont citées par un enseignant (Prof6) comme ne se produisant 

pas souvent et les difficultés d’accès aux ressources sont citées par un enseignant (Prof2) 

comme s’étant produites une seule fois. Ces deux types de difficultés apparaissent donc 

comme étant marginaux dans les entretiens des enseignants. Ces informations peuvent être 

mises en relation avec les résultats de notre étude. En effet, les demandes sur des problèmes 

techniques et les demandes de localisation de ressources représentent respectivement 3,7 % 

et 5,9 % des messages envoyés. 

En ce qui concerne le niveau de difficulté de la matière, ce sujet est abordé par cinq 

enseignants (Prof1, Prof4, Prof5, Prof6 et Prof7), qui estiment que le contenu est adapté aux 

étudiants, même si certains points peuvent être plus complexes que d’autres. 

                                                 

2 Selon l’Université Laval (2018), les mesures d’accommodements « sont des conditions ou des moyens mis en 
place dans un contexte d’apprentissage ou d’évaluation pour pallier, sans discrimination ni privilège, la 
déficience fonctionnelle d’un étudiant ou d’une étudiante, lui assurant ainsi un accès juste et équitable aux 
ressources et aux informations nécessaires à sa formation. Les mesures d’accommodement visent à permettre à 
la personne en situation de handicap de démontrer sa capacité à maîtriser le contenu et les compétences requises 
pour réussir ses cours, sans désavantage relié à sa déficience fonctionnelle, tout en respectant les objectifs de 
l’activité de formation et du programme. » 
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« C’est un cours qui est quand même assez bien monté. À travers les années, les 
textes complexes ont été changés, on a mis d’autres textes qui sont plus faciles à 
comprendre » (Prof1) 

« On fait tout pour que ce soit relativement facile » (Prof4) 

« C'était relativement peu compliqué, les questions posées, encore une fois, juste 
avant la fin, juste avant l'examen, il n’y avait pas de question » (Prof5) 

« Je pense que dans l'ensemble, ça va assez bien. » (Prof6) 

« Un cours de GRH, tu sais, dans le fond, ce n'est pas une matière qui est 
compliquée. » (Prof7) 

Pour la plupart des enseignants, la moyenne des étudiants est assez stable par rapport aux 

années précédentes. Ainsi, pour trois enseignants, les étudiants ont plutôt obtenu une bonne 

moyenne (Prof2, Prof3 et Prof7). Pour un enseignant, la moyenne des étudiants s’est révélée 

moins bonne que les années précédentes, mais il manquait la note du dernier examen au 

moment de l’entretien (Prof5). 

Quant à la participation des étudiants sur le forum, un enseignant remarque qu’elle est plutôt 

bonne et qu’ils semblent apprécier ce moyen de communication (Prof3). Cependant, ce sont 

toujours les mêmes étudiants qui participent (Prof4, Prof5 et Prof6). Ils posent des questions 

et répondent à celles de leurs pairs (Prof4, Prof5 et Prof6). Un enseignant (Prof5) note que la 

fréquence des questions augmente à l’approche d’un examen et qu’elles portent davantage 

sur la forme de l’examen et la matière à réviser, tandis que les questions portant sur le cours 

sont posées tout au long de la session. 

Les enseignants notent que les étudiants ont envoyé peu de courriels par rapport aux années 

précédentes (Prof1, Prof2, Prof3, Prof5 et Prof6) et un enseignant remarque que le volume 

de messages sur le forum est resté le même (Prof7). 

Le contenu des questions semble surtout porter sur la matière ou les travaux à rendre (Prof1, 

Prof2, Prof3, Prof5, Prof6 et Prof7). En outre, un enseignant note que les étudiants se rendent 

sur le forum surtout pour les questions portant sur le cours, tandis que les questions plus 

personnelles sont posées par courriel (Prof4 et Prof5). Deux enseignants remarquent que les 

étudiants semblent utiliser davantage le courriel pour son caractère privé (Prof4 et Prof5). 
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En conclusion, selon les enseignants, le contenu des cours est adapté aux étudiants. La 

moyenne des étudiants est assez stable comparée aux années précédentes et elle est 

globalement bonne. La participation sur le forum des cours est plutôt soutenue, mais les 

enseignants remarquent que ce sont les mêmes étudiants qui y participent. Le contenu des 

questions posées porte surtout sur la matière ou sur les travaux à rendre, ce qui est en accord 

avec les résultats de notre analyse des sujets traités par les étudiants. Dans le chapitre suivant, 

nous interprétons les résultats que nous venons de décrire.
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Chapitre 5.  L’interprétation des résultats 

Dans ce chapitre, nous allons interpréter les résultats que nous avons décrits précédemment. 

Rappelons que notre recherche a pour objectif général de mieux comprendre la demande 

d’aide dans un cours universitaire en ligne. La question de recherche à laquelle nous tentons 

de répondre est la suivante : Quelles sont les caractéristiques de la demande d’aide 

d’étudiants de premier cycle dans un cours en ligne sur les plans de l’autorégulation de la 

cognition et du comportement, et du sujet traité? Pour répondre à cette question, nous 

poursuivons trois objectifs :  

1. Décrire les demandes d’aide d’étudiants de premier cycle universitaire dans un cours 
en ligne;  

2. Comparer les demandes d’aide des étudiants à leurs stratégies déclarées sur 
l’autorégulation de la cognition et du comportement;  

3. Adapter le modèle de la demande d’aide autorégulée de Puustinen (2013) aux 
étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne. 

Nous interprétons les résultats en les mettant en lien avec la problématique et le cadre 

conceptuel de notre recherche ainsi qu’avec la littérature scientifique existante. Tout d’abord, 

nous reprenons et analysons les résultats obtenus pour l’atteinte de l’objectif 1, à savoir les 

caractéristiques des demandes d’aide d’étudiants de premier cycle universitaire dans un cours 

en ligne. Ensuite, nous fournissons des éléments de réponse à notre objectif 2. Pour cela, 

nous analysons les différences et les ressemblances entre les demandes d’aide formulées par 

les étudiants et leurs stratégies d’autorégulation déclarées. Enfin, nous présentons le modèle 

de Puustinen, que nous avons adapté aux étudiants de premier cycle universitaire dans un 

cours en ligne. 

5. 1 Objectif 1 : Décrire les demandes d’aide d’étudiants de premier cycle 

universitaire dans un cours en ligne 

Nous résumons les résultats obtenus et en proposons des pistes d’explication. Nous 

commençons par présenter les résultats qui concernent le sujet traité dans les demandes 

d’aide, puis nous donnons une vue d’ensemble de l’autorégulation de la cognition et du 

comportement des étudiants, nous traitons de leur comportement déclaré et cherchons à 
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expliquer les raisons pour lesquelles un haut pourcentage d’étudiants n’a pas demandé d’aide. 

Finalement, nous abordons brièvement la question de la forme des messages. 

5.1.1 Les sujets traités dans les demandes d’aide 

À partir de l’analyse de contenu menée sur les communications des étudiants, nous avons 

établi une typologie des besoins d’aide des étudiants. Dans le tableau 30, nous présentons les 

catégories et les besoins par ordre numérique d’importance et, pour chacun des besoins, nous 

rappelons le nombre d’étudiants qui l’a exprimé et leur pourcentage sur le nombre de 

demandeurs d’aide, soit 49. 

Tableau 30 : Besoins d’aide des étudiants 

Catégories Besoins d’aide Fréquence des 
communications Étudiants 

Évaluation des 
apprentissages 

Devoirs  53 (24,9 %) 24 (49,0 %) 
Clarification sur les quiz 26 (12,2 %) 10 (20,4 %) 
Matière à l'examen 5 (2,3 %) 3 (6,1 %) 
Note obtenue à un examen 3 (1,4 %) 2 (4,1 %) 
TOTAL 87 (40,8 %) 39 (79,6 %) 

Logistique du 
cours et autres 
sujets divers 

Demande de rendez-vous 17 (8,0 %) 6 (12,2 %) 
Lieu et heure de l'examen 13 (6,1 %) 7 (14,3 %) 
Conflit d'horaire 5 (2,3 %) 3 (6,1 %) 
Date de publication des résultats 4 (1,9 %) 3 (6,1 %) 
Calendrier du cours 3 (1,4 %) 3 (6,1 %) 
Demande de report d'examen 3 (1,4 %) 1 (2,0 %) 
Réservation de plage horaire 1 (0,5 %) 1 (2,0 %) 
TOTAL 46 (21,6 %) 24 (49,0 %) 

Contenu du cours Matière 39 (18,3 %) 17 (34,7 %) 
TOTAL 39 (18,3 %) 17 (34,7 %) 

Aspects 
techniques 

Localisation de ressources 22 (10,3 %) 16 (32,7 %) 
Problèmes techniques 14 (6,6 %) 7 (14,3 %) 
TOTAL 36 (16,9 %) 23 (46,9 %) 

Logistique des 
évaluations 

Consultation de copies d'examen 2 (0,9 %) 2 (4,1 %) 
Documents à apporter à 
l'examen 2 (0,9 %) 2 (4,1 %) 

Forme de l'examen 1 (0,5 %) 1 (2,0 %) 
TOTAL 5 (2,3 %) 5 (10,2 %) 
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Les demandes d’aide les plus souvent formulées par les étudiants concernent l’évaluation des 

apprentissages et, plus précisément, les devoirs (53 messages envoyés par 24 étudiants). Les 

étudiants posent des questions leur permettant de réaliser les devoirs à rendre. Toujours dans 

cette catégorie, les apprenants formulent des questions de clarification sur les quiz, qui 

servent à se préparer pour l’examen final (26 messages envoyés par dix étudiants). Les 

statistiques des sites des cours et le score élevé des étudiants à l’échelle du but extrinsèque 

confirment leur préoccupation pour la note obtenue et leur souhait de réussir le cours.  

