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MODULER LENCADREMENT TUTORAL
DANS LA SCENARISATION D’ACTIVITES A DISTANCE

Sandrine Decamps, Christian Depover et Bruno De Lige
Université de Mons, DESTE

Résumé :Dans cette étude, nous nous intéresserons aux d#alifférentes modalités de tutorat sur
les apprentissages réalisés dans le cadre d'umeafion organisée a distance. Il s’agit plus
précisément de vérifier si une modalité de tutestt susceptible de mieux convenir & une activité
donnée et si I'alternance de deux modalités deatutmnduit & mettre en évidence des différences en
termes de performances, de processus ou d’opinigmes des apprenants. Les résultats de cette étude
renforcent I'idée qu’il faut adapter la modalité teorat en fonction de la séquence d’apprentissage
car la proactivité du tuteur a une incidence pasisur la motivation des apprenants a des moments
charniéres de la formation (début et fin de la fation, changement d’activité, ...). Pour rendre le
tutorat plus efficient, il doit s’exercer avec leutien des outils intégrés au dispositif de foromtien
nuancant le degré de proactivité en fonction dmagé pédagogique et en tenant compte des besoins
spécifiques des apprenants au travers de leurdgpprentissage.

Mots-Clés : tutorat, scénario pédagogique, outil de commuioicaasynchrone, apprentissage
collaboratif, styles d’apprentissage.
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1. La problématique

Une des caractéristiques principales de I'enseigméi distance s’inscrit dans la nécessité
de gérer sa formation de maniére autonome. En, ¢édfdbrmation a distance réclame de la
part de 'apprenant une prise en charge de ceréaspscts de I'organisation de ses processus
d’apprentissage. La mise en ceuvre de ce transfers Vapprenant de prérogatives
habituellement associées a I'enseignant n'est cpgnpas aussi aisée qu’on pourrait le
supposer. Les détracteurs de la possibilité deredied apprenants autonomes se fondent sur
les taux d’abandon élevés mis en évidence parreiffé auteurs : 50% dans I'enseignement
par correspondance selon Marchand (1992) cité parachez (2003), entre 37 et 50% selon
Gerbier (1997) cité par Bernatchez (2000), entret244% selon De Lievre (2006). Parmi les
causes évoguées de I'abandon, celle qui est lagplusralement mise en avant est lI'isolement
de I'apprenant (Bernatchez, 2000).

Pour rompre ce sentiment d’isolement, de nombreuguas proposent la mise en place
d’'un encadrement des apprentissages réalisés ancks{Bernatchez, 2000 ; Gagné & al.,
2001 ; Cain & Lockee, 2002). Cet encadrement efstidg®omme I'ensemble des activités qui
visent a fournir une aide aux apprenants de maaidéasoriser la prise en charge par chacun
de sa propre formation (Deschénes & al., 2003).

Parmi les différentes formes de soutien a propas@rapprenants, la qualité du tutorat
dont bénéficient les apprenants constitue une blari@éterminante de l'efficacité d'un
dispositif de formation a distance et du taux desiseance (De Lievre & al., 2003; Lebel &
Michaud,1989 ; Bertrand & al.,1994 ; Depover & dl998 ; Desmarais, 2000). Le tutorat
serait donc une des réponses possibles qui peamets réduire les nombreux abandons
rencontrés lors de formations a distance.

Dans cette étude, nous nous intéresserons aug dalifférentes modalités de tutorat sur
les apprentissages réalisés dans le cadre d'unafimn organisée a distance. Il s’agit plus
précisément de vérifier si une modalité de tutestt susceptible de mieux convenir a une
activité donnée et si l'alternance de deux modalidé tutorat conduit a mettre en évidence
des difféerences en termes de performances, degsuseu d’opinions aupres des apprenants.

2. Les caractéristiques de la mise en ceuvre de lEdrement tutoral

Trois points de vue peuvent étre associés a I'evoaght tutoral : la modalité de mise en
ceuvre du tutorat, sa temporalité et les fonctionsep en charge par les interventions
tutorales.