La deuxième catégorie de besoins d’aide les plus souvent exprimés par les étudiants 

concernent la logistique du cours et autres sujets divers, soit des demandes de rendez-vous, 

des questions sur le lieu et l’heure de l’examen, sur des conflits d’horaire, sur la date de 

publication des résultats, sur le calendrier du cours, des demandes de report d’examen ou sur 

la réservation de plage horaire. Les questions contextuelles sont donc importantes dans les 

demandes des étudiants. 

La troisième catégorie la plus souvent traitée par les demandeurs d’aide concerne le contenu 

du cours, soit la matière (39 messages envoyés par dix-sept étudiants). Le nombre également 

important de demandes concernant la matière révèle aussi que les demandeurs d’aide 

cherchent à comprendre le contenu du cours. Cela peut être mis en relation avec leur score 

élevé à l’échelle du but intrinsèque, mais aussi avec le fait que la matière était nouvelle pour 

une majorité de participants. 

Les quatrième et cinquième catégories de besoins d’aide concernent les aspects techniques 

et la logistique des évaluations, soit des questions contextuelles. 

Nous remarquons que les enseignants des cours ont souligné que le contenu des questions 

des étudiants semble surtout porter sur la matière ou les travaux à rendre (Prof1, Prof2, Prof3, 

Prof5, Prof6 et Prof7), ce qui apparait en effet dans le nombre de demandes portant sur ces 

sujets. 

Nous remarquons aussi que les communications concernant les devoirs sont celles qui 

contiennent le plus d’indicateurs d’autorégulation (318), suivies des messages concernant la 

matière (306) et, finalement, des demandes de clarification sur les quiz (194). Ces données 
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semblent montrer qu’en fonction du besoin exprimé (sur les devoirs, la matière, etc.), les 

étudiants montrent un degré plus ou moins élevé d’autorégulation dans leurs demandes. Par 

ailleurs, les demandes personnelles des étudiants sont envoyées par courriel et non sur le 

forum du cours, ce qui montre leur autorégulation, car ils réservent les demandes personnelles 

au courriel et les demandes susceptibles d’intéresser leurs pairs au forum. 

Finalement, une étude de Godbole-Chaudhuri et al. (2006) a montré que les étudiants qui 

posent des questions sur la matière apprennent davantage que ceux qui posent des questions 

contextuelles, liées, par exemple, à la logistique du cours ou à des aspects techniques. Nous 

avons souligné plus haut le nombre important de questions liées à la logistique du cours et 

autres sujets, aux aspects techniques et à la logistique des évaluations, qui sont des questions 

contextuelles et pour lesquelles les étudiants ont montré peu, voire pas du tout, 

d’autorégulation. Il nous manque les notes des étudiants pour pouvoir établir des relations 

entre le sujet traité et les apprentissages faits dans le cours. Intéressons-nous à présent à 

l’autorégulation de la cognition des demandeurs d’aide dans un cours en ligne universitaire. 

5.1.2 L’autorégulation de la cognition des demandeurs d’aide 

En nous appuyant sur le processus de la demande d’aide que nous avons élaboré en mettant 

en relation le modèle de la demande d’aide de Puustinen (2013) et celui de l’apprentissage 

autorégulé de Pintrich (2003, 2004), nous avons identifié les indicateurs d’autorégulation 

suivants dans les demandes d’aide des étudiants : la prise de conscience du besoin d’aide 

(98 traces identifiées chez 57,1 % des demandeurs d’aide), le travail préliminaire sur la tâche 

(93 traces identifiées chez 65,3 % des demandeurs d’aide), les demandes instrumentales 

(43 traces identifiées chez 44,9 % des demandeurs d’aide), la capacité à restreindre ses 

demandes à ce qui est nécessaire (165 traces chez 93,9 % des demandeurs d’aide), la présence 

de demande d’aide explicite (200 traces identifiées chez 89,8 % des demandeurs d’aide) et 

la capacité à réinvestir l’aide instrumentale obtenue dans des tâches analogues (4 traces 

identifiées chez 4,1 % des demandeurs d’aide). 

Dans son modèle, Puustinen (2013) a aussi identifié les indicateurs d’illusion de compétence, 

d’autoquestionnement, de temps de réflexion moyen précédant la demande d’aide et de 

performance de l’élève après l’obtention d’une aide. Or, nous n’avons pas trouvé ces 
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indicateurs dans les communications des participants à notre étude. Une explication possible 

est que nos données ont été recueillies dans des cours en ligne et il se pourrait que ces 

indicateurs ne conviennent pas à ce contexte. 

Mentionnons que les indicateurs dans les messages des participants à notre étude diffèrent de 

ceux de Puustinen (2013). Ainsi, dans les communications des étudiants, nous avons observé 

qu’une majorité de demandeurs d’aide ont pris conscience de leur besoin et qu’ils l’expriment 

de manière explicite et précise alors que Puustinen (2013), dans le contexte d’études menées 

en classe, a mesuré la prise de conscience du besoin d’aide en calculant le coefficient de 

corrélation entre la performance attendue par l’élève et sa performance réelle. En ce qui 

concerne les demandes de confirmation, Puustinen (2013) considère qu’elles reflètent le 

manque de confiance en soi des étudiants et ne sont donc pas autorégulées. Or, parmi les 

messages que nous avons analysés, il semble que certaines demandes de confirmation 

pourraient être considérées comme étant autorégulées, car les étudiants justifient leur 

démarche de confirmation de leur compréhension par leur souhait de faciliter la tâche de 

répondre de l’enseignant. Ici, nous pouvons avancer deux explications possibles. La première 

est que les participants à notre étude, plus âgés que les élèves de Puustinen (2013), pourraient 

avoir davantage conscience d’être dans une situation de communication hiérarchique, dans 

laquelle ils demandent un service à leur enseignant. La seconde est que notre étude a pour 

contexte des cours en ligne au cours desquels les étudiants doivent écrire et justifier leur 

démarche de demande d’aide. 

La comparaison entre les adolescents âgés de 11 à 15 ans de Puustinen (2013) et les étudiants 

universitaires de notre recherche permet d’établir des différences entre ces deux publics. 

Puustinen (2013), qui a mené des études sur les demandes d’aide envoyées sur un forum de 

soutien scolaire en mathématiques, souligne que les élèves âgés de 15 ans donnaient 

généralement des informations plus variées que ceux de 11 ans, comme l’énoncé du problème 

à résoudre, une demande d’aide explicite ou des traces d’un travail préliminaire, qui sont des 

éléments qui rendent la demande compréhensible, ou des formules d’ouverture (« Bonjour » 

par exemple) ou de fermeture, des informations sur l’identité de l’élève ou sur le contexte, 

qui incitent l’expert à répondre favorablement à la demande. Plus précisément, les élèves de 

15 ans produisaient des messages constitués d’au moins trois à six éléments, tandis que les 
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seconds envoyaient des messages constitués d’un seul élément, par exemple l’énoncé du 

problème à résoudre, ce qui est insuffisant pour que l’interlocuteur puisse répondre au besoin 

d’aide. Les participants à notre étude sont une majorité à avoir envoyé des communications 

compréhensibles pour leur enseignant ou leurs pairs, constituées le plus souvent d’une 

demande d’aide explicite, de traces d’un travail préliminaire sur la tâche, mais aussi souvent 

de l’énoncé du problème à résoudre. En outre, les adolescents les plus jeunes des études de 

Puustinen (2013) envoient parfois des communications qui ne répondent pas aux règles de 

politesse, tandis que les demandes que nous avons analysées sont formulées de manière 

courtoise. Par conséquent, les étudiants universitaires semblent avoir davantage conscience 

d’être dans une situation de communication hiérarchique, dans laquelle ils doivent formuler 

leur besoin de manière compréhensible et acceptable du point de vue social, et s’autorégulent 

davantage pour obtenir une réponse à leur demande. 

Une explication possible aux différences soulignées précédemment est que Puustinen a 

étudié la demande d’aide dans un contexte en ligne mais aussi en classe, auprès d’enfants et 

d’adolescents. Le contexte de la classe pourrait permettre d’accéder à des traces 

d’autorégulation (comme l’autoquestionnement) difficiles à percevoir dans un contexte à 

distance. La matière du cours pourrait aussi influencer les indicateurs d’autorégulation que 

nous avons détectés. Par exemple, Puustinen a étudié la demande d’aide dans un forum de 

soutien scolaire destinés à des élèves âgés de 11 à 15 ans environ et qui concernait les 

mathématiques en général, soit un contenu assez concret, mais dans le cadre de notre 

recherche, les cours sont de niveau universitaire et reposent sur l’étude de concepts, soit un 

contenu plus abstrait. Finalement, le public auquel s’intéresse Puustinen (2013) est plus jeune 

que celui des étudiants universitaires, ce qui pourrait expliquer que les indicateurs 

d’autorégulation apparaissent moins souvent chez les apprenants adolescents que chez les 

étudiants universitaires. En outre, Puustinen (2013), dans une étude sur les liens entre la 

demande d’aide autorégulée, l’âge et la réussite scolaire d’enfants de 7 et 9 ans, a montré que 

les élèves de 9 ans et les bons élèves ont adopté plus que les autres un comportement 

autorégulé lorsqu’ils ont demandé de l’aide, bien que l’effet de l’âge sur l’autorégulation 

dans la demande d’aide ait été moins important que celui de la réussite scolaire. Pour d’autres 

auteurs aussi, l’autorégulation se développe avec l’âge (Letalle, Longobardi et Courbois, 

2014; Tardif, 1997; Thouraya, 2007). Par conséquent, il est probable que les étudiants ayant 
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participé à notre recherche soient davantage autorégulés que les élèves de Puustinen (2013), 

peut-être parce qu’ils sont plus âgés ou parce que l’étude de concepts à l’université et le 

contexte en ligne requièrent d’être davantage autorégulé. 

Finalement, nous avons mentionné plus haut que les étudiants expriment leurs demandes 

personnelles par courriel exclusivement et non sur le forum du cours, ce qui peut apparaitre 

comme une marque de leur autorégulation. Nous abordons maintenant l’autorégulation du 

comportement des demandeurs d’aide de notre étude. 

5.1.3 L’autorégulation du comportement des demandeurs d’aide 

L’autorégulation du comportement recouvre la gestion du temps, celle de l’effort et la 

demande d’aide. Nous l’avons étudiée en menant une analyse de contenu sur les 

communications des étudiants et en examinant leurs réponses au questionnaire sur leur profil 

(voir annexe 3).   

En ce qui concerne la gestion du temps, nous en avons analysé quelques traces dans les 

messages envoyés sur le forum par les étudiants et dans les commentaires qu’ils ont laissés 

dans le questionnaire sur leur profil. Une minorité d’étudiants montrent qu’ils planifient et 

qu’ils essaient de respecter un calendrier d’études. Les participants à notre étude déclarent 

aussi bien gérer leur temps et, plus précisément, planifient bien leur temps d’étude. Ces 

résultats sont en cohérence avec ceux de l’étude de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996), 

où les étudiants déclarent établir des horaires d’étude, et de la recherche de Mottet et Rouissi 

(2013), où une majorité d’étudiants disent bien gérer leur temps. 

En ce qui concerne la gestion de l’effort, nous avons considéré que l’étudiant qui demande 

de l’aide persévère dans la tâche et gère ses efforts. En outre, des traces de gestion de l’effort 

ont été identifiées dans certains commentaires laissés dans le questionnaire sur leur profil. 

Les étudiants obtiennent aussi globalement une moyenne élevée de la gestion de l’effort, et 

quelques-uns parmi eux mentionnent dans leurs commentaires qu’ils sont conscients des 

efforts à fournir dans un cours en ligne. Les participants à notre étude ont majoritairement 

déjà suivi un cours en ligne, ce qui pourrait expliquer leurs remarques sur l’investissement 

personnel important que cela comporte. 
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En ce qui concerne la demande d’aide, les étudiants obtiennent majoritairement une moyenne 

faible, parce qu’ils déclarent éviter de demander de l’aide et ne pas identifier les pairs les 

plus aptes à les aider. La question la moins réussie porte sur l’évitement de la demande d’aide, 

ce qui peut être mis en relation avec le petit nombre d’étudiants qui a envoyé une demande 

d’aide. L’étude de Boulet et al. (1996) a montré que les étudiants déclarent majoritairement 

compter davantage sur eux-mêmes que sur les autres (leurs pairs et l’enseignant) et que ce 

comportement semble caractériser les étudiants les plus forts. La recherche de Mottet et 

Rouissi (2013) révèle également que les étudiants ont peu recours à l’enseignant pour 

demander de l’aide. Ces résultats sont donc en accord avec ceux de notre étude. Une 

recherche qui croiserait les résultats d’étudiants avec leurs demandes d’aide pourrait en 

révéler davantage quant aux raisons pour lesquelles un étudiant n’exprime pas son besoin. 

Intéressons-nous à présent au comportement déclaré de demandeur d’aide. 

5.1.4 Le comportement déclaré de demandeur d’aide 

Les participants à notre recherche sont une petite majorité à avoir déjà demandé de l’aide par 

courriel à l’enseignant dans le passé, et ce, seulement en cas de besoin et à quelques 

occasions. Cette tendance est semblable à celle déclarée par les étudiants dans le cours qu’ils 

débutent. Ce résultat est en accord avec l’étude menée par Mottet et Rouissi (2013), qui révèle 

qu’une majorité d’étudiants ne souhaitent demander de l’aide qu’à quelques occasions, et 

peut être interprété comme une trace de leur autorégulation. En effet, la demande d’aide 

instrumentale ou autorégulée se caractérise, notamment, par le fait que l’apprenant ne 

demande de l’aide que si cela est nécessaire (Puustinen, 2013).  

En ce qui concerne la demande d’aide sur les forums, moins de la moitié des étudiants 

déclarent avoir demandé de l’aide à leurs pairs dans le passé et cette tendance est la même 

dans le cours qu’ils débutent. Cette déclaration est en accord avec le petit nombre d’étudiants 

(39, soit 33,6 % des participants) qui a envoyé une demande d’aide sur le forum du cours. 

L’étude de Reeves et Sperling (2015) a également révélé que le forum est une source d’aide 

moins désirée par les étudiants. Au cours des entretiens menés avec eux, trois enseignants 

(Prof4, Prof5 et Prof6) ont déclaré que ce sont toujours les mêmes étudiants qui participent 

au forum, qui posent des questions et qui répondent à celles de leurs pairs. Les statistiques 

des sites des cours confirment qu’une minorité seulement d’étudiants écrit sur le forum, mais 
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montre aussi qu’une majorité le consulte. Nous pouvons ici faire un lien avec les profils 

établis par Brudermann et Pélissier (2017) dans leur étude portant sur les comportements des 

participants aux forums dans le cadre d’un MOOC. En effet, ces auteurs ont identifié cinq 

profils d’étudiants, soit les absents, qui ne participent pas aux forums et ne s’y rendent pas, 

les observateurs, qui lisent les messages sur les forums sans y participer et qui correspondent 

à la majorité des participants à notre étude, les commentateurs, qui répondent aux messages 

de leurs pairs, les contributeurs, qui déposent des messages pour répondre aux activités 

proposées par les enseignants, mais qui ne commentent pas ceux de leurs pairs, et les 

médiateurs, qui déposent des messages et répondent à ceux de leurs pairs. Les profils des 

commentateurs, des contributeurs et des médiateurs sont ceux d’étudiants qui contribuent 

activement aux forums et correspondent à la minorité des participants à notre étude. 

Nous avons avancé plus haut des pistes permettant d’expliquer pourquoi les étudiants 

déclarent peu recourir au forum, comme le caractère public de ce dernier, l’utilisation 

d’autres moyens de communiquer (face-à-face pour les étudiants sur campus ou recours aux 

réseaux sociaux), le degré d’habileté déclaré à l’utiliser, ou encore la consultation du forum 

sans pour autant y participer. Une autre explication possible est que les étudiants doutent de 

l’expertise de leurs pairs (Beisler et Medaille, 2016) et évitent donc de faire appel à eux 

(Petrides, 2002, cité par Deasy, Coughlan, Pironom, Jourdan et Mannix-McNamara, 2016). 