2.1 De la modalité d’intervention réactive a la practivité

La modalité d'intervention du tuteur est soit réastsoit proactive. Un tutorat est qualifié
de réactif lorsque l'intervention du tuteur répandine demande plus ou moins explicite de
I'étudiant. Il s’agit de la modalité la plus répaedd'intervention du tuteur. Dans ce cas de
figure, le tuteur attend d'étre sollicité par I'appant avant d’intervenir. Il est disponible, mais
ne s'impose pas dans le processus d’apprentissalgidiiant en intervenant d’'une maniere
qui peut étre vécue parfois comme intrusive (Deraez 2003; De Liévre, 2000). Ne pas
anticiper certaines demandes de I'étudiant, comangrépose classiquement cette modalité
réactive a toutefois des désavantages parmi lesgeeak relevés par De Lievre & al. (2006)
comme la sous-utilisation des ressources dispanibteun taux de défection élevé. La
modalité proactive aurait quant a elle de nombrauantages a savoir qu’elle procure aux
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étudiants le sentiment d’étre suivis et qu’elleuassin usage plus intense des aides mises a
disposition dans le dispositif de formation (Dewr & al. 2006). La modalité proactive est
celle que le tuteur met en ceuvre a son initiative,attend pas que I'étudiant formule une
demande d’assistance. Au contraire, il tente deeleancer autant que possible pour inciter
'apprenant a ne pas relacher son attention eteagager pleinement dans le processus
d’apprentissage. Pour Duplaa, Galisson & ChopliA08), I'attitude proactive du tuteur
permet d’anticiper les difficultés que les apprdaaasont susceptibles de rencontrer et, en y
répondant, de réduire les perturbations qui poemtay étre associées. Nous sommes en
accord avec Quintin (2007) qui situe le modéle g@ibaplutét dans une approche
constructiviste et socialisante du processus dampigsage. Les interventions proactives sont
plus souvent centrées sur le processus alors gumtkrventions réactives sont davantage
ciblées sur le produit de I'apprentissage.

2.2 La temporalité des interventions tutorales

La modalité d'intervention se définit aussi pamement et par le caractére plus ou moins
continu de son application. Une modalité peut aéisge permanente ou occasionnelle. Le
tuteur peut décider d’intervenir de maniére pra@ctout au long d’'une formation ou a des
moments précis de son déroulement. Cette inteorenieut étre systématique lorsque, par
exemple, a l'issue d’'une étape, le tuteur appceteidformations signifiantes pour la suite de
I'activité. Mais cette intervention peut aussi éwpportune dans le sens ou un indice
déclencheur (une erreur particuliere commise, wixafon pertinent, etc.) est I'occasion pour
le tuteur de réorienter 'apprenant vers des siraséd’apprentissage plus efficientes. Lorsque
la modalité proactive doit étre mise en ceuvresilgénéralement préférable de déterminer
dans quelles conditions elle s’exerce plutdt quelaigser au tuteur le choix intuitif du
moment et de I'objet de son intervention. Si celificulté ne se pose pas pour la modalité
réactive, puisque le tuteur répond a la demand&pprenant, il faut cependant s’interroger
aussi sur la maniere de répondre (ou d’interveBin) effet, le tuteur peut fournir la réponse
explicite a la question posée ou orienter I'appnéneers la réponse en lui fournissant des
indices pour faciliter son cheminement. Il n'y andopas de régles prédéfinies régissant
'usage de ces deux modalités d’intervention olede usage combiné. Elles sont a préciser a
chaque fois en prenant en considération leurs agastet inconvénients parmi lesquels la
disponibilité du tuteur n’est pas a négliger. Efetefcelui-ci ne peut assurer une permanence
24 heures sur 24 et sept jours sur sept. |l faot gwéciser quand le tuteur sera disponible et
prendre en compte le fait qu'assurer un encadreqmeactif intense est consommateur en
temps, et donc exige de mobiliser des ressouracesines en matiére de tutorat importantes
et souvent colteuses.