Soulignons aussi que les participants à notre étude ont obtenu une moyenne faible à la 

question du MSLQ portant sur l’identification des pairs aidants, ce qui pourrait également 

expliquer qu’ils sont moins nombreux à envisager de demander de l’aide à leurs pairs. Dans 

les paragraphes suivants, nous avançons des pistes d’explication en ce qui concerne 

l’évitement de la demande d’aide. 

5.1.5 L’évitement de la demande d’aide 

Un des résultats de notre recherche concerne le taux élevé d’étudiants n’ayant pas demandé 

d’aide. En effet, sur les 116 participants à notre étude, 49 seulement ont envoyé un message 

de demande d’aide, soit 42,2 %. Ce résultat est cohérent avec d’autres études portant sur la 

demande d’aide. Ainsi, des recherches ont montré qu’en classe au niveau universitaire, une 

majorité d’étudiants ne demande pas d’aide (Karabenick et Knapp, 1991; Karabenick et 

Knapp, 1988). En outre, bien que peu d’études portent sur le lien entre l’âge des individus et 
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la demande d’aide en classe comme en ligne (Williams et Takaku, 2011), des recherches qui 

avaient pour contexte la salle de classe ont montré que les caractéristiques des apprenants, 

comme l’âge, pouvaient influencer le comportement de demandeur d’aide (Nadler, 1991; 

Newman, 1994, cités par Dunn et al., 2014). Dans notre étude, les étudiants de 20 ans ou 

moins sont 53,8 % à obtenir une moyenne élevée aux questions portant sur la demande 

d’aide, soit un peu plus de la moitié d’entre eux. Au contraire, les participants qui avaient de 

21 à 25 ans et de 26 à 30 ans sont respectivement 45,8 % et 47,4 % à obtenir une moyenne 

élevée à ces questions, soit un peu moins de la moitié d’entre eux. Les étudiants de 31 ans et 

plus ne sont que 30,4 % à obtenir une moyenne élevée à ces questions, soit une minorité. Il 

semble donc que, plus les étudiants sont âgés, moins ils ont tendance à demander de l’aide, 

ce qui est en accord avec l’étude de Dunn et al. (2014), menée auprès d’étudiants 

universitaires qui suivaient des programmes en ligne. Au cours des entretiens menés auprès 

d’eux, plusieurs enseignants (Prof1, Prof2, Prof3, Prof5 et Prof6) ont remarqué que les 

étudiants ont envoyé moins de courriels dans leur cours en comparaison avec les années 

précédentes, ce qui peut être mis en relation avec le taux élevé de participants n’ayant pas 

demandé d’aide.  

Afin d’expliquer pourquoi 57,8 % des étudiants ne demandent pas d’aide, nous pouvons 

avancer plusieurs hypothèses. Il se pourrait que les étudiants ne recourent pas à l’aide de 

l’enseignant ou de leurs pairs, car ils n’en ressentent pas le besoin, ce qui serait cohérent avec 

leur score élevé d’autorégulation. Ainsi, Boulet et al. (1996) mentionnent que les étudiants 

qui réussissent comptent davantage sur eux-mêmes alors que les étudiants faibles se fient 

davantage aux autres. D’autres raisons peuvent être invoquées. Deasy et al. (2016) avancent 

que ce sont les étudiants qui ont un besoin modéré d’aide qui s’adressent à leur enseignant 

ou à leurs pairs, tandis que ceux qui en ont vraiment besoin n’en demandent pas, et ce, par 

manque de motivation ou encore par peur d’être jugés. Ces résultats ne semblent pas en 

accord avec les résultats de notre étude. En effet, une majorité d’étudiants a obtenu un score 

élevé aux échelles de la motivation et ne semble donc pas en manquer. Ces étudiants ne 

déclarent pas non plus se sentir jugés au moment où ils demanderaient de l’aide.  

Finalement, les résultats de notre étude menée dans des cours en ligne présentent des 

ressemblances avec des études menées en classe (comme celles de Karabenick et Knapp 
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(1991); Karabenick et Knapp (1988)), à savoir le taux élevé d’étudiants universitaires qui ne 

demandent pas d’aide, potentiellement car ils n’en ressentent pas le besoin. Nous terminons 

à présent la discussion des résultats de l’objectif 1 en abordant brièvement la forme des 

messages des étudiants. 

5.1.6 La forme des messages   

Des recherches portant sur la forme des courriels envoyés par des étudiants ont montré que 

ceux-ci ne sont pas toujours formels ou courtois, en raison d’une proximité plus importante 

entre les enseignants et les étudiants, d’une attitude plus relâchée de ces derniers et de 

l’influence des technologies (Biesenbach-Lucas, 2007). En outre, des études ont montré que 

la réception de tels courriels par les enseignants peut avoir des conséquences pour l’étudiant 

(Bolkan et Holmgren, 2012; Stephens et al., 2009), comme le fait d’affecter la crédibilité de 

celui-ci aux yeux de l’enseignant ou encore de dissuader ce dernier de répondre positivement 

à la demande (Stephens et al., 2009). 

Or, lors de notre analyse, nous avons remarqué le nombre important de messages de 

remerciements envoyés par les étudiants à leurs enseignants (57 communications envoyées 

par 23 étudiants au total). Ce comportement est cohérent avec la politesse et le respect des 

messages envoyés, qui comprennent généralement une formule d’ouverture (le plus souvent, 

« Bonjour ») et une formule de fermeture (le plus souvent, « Merci »). Les participants à 

notre étude montrent donc qu’ils ont conscience d’être dans une situation hiérarchique avec 

leur enseignant et qu’ils sont capables de s’autoréguler lorsqu’ils s’adressent à leur 

enseignant. Nous apportons maintenant des éléments de réponse à notre objectif 2. 

5. 2 Objectif 2 : Comparer les demandes d’aide des étudiants à leurs 

stratégies déclarées sur l’autorégulation de la cognition et du 

comportement 

Nous tentons d’apporter des éléments de comparaison entre les caractéristiques des 

demandes d’aide des étudiants et leurs réponses au questionnaire sur leur profil et d’expliquer 

les résultats issus de cette comparaison. Pour cela, nous comparons tout d’abord les 

indicateurs d’autorégulation de la cognition détectés dans les messages des étudiants, puis 
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les traces d’autorégulation du comportement avec les scores d’autorégulation déclarés des 

étudiants. 

5.2.1 L’autorégulation de la cognition 

Plusieurs indicateurs d’autorégulation de la cognition ont été identifiés dans les messages 

d’une majorité d’étudiants, à savoir la prise de conscience du besoin d’aide, le travail 

préliminaire sur la tâche, les demandes instrumentales, la capacité à restreindre ses demandes 

à ce qui est nécessaire, la présence de demande d’aide explicite et la capacité à réinvestir 

l’aide instrumentale obtenue dans des tâches analogues. En examinant les réponses des 

étudiants au questionnaire sur leur profil, soit leur score d’autorégulation de la cognition, 

nous remarquons que les déclarations des étudiants sont globalement cohérentes avec 

l’autorégulation observée dans leurs messages. Nous pouvons faire l’hypothèse que les 

participants à notre étude étant plus âgés que ceux de Puustinen (2013), ils sont peut-être 

aussi plus autorégulés. En outre, en acceptant de participer à notre recherche et de répondre 

aux questions de Pintrich et al. (1991), ils montrent peut-être davantage d’intérêt à mieux se 

connaitre, ce qui pourrait expliquer que leurs déclarations sont globalement cohérentes avec 

leur comportement de demandeur d’aide. Examinons à présent l’autorégulation du 

comportement déclarée et réelle. 

5.2.2 L’autorégulation du comportement 

L’autorégulation du comportement se compose de trois volets, à savoir la gestion du temps, 

la gestion de l’effort et la demande d’aide, que nous présentons successivement. 

Des traces de gestion du temps et, plus précisément, de planification de la tâche, ont été 

décelées dans les messages et les commentaires des étudiants. Ces traces sont peu 

nombreuses et il est difficile de savoir si elles reflètent le comportement de l’ensemble des 

étudiants. Cependant, le score de ceux-ci est élevé et laisserait supposer que les étudiants 

gèrent globalement bien leur temps. 

Nous avons relevé dans notre étude 213 traces de gestion des efforts chez 42,2 % des 

étudiants, soit un peu moins que la moitié d’entre eux. Cependant, nous avons attribué ce 

code uniquement aux demandeurs d’aide, dès lors, il est possible que des étudiants 
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autorégulent leurs efforts sans exprimer leur besoin. Il est donc difficile d’établir si 

l’ensemble des étudiants gèrent leurs efforts. En revanche, les étudiants ont majoritairement 

obtenu des scores élevés de gestion de l’effort. 

En ce qui concerne à présent la demande d’aide, un peu moins de la moitié des étudiants 

(42,2 %) a exprimé un besoin. Nous avons calculé que les scores obtenus à l’échelle de la 

demande d’aide sont faibles, la question portant sur l’évitement de la demande étant la moins 

réussie par les étudiants. Par conséquent, nous pouvons conclure que le comportement réel 

des étudiants, à savoir le fait de peu recourir à la demande d’aide, est en accord avec ce qu’ils 

déclarent quant à l’évitement de la demande d’aide. 

5.2.3 Conclusion 

Les étudiants semblent globalement réalistes par rapport à leurs forces et leurs faiblesses. 

Ainsi, ils obtiennent un score élevé d’autorégulation de la cognition, ce qui correspond à ce 

que nous avons identifié dans leurs messages. De la même façon, ils obtiennent un score 

faible de demande d’aide et sont en effet une minorité à demander de l’aide. L’analyse des 

demandes d’aide a montré qu’une minorité d’entre elles contient des traces de gestion du 

temps, alors que les étudiants obtiennent des scores élevés de gestion du temps, et que peu 

d’étudiants semblent gérer leurs efforts, contrairement à leurs réponses aux questions de cette 

échelle. Nous apportons à présent des éléments de réponse à l’objectif 3 de notre recherche. 

5. 3 Objectif 3 : Adapter le modèle de la demande d’aide autorégulée de 

Puustinen (2013) aux étudiants de premier cycle universitaire dans un 

cours en ligne 

Nous présentons le modèle de la demande d’aide que nous avons adapté aux étudiants de 

premier cycle universitaire dans un cours en ligne. Nous commençons par décrire les étapes 

et indicateurs de Puustinen (2013) que nous avons validés dans le contexte de notre 

recherche, puis nous exposons les étapes et indicateurs que nous avons ajoutés à ce modèle. 

Enfin, nous terminons en présentant les caractéristiques d’une demande d’aide autorégulée 

et le nouveau modèle que nous proposons. 
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5.3.1 La validation du modèle de Puustinen (2013) 

Nous rappelons brièvement ici les étapes et indicateurs du modèle de Puustinen (2013) que 

nous avons identifiés dans les demandes d’aide des participants à notre recherche.  

Nous avons détecté l’indicateur « Prise de conscience du besoin d’aide », qui fait partie de 

l’étape « Détection d’une difficulté » et qui est exprimé de manière explicite par les 

demandeurs d’aide. Nous avons remarqué plus haut que cet indicateur pourrait prendre la 

forme de plusieurs comportements. D’autres travaux pourraient être menés pour étudier cette 

possibilité. 

Nous avons aussi identifié l’indicateur « Travail préliminaire sur la tâche », qui fait partie de 

l’étape « Détermination de la nécessité d’une aide ». Nous avons signalé plus haut que la 

présence de cet indicateur pourrait dépendre de la matière du cours. En effet, lorsque la 

matière est théorique, les messages des étudiants de notre recherche contiennent plus souvent 

des traces de travail préliminaire, peut-être parce qu’ils doivent cibler le point de la théorie 

qui leur pose un problème pour exprimer leur demande d’aide. 

Des demandes d’aide instrumentales, substitutives et de confirmation, qui font partie de 

l’étape « Choix du type d’aide recherchée », ont été détectées chez les étudiants. Certaines 

demandes de confirmation sont justifiées par les étudiants comme ayant pour objectif de 

faciliter la tâche d’aide de l’enseignant et elles contiennent des indicateurs d’autorégulation 

(comme des traces d’un travail préliminaire sur la tâche par exemple). Certaines demandes 

de confirmation apparaissent donc comme étant autorégulées, contrairement à ce que postule 

Puustinen (2013). 

Des traces de demande explicite, indicateur qui fait partie de l’étape « Formulation de la 

demande d’aide », ont été décelées de manière fréquente dans les messages des étudiants. 

Les participants à notre étude semblent donc conscients de la nécessité de bien se faire 

comprendre par la personne experte. En effet, selon Puustinen (2013), ne pas formuler de 

demande explicite peut engendrer le risque de ne pas être compris de la personne experte. 

Un autre indicateur de Puustinen que nous avons identifié dans les messages des étudiants 

concerne la capacité à restreindre ses questions à ce qui est nécessaire, qui fait également 



 

130 

partie de l’étape « Formulation de la demande d’aide ». En effet, selon Puustinen (2013), un 

apprenant autorégulé demande de l’aide lorsque cela est nécessaire et sa demande est 

restreinte aux seules questions qui lui permettent de résoudre sa difficulté. Les traces 

d’éléments qui ne sont pas nécessaires à l’expert pour répondre à l’apprenant sont peu 

nombreuses dans les demandes et montre l’autorégulation des étudiants. L’envoi des 

demandes par écrit (par courriel ou sur le forum) pourrait limiter la présence d’éléments non 

nécessaires à l’enseignant, contrairement aux demandes d’aide formulées oralement.  

Le dernier indicateur du modèle de Puustinen que nous avons détecté dans les demandes 

d’aide des étudiants est celui du réinvestissement de l’aide obtenue, qui fait partie de l’étape 

« Traitement de l’aide obtenue ». Des traces de cette volonté de réinvestissement sont 

visibles, mais, afin de déterminer si ce soutien a été réinvesti de manière efficace, les résultats 

finaux des étudiants seraient nécessaires.  

Trois indicateurs d’autorégulation, identifiés par Puustinen dans ses études, n’ont pu être 

détectés dans notre recherche. Il s’agit de l’illusion de compétence, du temps de réflexion 

moyen avant de demander de l’aide et de l’autoquestionnement. Une explication possible est 

que ces indicateurs ne s’expriment pas de manière explicite ou par écrit. Nous présentons ci-

dessous l’adaptation que nous avons faite du modèle de Puustinen (2013) en nous appuyant 

sur le modèle de Pintrich (2003, 2004) et sur d’autres indicateurs d’autorégulation apparus 

lors de l’analyse de contenu des messages des étudiants. 

5.3.2 L’adaptation du modèle de Puustinen (2013)  

La mise en correspondance des deux modèles théoriques sur lesquels nous nous basons a 

permis d’enrichir le modèle de Puustinen (2013) à partir des constats faits à la suite de notre 

recherche et à partir du modèle de Pintrich (2004). Ce nouveau modèle se trouve en annexe 5. 

Nous présentons ci-dessous ces étapes et les analysons en nous appuyant sur la littérature 

existante. 

Nous avons ajouté la planification du temps pour effectuer la tâche qui, avec la détection 

d’une difficulté, concerne la première étape du modèle de la demande d’aide. En effet, 

planifier son temps fait partie de la première étape de l’autorégulation du comportement dans 
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le modèle de Pintrich (2003, 2004). En outre, une bonne gestion du temps est importante dans 

les cours en ligne (Cosnefroy, 2012) et pourrait l’être aussi pour demander de l’aide en temps 

opportun et de manière proactive. 

À partir de la planification du temps pour effectuer la tâche et de la détection de la difficulté 

rencontrée, l’apprenant peut prendre la décision de persévérer ou d’abandonner la tâche. Par 

exemple, l’analyse du temps qui lui reste pour effectuer la tâche et du temps qu’il doit y 

consacrer pourrait le faire renoncer à réaliser l’activité. 

Nous avons aussi ajouté l’étape de la décision de demander de l’aide. En effet, plusieurs 

études traitent de l’évitement de la demande d’aide (Ryan et al., 1997; Ryan et Pintrich, 1997; 

Ryan et al., 2001), qui ne correspond pas à un comportement autorégulé et ne favorise pas 

l’apprentissage. La décision de demander de l’aide relève de la cognition et, plus 

précisément, de la détection d’une difficulté et de la détermination de la nécessité d’une aide, 

mais relève aussi de la motivation et, plus précisément, du sentiment d’efficacité personnelle 

(Pintrich et Schunk, 1996; Ryan et al., 1998) ou des buts poursuivis par l’apprenant (Ryan et 

Pintrich, 1997; Ryan et al., 2001). 

La dernière étape que nous avons ajoutée et qui provient du modèle de Pintrich (2003, 2004) 

concerne l’identification de la personne experte. En effet, la capacité à identifier la personne 

la plus apte à répondre au besoin d’aide relève de l’autorégulation du comportement 

(Pintrich, 2003, 2004). Plusieurs raisons peuvent expliquer le choix de la personne experte. 

Ainsi, dans le modèle de Makara et Karabenick (2013), les étudiants peuvent s’adresser à 

une source d’aide parce que celle-ci leur est familière ou parce qu’elle est formelle. Par 

exemple, ils peuvent demander de l’aide à leurs pairs parce que ces derniers sont plus proches 

d’eux ou à l’enseignant parce que ce dernier leur fournira la bonne réponse. Dans la section 

suivante, nous modélisons la demande autorégulée dans un cours en ligne universitaire. 