2.3 Les fonctions de I'encadrement tutoral

En termes de réles, le tuteur est a la fois cogtectinstructeur, facilitateur, animateur,
intervenant, agent d'encadrement ou moniteur (Hen€aye, 1985). En plus de ces roles, il
remplit également un certain nombre de fonctiorisapt été catégorisées de multiples
facons (Dionne & al., 1999 ; De Liévre, 2000 ; a&lDocq, 2002 ; Bernatchez, 2003). Les
différences entre les typologies sont bien souvknt’ordre du détail ou sont liées a la
maniere de regrouper ou de préciser certaines mexlalitorales(Feenberg, 1989 ; Mason,
1992 ; Berge, 1995 ; Dionne & al., 1999 ; De L&V2000 ; Daele & Docqg, 2002 ; Quintin,
2007). Dans le cadre de cette recherche, nous mppsierons essentiellement sur la
typologie proposée par Quintin (2007) synthétissesda figure 1 ci-dessous :
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Centré sur la relation
= Social (climat, cohésion...)
» Affectif (émotions, face, ...)
= Motivation (soutien dans l'effort...)
Centré sur la tache
- Pédagogique (cognitif, métacognitif) —a « Pédagogique »
» Organisationnel —> « Organisationnel »
Technique
Administratif
Figure 1 : Roéles et fonctions propres au tutelorsQuintin (2007)

« Socio-affectif »

e Le tuteur a une fonction socio-affective : il en@ge, donne du sens aux buts
d’apprentissage, crée un espace convivial, suscitsprit de groupe,...

» Le tuteur a un role pédagogique : il facilite I'apptissage, attire I'attention sur les
difficultés, offre des aides a la réussite, suslgte échanges d’idees, précise les
contenus, sollicite le questionnement, fait émelgeistratégies pertinentes pour la
réussite, etc.

* Le tuteur a une fonction organisationnelle : il ange le temps, facilite la
répartition des taches, rappelle les délais, feg siynthéses, assiste les prises de
décisions, etc.

* Le tuteur a un réle technique et administratifagkiste I'apprenant dans la mise en
ceuvre du dispositif pédagogique et technologiguierésout les problemes
techniques, il rend aisés les contacts qui prenpéate entre linstitution et
I'étudiant.

Ces fonctions peuvent étre prises en charge, e@notolen partie, par un ou plusieurs
intervenants dans un temps défini. Le plus souva@okieurs intervenants seront mobilisés
pour prendre en charge ces taches, renforcantladés que la formation a distance est gérée
par une équipe pédagogique plutdt que par un sdalvenant. Cette situation justifie
pleinement la nécessité de coordonner au travens séénario d’encadrement les actions
mises en ceuvre par chacun de fagon a les précseup tuteur donné. Le fait de préciser les
actions a prendre en charge permet aussi une cmleésntre les pratiques tutorales, a les
rendre complémentaires dés lors que plusieursriusgEnt associés au dispositif. Qui plus est,
dans un dispositif expérimental, il est égalemenpdrtant de s’assurer que les tuteurs
remplissent bien la fonction qui leur a été assgra® qui nécessite de les former. A cet
égard, le meilleur outil pour concevoir leur forimat est de déterminer la séquence et le
contenu des actions gu'ils auront a mener, ce sjuiabjectif d’un scénario d’encadrement.

3. Les questions de recherche

L’objectif de cette recherche est d'observer limipde deux modalités d’intervention
tutorale (réactive et proactive) et I'effet d’aliance de ces deux modalités sur deux activités
collaboratives (conceptualisation et discussion as) intégrées dans un dispositif
d’enseignement a distance. Ces activités sont miés® de maniére consécutive dans le
temps, la premiere activité préparant la mise a@acele concepts et des notions théoriques
qui seront utilisées dans la seconde activité.
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Les questions de recherche s’articulent autourale &xes que sont les performances des
apprenants, leur processus d’apprentissage et dpimion concernant la qualité de la
formation.

3.1 Les questions en lien avec les performances @ggprenants

Au niveau de l'efficacité d’abord, nous tenteroesdgterminer si les traitements appliqués
apportent des résultats contrastés lors de I'étialuades travaux issus des activités
collectives. La question qui nous intéresse plutiqudierement est de savoir si une modalité
d’encadrement engendre des résultats différenssjlielle est proposée dans le cadre d’'un
type d’activité particulier.