5.3.3 Le modèle d’une demande d’aide autorégulée dans un cours en ligne universitaire 

Nous présentons le modèle de la demande d’aide que les étudiants pourraient adopter pour 

être plus efficaces lorsqu’ils font part d’un besoin à leur enseignant ou à leurs pairs par 

courriel ou sur le forum du cours. Nous décrivons ici ce qu’une demande devrait contenir 
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pour amener l’enseignant ou un autre étudiant à y répondre, soit l’étape de la formulation du 

besoin. Pour cela, nous nous appuyons en partie sur les propos de Puustinen (2013) et 

ajoutons des éléments tirés de notre recherche. 

Tout d’abord, comme le mentionne Puustinen (2013), une demande devrait contenir un 

descriptif du travail préliminaire que l’apprenant a mené sur la tâche. En effet, essayer de 

résoudre sa difficulté par soi-même apparait essentiel pour savoir et décrire précisément ce 

sur quoi porte le besoin d’aide. Ce faisant, l’étudiant met aussi en contexte la personne 

aidante. Ensuite, la difficulté devrait être décrite le plus précisément possible, comme nous 

avons pu l’observer dans notre étude, et la description de celle-ci restreinte à ce qui est 

nécessaire pour la personne experte, comme le propose Puustinen (2013). Par exemple, elle 

peut concerner la compréhension d’une partie d’une théorie ou la méthode pour réaliser une 

tâche (analyse comparée par exemple), comme certains participants à notre étude l’ont fait. 

Finalement, la demande doit contenir une question explicite, qui permet à la personne aidante 

de comprendre ce que l’apprenant attend d’elle et de lui répondre précisément (Puustinen, 

2013). Nous concluons maintenant notre travail de recherche doctorale.
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Conclusion 
Par cette thèse, nous souhaitions contribuer à mieux comprendre la demande d’aide 

autorégulée chez les étudiants de premier cycle universitaire qui suivent un cours en ligne. 

Pour cela, nous avons analysé leurs pratiques naturelles tout en prenant en compte leurs 

déclarations. 

En nous basant sur le modèle de l’apprentissage autorégulé de Pintrich (2003, 2004) et sur 

celui de Puustinen (2013), nous souhaitions tout d’abord décrire les demandes d’aide que 

formulent les étudiants de premier cycle universitaire dans un cours en ligne, puis comparer 

leurs pratiques déclarées à leur autorégulation de la cognition et du comportement et, enfin, 

adapter le modèle de Puustinen (2013) à notre contexte de recherche. 

Au total, 116 étudiants de l’Université Laval qui suivaient un cours en ligne ont accepté de 

participer à notre étude. Les analyses menées sur leurs demandes d’aide ont montré qu’ils se 

préoccupaient de réussir le cours, mais aussi de le comprendre. Plusieurs traces 

d’autorégulation de la cognition et du comportement ont été détectées dans leurs messages. 

Les étudiants semblent régulièrement autoréguler leur cognition et leur comportement 

lorsqu’ils demandent de l’aide. Cependant, cette étude a aussi révélé qu’une majorité 

d’étudiants n’a pas demandé d’aide, que ce soit par courriel ou sur les forums de discussion. 

Il serait nécessaire de chercher à en comprendre les raisons. Nous pouvons avancer deux 

hypothèses. La première serait que les étudiants n’ont pas demandé d’aide parce qu’ils évitent 

de le faire. Ce comportement n’est pas autorégulé et peut être mis en relation avec les 

déclarations des participants à notre étude en ce qui concerne leurs pratiques de demande 

d’aide, une majorité d’étudiants ayant obtenu un score faible à la question portant sur 

l’évitement de la demande d’aide. Ce comportement est également cohérent avec les résultats 

d’autres études, qui ont montré que des étudiants évitent de demander de l’aide alors même 

qu’ils en ont besoin. La deuxième hypothèse serait que les étudiants n’ont pas demandé 

d’aide parce qu’ils n’en ont pas besoin et seraient suffisamment autonomes dans leur 

apprentissage, ce qui, au contraire, révèlerait leur autorégulation et est cohérent avec leurs 

scores élevés aux questions portant sur l’autorégulation de la cognition. Finalement, grâce à 

l’analyse de contenu menée sur les demandes des étudiants, nous avons validé et adapté le 
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modèle de Puustinen (2013) au contexte des cours en ligne offerts au premier cycle 

universitaire. 

Cette thèse comporte des limites. Ainsi, notre échantillon comprend 116 participants et peut 

donc être considéré comme relativement faible. Il semble alors difficile de généraliser les 

résultats de cette étude à d’autres contextes. En outre, nous avons mené notre recherche dans 

sept cours donnés en ligne à l’Université Laval et nous n’avons pu contrôler et identifier 

toutes les variables liées au cours et qui pourraient expliquer certains résultats de recherche. 

En plus de la contribution scientifique de notre recherche, soulignons son apport au soutien 

à l’apprentissage des étudiants. En effet, la typologie des sujets traités par les étudiants dans 

leurs demandes pourrait être utilisée pour établir les catégories de messages dans les forums 

des cours. En outre, le modèle que nous avons élaboré de la demande d’aide pourrait être 

rendu disponible aux étudiants afin que ceux-ci l’utilisent pour formuler plus efficacement 

leurs demandes d’aide. Par exemple, la demande d’aide modélisée pourrait être fournie aux 

étudiants sous forme d’aide-mémoire afin de les amener à suivre de manière consciente les 

différentes étapes pour mieux formuler leur besoin. Dans un cours en ligne, elle pourrait aussi 

apparaitre sous la forme d’une aide à la tâche où les étudiants auraient à remplir des zones 

afin de formuler leur besoin. Des exercices où les étudiants devraient identifier de bonnes 

demandes parmi plusieurs propositions, y répondre et en formuler pourraient aussi être 

proposés à partir de notre modèle, et ce, toujours dans un objectif de soutien à l’apprentissage. 

Futures pistes de recherche 

Nous terminons en décrivant d’autres pistes de recherche à explorer dans le futur. La 

première serait de déterminer pourquoi certains étudiants ne demandent pas d’aide. Obtenir 

les résultats académiques de ces derniers permettrait d’en savoir davantage sur ces raisons. 

La recherche pourrait également être menée auprès d’un échantillon plus important, se 

trouvant dans d’autres universités ou encore à la maitrise, afin de vérifier les résultats trouvés. 
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Annexe 1. Courriel de recrutement destiné aux étudiants 
 
Bonjour, 
 
Vous êtes invité(e) à participer à une étude intitulée « L’autorégulation dans les demandes 
d’aide d’étudiants universitaires de 1e année à leur professeur et à leurs pairs dans un cours 
en ligne », dont l’objectif est de mieux comprendre la demande d’aide des étudiants dans un 
cours en ligne à l’université.  
 
Pour participer, vous devez être un(e) étudiant(e) inscrit(e) à un des cours suivants : DRT 
1901 « Introduction générale au droit », ENT 1000 « Savoir entreprendre : la passion de 
créer et d’agir », MNG 1900 « Gestion des ressources humaines », SVS 1100 
« Comportement et environnement social », PSY 1902 « Psychologie et travail », GGR 
1008 « Environnements naturels ».  
 
Participer à cette recherche vous offrira l’occasion de réfléchir sur les stratégies que vous 
mettez en œuvre dans vos études et de vous connaitre davantage comme étudiant(e). 
 
Pour participer à cette recherche, vous devez d’abord prendre connaissance du formulaire 
de consentement qui décrit la recherche. Dans ce formulaire, vous pourrez cliquer sur l’un 
des deux boutons suivants : « Oui, je consens à participer à cette étude », ce qui vous 
permet de donner votre accord pour participer à cette recherche, ou « Non, je ne consens 
pas à participer à cette étude ».  
 
Une fois que vous aurez consenti à participer à l’étude, vous :  

- Aurez à répondre à deux questionnaires. Le premier sera diffusé au début de la 
session et vous prendra entre 15 et 20 minutes pour le compléter. Il sera disponible 
jusqu’au 29 janvier 2017. Le deuxième sera diffusé à la fin de la session et vous 
prendra environ 5 minutes pour le compléter.   