Q1: La modalité d’encadrement, qu’elle soit proeet ou réactive, continue ou
discontinue, a-t-elle une influence sur les perfances des apprenants ?

3.2 Les questions en lien avec le processus d’apptissage

Au niveau du processus, nous analyserons la paation des étudiants dans les forums a
partir du nombre et de la nature des messages aquitl rédigés ainsi qu'a partir du temps
gu’ils estiment avoir consacré a la réalisatiortld@cune des activités.

Q2: La participation des apprenants aux activitést-elle différente selon le type
d’encadrement tutoral mis en ceuvre ?

3.3 Les questions en lien avec I'opinion des apprants

Nous étudierons l'opinion qu’ont les étudiants Gfitacité des activités réalisées, du
type de difficultés auxquelles ils ont di fairedade I'efficacité du forum et du tutorat. Nous
estimerons enfin leur satisfaction générale vissade la formation telle qu'elle a été
proposée.

Q3 : Les apprenants qui bénéficient d’'un tutorawamtif ont-ils une meilleure opinion vis-
a-vis des travaux pratiques que ceux qui ont béi@éfi'un tutorat réactif ?

4. Dispositif de recherche

4.1. La méthode d’expérimentation

Dans cette expérience, réalisée en contexte ré@rohation, notre objectif est d’analyser
'impact du scénario d’encadrement sur les appssatjes réalisés au sein de deux activités
successives : une activité de conceptualisatiotivité 1) et une activité de discussion de cas
(activité 9. La combinaison de ces deux facteurs donne liemeaexpérience factorielle a
plan mixte, la modalité d’encadrement constituanfacteur a groupes indépendaffiésteur
inter sujety et le type d'activité correspondant au facteumipalé a mesures répétées
(facteur intra sujets
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Type d’activité
{Facteur infra sujer)
Activité 1 Activité 2
Carte concepruelle Discussion de cas
Encadrement
= Groupe PP (8 équipes) Encadrement Proactif
E _::‘: Proactif Encadrement
._§ E Groupe PR (8 équipes) Eéactif
i E Encadrement
= E Groupe RP (8 équipes) Encadrement Proactif
:; = Feacuf Encadrement
- Groupe RE (2 équipes) Eéacuf

Figure 2 : Groupes expérimentaux et traitementiEs

Les 96 apprenants qui constituent I'échantillon @ébé répartis en quatre groupes
expérimentaux :

» Deux groupes (PP et RR) pour lesquels les modatitégervention tutorales
restent stables lors des activités : les équipegrdupe (PP) bénéficient d’'un
tutorat proactif alors que les équipes du groupepRiRtent d’un tutorat réactif.

» Deux groupes (PR et RP) pour lesquels les modaliéétutorat alternent d’une
activité a l'autre, les tuteurs intervenant de raemproactive pour I'activité 1 et de
maniere réactive pour I'activité 2 groupe PR, geiisement pour le groupe RP.

Chaque groupe expérimental est lui-méme compogdudeéquipes de trois apprenants,
soit 24 étudiants par groupe. Au total, 32 équipaes été formées en répartissant les
apprenants au sein des équipes de maniere alé&oiatre tuteurs ont assuré I'encadrement
de 'ensemble des apprenants. Pour neutralisevemtéel effet lié au niveau d’expertise des
tuteurs, les groupes ont été répartis de maniardil&rée entre les tuteurs, donnant a chaque
tuteur la responsabilité d’encadrer deux équipeshdgue groupe.

Si ce type de plan nous permet d’établir une comipan de plusieurs modalités
d’encadrement pour des sujets identiques au traderdeux activités successives, il faut
toutefois en reconnaitre certaines limites. Paesigffets que le scénario d’apprentissage peut
induire, il y a d’abord I'effet de I'exercice. Desodifications de performance, de processus
ou d’opinion peuvent étre attribuées a la pratigge aux activités elles-mémes. La deuxieme
activité peut, par exemple, étre percue par lesemgmts comme étant plus facile parce qu’ils
ont pu bénéficier de la dynamique d’équipe quitstEveloppée lors de la premiéere activité.
A Tlinverse, un effet de fatigue pourrait étre arigine de moins bonnes performances a la
seconde activité. Si ces limites existent, il n'éeipe que d’'un point de vue pédagogique, la
séquence d’apprentissage qui conduit les apprenantgéaliser une activité de
conceptualisationativité ) pour ensuite réinvestir ces notions dans l'arlglain cas
concret éctivité 2 se justifie selon des principes de progressiatagégique.

4.2. La variable expérimentale

La modalité d’encadrement des apprenants condatwariable indépendante manipulée
du plan. Ce sont les types de médiation qui peanette distinguer le type des interventions
selon gu’elles se déclenchent a linitiative dwetut(proactif) ou en réponse a une demande
d’'un étudiant (réactif). Concernant les intervemsigproactives, elles sont mises en ceuvre a
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des moments bien spécifiques du déroulement dwasoédiapprentissage et sont ciblées sur
des fonctions particuliéres prises en charge partéair.

En accord avec Quintin (2007), qui associe le nedgtoactif a une approche
constructiviste et socialisante du processus dampissage, les interventions proactives sont
davantage centrées sur le processus. Les intasmenttactives surviennent, quant a elles, de
maniére ciblée, soit pour donner une informatioalitgtive sur une production, I'intervention
portant alors sur le produit de l'apprentissagef gpour réagir a une sollicitation de
I'apprenant, l'intervention se focalisant dans ae sur le processus.

5. Analyse des résultats

5.1. L’effet du scénario d’encadrement sur les peormances des étudiants

Conscients que les effets sur I'apprentissage dansontexte « écologique » sont bien
souvent dus a une combinaison de variables doné neumaitrisons qu’une partie, notre
intérét est de vérifier si nos variables expérirakast ont un effet sur le niveau d’apprentissage
des étudiants. En cas de réponse positive, noignatainsi un indicateur mettant en évidence
un type de pratique pédagogique a développer poéliarer le niveau des acquis des
apprenants.

Pour observer les performances des appren@its La modalité d’encadrement, qu’elle
soit proactive ou réactive, continue ou discontinuea-t-elle une influence sur les
performances des apprenanfs Aous prendrons en considération les résultatsnaob au
cours des apprentissag@eur les activités qui se sont déroulées selon nmoelalité
collaborative (tableau 1).

Groupes Activité 1 Activité 2 Moyennes
Carte conceptuelle /60 Etude de cas /60 /60

PP 34,88 44,38 39,63
(9,031) (4,470) (5,72)

PR 45,88 46,75 46,31
(5,719) (6,606) (3,52)

RP 46,38 45,83 46,10
(7,050) (6,186) (5,39)

RR 45,88 46,88 46,38
(6,312) (5,987) (3,68)

Moyennes 43,25 45,96 44,60
(8,378) (5,670) (5,43)

Tableau 1. Moyennes des performances en coursréiaigsage (Notes d’équipe)

Un effet global significatif (tableau 2) met endsmce une différence entre les groupes, et
ce, pour les deux activités confondues (F(3)=3,6840,05). Nous avons réalisé un test des
effets simples principaux de la variable « actiwit@ux différents niveaux des groupes
expérimentaux. Dans le tableau 1 ci-dessous, nmstatons que le groupe PP se différencie
significativement des trois autres groupes parésgdtats moins éleves (p.<0,01).
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Activités 1 et 2 Groupe PE. Groupe BP Groupe BR

N

W i e
S Sl Sl

Groupe PP

Groupe PR

1 W
RUE

Groupe BP

1 W
REE

Tableau 2. Degré de significativité des résultatseat de Bonferroni
pour les activités 1 et 2.