- Donnez également votre accord pour que, dès lors que vous acceptez de 
participer à l’étude et que vous répondez au questionnaire 1, les courriels que 
vous enverrez au professeur ou à ses auxiliaires d’enseignement ainsi que vos 
messages sur le forum soient recueillis et analysés par la chercheuse 

- Consentez à ce que les traces (nombre et fréquence d’accès au site et au contenu; 
nombre de messages et de visites sur le forum) que vous laisserez dans le site du 
cours (ENA) soient recueillies et analysées 

 
Après ces explications, vous pouvez cliquer sur le lien suivant qui vous donne accès au 
formulaire de consentement et au questionnaire : [lien vers le formulaire de consentement 
et le questionnaire] 
 
Si vous souhaitez obtenir de plus amples informations, veuillez s’il vous plaît contacter la 
chercheuse responsable, dont voici les coordonnées : 
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Caroline Fatoux 
Étudiante au doctorat en technologie éducative 
caroline.fatoux.1@ulaval.ca  
581 999-8515 
 
Merci de votre attention et au plaisir ! 
 
Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche de l’Université Laval : No 
d’approbation 2016-109 A-1/ 04-10-2016. 
 
Ce projet est réalisé dans le cadre de la thèse de doctorat de Caroline Fatoux, étudiante au 
Département d’études sur l’enseignement et l’apprentissage de la Faculté des sciences de 
l’éducation de l’Université Laval, sous la direction de Mme Martine Mottet, professeure au 
Département d’études sur l’enseignement et l’apprentissage de l’Université Laval et 
directrice des programmes en technologie éducative.  
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Annexe 2. Formulaire de consentement destiné aux 
étudiants 
 
TITRE DU PROJET : L’AUTORÉGULATION DANS LES DEMANDES D’AIDE 
D’ÉTUDIANTS UNIVERSITAIRES DE 1E ANNÉE À LEUR PROFESSEUR ET À 
LEURS PAIRS DANS UN COURS EN LIGNE 
CETTE RECHERCHE EST RÉALISÉE DANS LE CADRE DU PROJET DE 
DOCTORAT DE CAROLINE FATOUX, DIRIGÉE PAR MME MARTINE 
MOTTET, PH. D. 
 
Avant d’accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire et 
de comprendre les renseignements qui suivent. Ce document vous explique le but de ce projet 
de recherche, ses procédures, avantages, risques et inconvénients. Nous vous invitons à poser 
toutes les questions que vous jugerez utiles à la personne mentionnée dans ce document. 
 
1-Objectif de l’étude  
La présente recherche a pour but d'étudier les caractéristiques des demandes d’aide 
d’étudiants de 1e année universitaire dans un cours en ligne.  
2-Déroulement de l’étude  
En acceptant de participer à cette étude en tant qu’étudiant d’un des cours suivants : DRT 
1901 « Introduction générale au droit », ENT 1000 « Savoir entreprendre : la passion de créer 
et d’agir », MNG 1900 « Gestion des ressources humaines », SVS 1100 « Comportement et 
environnement social », PSY 1902 « Psychologie et travail », GGR 1008 « Environnements 
naturels », vous :  
1- consentez à ce que nous recueillions vos réponses à deux questionnaires 
2- donnez également votre accord pour que les courriels que vous enverrez au 
professeur du cours ou à ses auxiliaires d’enseignement ainsi que les messages que vous 
enverrez sur le forum du cours soient transmis à la chercheuse et analysés  
3- consentez à ce que nous recueillions les traces (nombre et fréquence d’accès au site et au 
contenu; nombre de visites et de messages sur le forum) que vous laisserez sur le site du 
cours (ENA)  
Le premier questionnaire vous prendra entre 15 et 20 minutes et porte sur :  

- Vos habitudes d’utilisation des outils informatiques 
- Vos stratégies d’autorégulation 
- Vos comportements de demandeur d’aide 
- Votre perception de la demande d’aide 

Le deuxième questionnaire vous prendra environ 5 minutes et porte sur vos demandes d’aide 
en dehors du cours. 
3- Risques ou inconvénients possibles liés à votre participation 
Il n’y a aucun risque connu lié à la participation à cette recherche.   
4- Avantages / bienfaits potentiels 
Le fait de participer à cette recherche vous offre une occasion de réfléchir sur les stratégies 
que vous mettez en œuvre dans vos études et de vous connaitre davantage comme étudiant. 
En outre, en participant à ce projet, vous contribuez à faire avancer les connaissances et à 
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développer une meilleure compréhension des demandes d’aide des étudiants à l’université 
dans un cours en ligne.  
5- Participation volontaire  
Vous consentez librement à participer à ce projet de recherche qui a pour but de documenter 
les caractéristiques des demandes d’aide d’étudiants de 1e année à l’université dans un cours 
en ligne.  
6- Droit de retrait  
Vous êtes libre de participer à ce projet de recherche. Par conséquent, vous pouvez mettre fin 
à votre participation sans conséquence négative ou préjudice et sans avoir à justifier votre 
décision. Un refus de votre part à ce que vos données soient utilisées n’aura aucun impact 
négatif sur vous. Si vous décidez de mettre fin à votre participation, il est important d’en 
prévenir la chercheuse dont les coordonnées sont incluses à la fin de cette page. Tous les 
renseignements personnels et les données recueillies vous concernant seront alors détruits. 
7- Confidentialité et gestion des données  
Toute l’information obtenue dans ce projet de recherche sera traitée de façon strictement 
confidentielle et sera conservée dans les serveurs de l’Université Laval. Les fichiers 
électroniques seront protégés dans un dossier par un mot de passe. Seuls les responsables du 
projet de recherche auront accès aux informations que vous aurez inscrites dans les 
questionnaires, à vos courriels et messages envoyés sur le forum du cours et aux traces dans 
l’environnement d’apprentissage. Votre nom ne sera pas associé à vos questionnaires ou à 
vos messages et vous serez identifié par un code numérique. Les données recueillies seront 
conservées pour une durée totale de trois ans (c’est-à-dire jusqu’en janvier 2020). 
8- Personnes ressources et questions 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, sur les implications de votre 
participation ou si vous désirez mettre fin à votre participation à la recherche, vous pouvez 
vous adresser à Caroline Fatoux, étudiante au doctorat en technologie éducative, soit en 
personne ou par téléphone au 581-999-8515, ou encore par courriel à l’adresse suivante : 
caroline.fatoux.1@ulaval.ca. Vous pouvez aussi vous adresser à Martine Mottet, Ph. D., 
professeure à la Faculté des Sciences de l’Éducation de l’Université Laval, par courriel à 
l’adresse suivante : martine.mottet@fse.ulaval.ca. Par ailleurs, toute plainte ou critique sur 
ce projet de recherche pourra être adressée au Bureau de l'Ombudsman de l'Université Laval :  
 
Pavillon Alphonse-Desjardins, bureau 3320  
2325, rue de l’Université  
Université Laval 
Québec (Québec)  G1V 0A6 
Renseignements - Secrétariat : (418) 656-3081 
Ligne sans frais : 1-866-323-2271 
Courriel : info@ombudsman.ulaval.ca  
 
 
9- Consentement  
En consentant à participer à cette étude, vous reconnaissez que vous avez lu l’information 
intégrale qui précède au sujet de ce projet de recherche, y compris les renseignements portant 
sur les éventuels bienfaits que vous pourrez tirer de votre participation. Vous comprenez le 
contenu et la signification de ce document et vous en comprenez la portée. Vous acceptez, 
de votre plein gré, de participer à l’étude décrite dans le présent formulaire. Vous acceptez 
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notamment que les courriels que vous enverrez à votre professeur ou à ses auxiliaires 
d’enseignement et les messages que vous enverrez sur le forum à vos pairs soient transmis à 
la chercheuse et soient analysés. Si vous ne souhaitez pas que vos courriels ou vos messages 
sur le forum soient recueillis par la chercheuse et analysés, veuillez ne pas consentir à 
participer à l’étude.  
o (Boutons radio) Oui, je consens à participer à cette étude 
o (Boutons radio) Non, je ne consens pas à participer à cette étude  
En cochant Non, vous ne pourrez pas répondre au questionnaire et participer à l’étude.  
Votre collaboration est très précieuse pour nous permettre de mener cette recherche et nous 
vous en remercions.  
Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche de l’Université Laval : No 
d’approbation 2016-109 A-1/ 04-10-2016. 
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Annexe 3. Questionnaire sur le profil des étudiants – 
diffusé au début du cours 
 

I. Informations générales 
1. De quel sexe êtes-vous?  
 Femme  
 Homme 
 Je préfère ne pas répondre à cette question 
2. Quel âge avez-vous? 
 20 ans ou moins 
 De 21 à 25 ans 
 De 26 à 30 ans 
 31 ans et plus 
 Je préfère ne pas répondre à cette question 
3. Quand vous êtes-vous inscrit(e) pour la première fois à des études universitaires à 
l’Université Laval ou ailleurs? 
 Automne 2016 
 Été 2016 
 Hiver 2016 
 Automne 2015 
 Avant l’automne 2015 
4. Quel est votre programme d’études? 
 Baccalauréat en orientation  
 Baccalauréat en psychoéducation 
 Autre 
5. Avez-vous déjà suivi un cours, sur quelque sujet que ce soit, qui se déroulait 
entièrement ou en majeure partie en ligne ou à distance? 
 Oui 
 Non 
6. Comment envisagez-vous le fait de suivre un cours en ligne? 
………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
7. Quel est votre degré d’habileté à suivre un cours en ligne? 
 Peu habile 
 Moyennement habile 
 Très habile 
 Expert 
8. Quel est votre degré d’habileté à utiliser le courriel (Outlook, Hotmail, Gmail, etc.)? 
 Peu habile 
 Moyennement habile 
 Très habile 
 Expert 
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9. Quel est votre degré d’habileté à utiliser les forums de discussion? 
 Peu habile 
 Moyennement habile 
 Très habile 
 Expert 
10. Avez-vous déjà suivi un cours de psychosociologie au cours d’études pré-
universitaires, universitaires ou autres? 
Note : il s’agit bien d’un cours de psychosociologie, et non de psychologie 
 Oui 
 Non 
 Commentaires : 
………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
 
11. Depuis que vous êtes aux études, avez-vous demandé de l’aide au professeur par 
courriel? 
 Oui 
 Non 
 Si oui, précisez : 
………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
12. Si oui, à quelle fréquence avez-vous demandé de l’aide au professeur par courriel? 
 À quelques occasions 
 1 fois par semaine 
 Plusieurs fois par semaine 
13. Dans ce cours CSO 1003 « Introduction à la psychosociologie contemporaine », 
prévoyez-vous demander de l’aide au professeur par courriel? 
 Oui 
 Non 
 Si oui, précisez : 
………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
14. Si oui, à quelle fréquence prévoyez-vous demander de l’aide au professeur par 
courriel? 
 À quelques occasions 
 1 fois par semaine 
 Plusieurs fois par semaine 
15. Depuis que vous êtes aux études, avez-vous demandé de l’aide à vos pairs sur un 
forum de discussion? 
 Oui 
 Non 
 Si oui, précisez : 
………………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
16. Si oui, à quelle fréquence avez-vous demandé de l’aide à vos pairs sur un forum de 
discussion? 
 À quelques occasions 
 1 fois par semaine 
 Plusieurs fois par semaine 
17. Dans ce cours CSO 1003 « Introduction à la psychosociologie contemporaine », 
prévoyez-vous demander de l’aide à vos pairs sur le forum de discussion? 
 Oui 
 Non 
 Si oui, précisez : 
………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
18. Si oui, à quelle fréquence prévoyez-vous demander de l’aide à vos pairs sur le 
forum de discussion? 
 À quelques occasions 
 1 fois par semaine 
 Plusieurs fois par semaine 
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II. Votre motivation et vos stratégies d’apprentissage 

Sur une échelle de 1 à 7, 1 représentant 
« Ne me correspond pas du tout » et 7 
représentant « Me correspond tout à fait », 
sélectionnez le chiffre qui vous convient le 
mieux.  
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 1 2 3 4 5 6 7 
19. Je préfère que le contenu du cours 
représente un défi pour moi et me permette 
ainsi d’acquérir des connaissances 
nouvelles 

       

20. Je crois que je vais obtenir une 
excellente note pour ce cours         

21. J’ai la certitude de pouvoir comprendre 
les points les plus difficiles abordés dans le 
cours 

       

22. Obtenir de bons résultats est ce qui 
m’importe le plus        

23. L’essentiel pour moi, c’est d’obtenir la 
meilleure moyenne générale possible, et 
donc d’obtenir une bonne note dans ce 
cours 

       

24. Je pense être capable d’assimiler les 
notions de base du cours        

25. Dans la mesure du possible, je veux 
obtenir dans ce cours de meilleures notes 
que la plupart des étudiants 

       

26. Dans un cours, je préfère de la matière 
qui éveille ma curiosité, même si elle est 
difficile 

       

27. J’ai confiance de pouvoir obtenir de 
très bons résultats aux devoirs et aux 
examens du cours  

       

28. Je m’attends à bien réussir le cours        
29. Ce qui est le plus satisfaisant pour moi 
dans un cours, c’est d’essayer de 
comprendre la matière aussi parfaitement 
que possible 

       

30. J’ai la certitude de pouvoir acquérir les 
compétences visées par le cours        

31. Je veux bien réussir ce cours parce que 
c’est important pour moi de démontrer mes        
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Sur une échelle de 1 à 7, 1 représentant 
« Ne me correspond pas du tout » et 7 
représentant « Me correspond tout à fait », 
sélectionnez le chiffre qui vous convient le 
mieux.  
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capacités à ma famille, à mes amis, à mon 
employeur ou à d’autres personnes 
32. Compte tenu du degré de difficulté du 
cours, avec le soutien du professeur et 
grâce à mes compétences, je pense bien 
réussir le cours 

       

33. Quand je lis un texte pour un cours, je 
me pose des questions afin d’en faire une 
lecture active 

       

34. Même si j’ai de la difficulté à 
apprendre la matière d’un cours, j’essaie de 
le faire sans l’aide de personne 

       

35. Je ressens souvent un tel manque 
d’intérêt ou d’envie d’étudier que je laisse 
tomber avant d’avoir fini ce que j’avais 
prévu de faire 

       

36.  Lorsque je ne comprends pas ce que je 
lis pour un cours, je relis le texte pour en 
trouver le sens 

       

37. Si j’ai de la difficulté à comprendre un 
texte, je change mes stratégies de lecture        

38. Je travaille fort pour réussir dans un 
cours même si je n’aime pas la matière        

39. Je trouve difficile de respecter un 
calendrier d’étude        

40. Avant d’étudier en profondeur du 
matériel de cours, j’en fais souvent un 
survol pour comprendre sa structure 

       

41. Je me pose des questions afin de 
m’assurer que je comprends bien la matière 
que j’étudie 

       

42. Je demande au professeur de clarifier 
les concepts que je ne comprends pas bien        

43. Quand le contenu d’un cours est 
difficile, je laisse tomber ou j’étudie 
seulement les parties faciles 
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Sur une échelle de 1 à 7, 1 représentant 
« Ne me correspond pas du tout » et 7 
représentant « Me correspond tout à fait », 
sélectionnez le chiffre qui vous convient le 
mieux.  
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44. Quand je lis un texte dans un cours, 
j’essaie de réfléchir à ce que je dois 
apprendre plutôt que d’en faire simplement 
la lecture 

       

45. Quand je lis pour un cours, j’essaie de 
faire des liens entre la nouvelle matière et 
ce que je sais déjà 

       

46. Quand je ne comprends pas la matière 
dans un cours, je demande de l’aide à un 
autre étudiant du cours 

       

47. Je m’assure de rester à jour dans les 
lectures et les devoirs à faire chaque 
semaine 

       

48. Même quand le matériel de cours est 
ennuyant et peu intéressant, je continue à 
travailler jusqu’à ce que j’aie fini 

       

49. Dans un cours, j’essaie d’identifier les 
étudiants à qui je peux demander de l’aide 
au besoin 

       

50. Lorsque j’étudie, j’essaie d’identifier 
les concepts que je ne comprends pas bien        

51. Si j’ai besoin d’aide pour faire un 
exercice, je passe au suivant        

52. Je pense que poser des questions dans 
un cours m’aide à apprendre        

53. Je pense que les autres étudiants vont 
croire que je suis stupide si je pose une 
question dans un cours 

       

54. Je pense que le professeur pourrait 
croire que je suis stupide si je pose une 
question dans un cours 

       

55. Si je bloque sur un problème, je 
demande de l’aide à quelqu’un pour 
pouvoir continuer à travailler dessus 

       

56. Si j’ai besoin d’aide pour faire un 
exercice, je demande à quelqu’un de me 
donner des indices plutôt que la réponse 
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Annexe 4. Questionnaire sur la demande d’aide en 
dehors du site du cours – diffusé à la fin du cours 
 
1. Au cours de la session, à quelle fréquence avez-vous demandé de l’aide à d’autres 
étudiants en dehors du forum du cours en ligne, c’est-à-dire sur le campus, les réseaux 
sociaux ou ailleurs?  
 Jamais  
 Une fois par mois 
 Une fois par semaine 
 Plusieurs fois par semaine 
Commentaires :  
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
 
2. Parmi les sources d’aide proposées ci-dessous, lesquelles avez-vous utilisées? 
 Famille 
 Amis 
 Moteurs de recherche 
 Services de la bibliothèque 
 Centre d’aide de l’Université Laval 
 Autre :  
Commentaires :  
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
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Annexe 5. Processus de la demande d’aide  

 

 