A priori, I'effet de la modalité d’encadrement sdenllonc jouer en faveur du tutorat
réactif qu’il soit appliqué de maniére continue précédé de la modalité proactive.
Cependant, les résultats de l'analyse de l'inteyacéntre le mode de tutorat et I'activité
indiquent que cette difference entre les moyenseprésente pour ce groupe dans les deux
activités, mais qu’elle est surtout marquée daactil/ité 1 (tableau 1 : PP = 34,88). Sur le
plan statistique, I'interaction entre les activiegdda modalité de suivi est significative (F(3) =
9,956 ; p. ,000). Par conséquent, c'est seulenoesitde I'activité 1 que le groupe suivi selon
la modalité proactive (groupe PP) se démarquerdiessautres groupes experimentaux par ses
moins bonnes performances.

5.2. L'effet du scénario d’encadrement sur le procesus d’apprentissage

Pour discuter de la production commune a réaliseir ghacune des deux activités, les
apprenants devaient échanger leur avis dans desgode la plate-forme d’apprentissage.
Nous analyserons dans cette partie comment cels @lidiscussion asynchrone ont été
investis en fonction de la modalité d’encadremessuesee par les tuteurQZ: La
participation des apprenants aux activités est-@ifférente selon le type d’encadrement
tutoral mis en ceuvre).?

Les variables dépendantes qui sont prises en d@rasigh sont, d'une part, la participation
des apprenants au forum d’équipe pour chacune eles attivités collaboratives et, d’autre
part, le temps qu’ils estiment avoir consacré pauéalisation de ces activités.

Pour mesurer la participation au forum d’équipeysh@avons pris en considération les
messages qui relevent de la fonction pédagogiqastréss sur la tache) et qui ont pour
fonction soit d’initier une discussion autour dackivité (messages initiatifs); soit de répondre
a une intervention (messages réactifs) ; soit di@raune proposition émanant d’'un des
membres de [I'équipe (évaluatif). L’ensemble de aeessages son regroupés sous
I'abréviation IRE pour « Initiatif-Réactif-Evaluéth empruntée aux travaux de Georges
(2003). A partir du nombre de messages IRE dépuméles apprenants, nous pouvons établir
leur « profil participatif », ce qui dans le cadifane activité collaborative nous parait étre un
élément a étudier avec attention.

La seconde variable est relative a I'estimationtelaps que les apprenants disent avoir
consacreé pour la réalisation des activités. Nequzs# pas d’informations relatives au temps
réel passé a la tache, nous avons voulu considétertemps que les apprenants estiment
avoir passé aux activités collaboratives leur aldénse différencier selon les modalités
expérimentales auxquelles ils ont été soumis.

Groupes Moyenne des messages
Fil de discussion centré sur la tache (IR[E)
PP 14,52
(8,69)
PR 10,79
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(5,12)
RP 12,20
(5,84)
RR 14,85
(7,12)
Moyennes 13,09
(6,93)

Tableau 3. Moyennes des messages IRE par groupelpaecune des deux activités

Concernant le nombre de messages IRE déposés pappeenants (tableau 3), nous
constatons que bien que la moyenne des messates@@iieure pour les groupes qui ont été
encadrés selon une modalité continue (PP : 14,%Ret 14,85) par rapport aux groupes qui
ont changé de modalité d’encadrement entre les detimtés (PR : 10,79 et RP : 12.20), ces
différences ne sont pas suffisantes pour pouvaiclooe a un effet d’encadrement (F(3) =
1,921 ; p>0.05). Le fait de proposer une modalit#aptive ou réactive, de maniére continue
ou alternée, n’a pas d’incidence sur le nombre dssages émis par les apprenants.

Si I'on considére les messages selon la fonctioiisgwuent dans les échanges entre
apprenants (messages de type initiatif, réactiévaluatif) comme l'illustre la figure 3, nous
observons un effet d’'interaction en activité 1 Buigroupe PR mais uniquement pour les
messages de type réactif (F(3)= 0,552; p. 0,000).

&m

m—

m =

— —
i ] =
- s
Sy
400 N\ L.
\_/ ~
i . =

b |
200
10
1 it Rk Evahudi
E—— T 25 "
MIT Wit ProaciFRéact ITH T 17
8 T Mt (RéactiProac T e T
T React? TH = 0

Figure 3. Moyenne des messages par groupe ausséactivité 1 « Conceptualisation »

Ainsi, ce groupe PR se distingue par un degré dgcypation nettement inférieur aux
autres groupes et cela, principalement, par madguetactivité aux messages déposés par
leurs coéquipiers comparativement aux autres gsou@®ncrétement, les membres des
équipes du groupe PR produisent trés peu de messageéponse a une question émise
précédemment et pour soumettre une question a deécuipiers. L'effet de contraste entre
les modalités serait atténué par le fait d’avomddicié d’un tutorat proactif. Le groupe PR a
commenceé avec le niveau d’investissement le plgseoaactivité 1 (activité 1 :11,54) et il
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maintient ce niveau en deuxieme activité (activité 10,04). A l'inverse, le RP qui est lui

aussi soumis a un encadrement contrasté se démalgsieautres groupes par un
investissement lui aussi moins important (mais significatif) en activité 2 (activité 2 : 7,66)

alors gu’il manifestait en activité 1 un niveaupdeticipation élevé (16,75).

Le test de 'ANOVA realisée a partir du temps esgtipar les apprenants confirme qu'il
n'existe pas d’effet de la modalité d’encadreméifB)=1,518; p. ,215). Néanmoins, comme
'indique le graphique ci-dessus (Fig. 4), des teffd’interaction apparaissent entre les
groupes ayant bénéficié d’'une modalité d’encadréncentinue (PP et RR) et entre les
groupes encadrés par un tutorat contrasté (PR)et RP
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Figure 4. Evolution du nombre d’heures par groupéattivité 1 a I'activité 2

5.3. L'effet du scénario d’encadrement sur I'opinio des apprenants

Pour apprécier I'opinion des étudiants, un questne individuel leur a été soumis aprés
la réalisation de chacune des deux activités oofllves. Ces deux questionnaires
contiennent des items identiques (a I'exceptiomdaul qui n’a de sens que pour l'activité 1
lors de laquelle un logiciel est utilisé pour réati des cartes conceptuelles) ce qui nous
permettra d’étudier I'évolution des avis d’'une até a I'autre. Les items sont répartis en
différentes catégories qui traitent des informatig@&nérales relatives a I'appréciation des
activités et aux difficultés rencontrées lors dideseci (Q01 a Q09 et Q20 et Q21) ; au travail
collaboratif (Q10 a Q12) ; a la maniere dont letat a été apprécié (Q13 a Q18) et a l'outil
de communication (le forum) (Q19).

Pour répondre a la question relative aux effetsscenario d’encadremen@Q(3: Les
apprenants qui bénéficient d'un tutorat proactift-dls une meilleure opinion vis-a-vis des
travaux pratiques que ceux qui ont bénéficié dutorat réactif ?) nous allons considérer les
résultats au test de Kruskal-Wallis qui nous petroiet pour chacune des deux activités de
déterminer si I'opinion des apprenants se difféieselon que le tutorat mis en oeuvre est
proactif ou réactif.

Dans le tableau 4 ci-dessous, nous trouvons pacucte des deux activités (1 et 2), les
valeurs des rangs au test U de Mann-Whitney qunetent de différencier pour chacun des

10



Develotte C., Mangenot F., Nissen E. (2009, codkdtgs du colloque Epal 20@Echanger pour apprendre en ligne :
conception, instrumentation, interactions, multimitd), université Stendhal - Grenoble 3, 5-7 2Q09.

items les opinions des apprenants qui ont béné&mited’un tutorat proactif, soit d’'un tutorat
réactif. La valeur du Z et son degré de signifidtdi nous permettent de déterminer si les
différences observées entre les modalités proaetivetactive sont significatives. Dans le
tableau en blanc sur fond noir, les valeurs (<45} plutbt positionnées sur la partie gauche
de I'échelle (catégories les moins favorables)neim sur fond gris, les valeurs (>55) sont
plutbt positionnées sur la partie droite de I'éehétatégories les plus favorables), en noir sur
fond blanc, les valeurs (45<=n<=55) se situent deage sur la partie médiane de I'échelle.

Activité 1 Activité 2

Proactif|Réactif| 7 |Degré sign|Proactif|[Réactifl 7 |Deqré sign
Q01| Appréciation globale 4691 50,09| -0,684 0,494] 4793| 48,07 0,032 0,974
Q02| Facilité 46,02 5098] -0977 0,329] 4895 4756 -0189 0,850
Q03| Les consignes 51,00{ 4600 1,274 OR] 4456 38 -1,580 0,114
(04| La planification 4850 4850 0,000 1,000 psiA i kWi 1117 0,264
Q05| 'évaluation 48 50{ 4850 0,000 (Rl 4336 39,81 BRED 0,254
Q06 L 'usage du forum 4850 4850] 0,000 RN 4356 39 -1,023 0,306
Q07| Le travail enligne 48,00{ 49.00] -0,205 IGRYd 39,97 42,88 JEIER] 0,523
(08| Le degré de participation | 4750| 4950) -0,545 0,586 L 0006 0,995
Q09| Nombre de difficultés 4913| 47.88] -0,245 0807] 4881 4819 0117 0,907
Q10|Organisation de léquipe | 4893] 4503] 0742 PREL] 42,30 36 2,197 0,189
(11| Dynamique de 'équipe 46.14| 50.86] -0934 0,350] 5042| 4553 1,007 0,314
Q12|Implication dans I'équipe | 4796 0,838 4885 48,15 0,133 0,824

(13| Tutorat Globalement nogal =174

Q14| Tutorat Quantité
Q15| Tutorat Qualité

Q16| Tutorat Régularité 52,91
Q17| Tutorat Rapidité 5286

0,224

0,155
1651 0,099
0913 0361

U a5d
-1 848 0,085
1,723 0,085 4613

Q18|Tutorat Utilité 4759 13500 o0727] 5144|PWEY 1358] 04175
Q19[Forum 4898| 4802] -1182]  0855] 47,03] 4895 1381 0,703
Q20 Motivation 4696 50,04] -1638]  0523] 5125] 4575[1339] 0255
Q21|Implication globale 47.93] 49,07] 1,231 0817| 49.58] 47.42] 1.427] 05669

Tableau 4.Valeurs des rangs au test U de Mann-\&hitraleur du Z et degré de
significativité pour les items relatifs aux actéstl et 2.

Nous constatons qu’un seul item met en évidencediffi&ence significative entre les
apprenants qui bénéficient d’'un tutorat proacti€etx qui bénéficient d’'un tutorat réactif. Il
s’agit de I'appréciation par les apprenants deuantjté d’interventions dont ils ont bénéficié
de la part de leur tuteur. Notons que cette difféeesignificative s’observe pour les deux
activités (activité 1 : Z=-3,440 Sign a 0,001 diaie 2 : Z=-3,530 Sign a 0,000).

Les valeurs des rangs dans le tableau 6.9 ci-dessnosent que la tendance des opinions
relatives a cet aspect du tutorat va dans le sene duantité plus importante d’interventions
du tuteur percues par les apprenants qui bénéfidien tutorat proactif (pour l'activité 1 :
56,91 (proactif) et 40,09 (réactif) et pour l'adiv2 : 57,35 (proactif) et 39,65 (réactif)).
Quelle que soit I'activité, les apprenants qui lo@néficié d’'un tutorat proactif percoivent que
le tuteur est intervenu de maniére plus fréqueatagpport aux apprenants qui ont bénéficié
d’un tutorat réactif. Cette constatation met emalafait que les apprenants ont correctement
ressenti les modalités spécifiques d’interventies aiteurs.

6. Conclusion

Le scénario d’encadrement proposé dans cette uheye caractérise par un tutorat
proactif ou réactif selon que les interventions tdteur anticipent ou répondent a une
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demande de la part des apprenants. Alors quermereax auteurs s’accordent a dire que la
qualité du tutorat constitue une variable détermimade l'efficacité d'un dispositif de
formation a distance (Lebel & Michaud, 1989 ; Bantt & al., 1994 ; Depover & al., 1998 ;
Desmarais, 2000 repris par De Lievre & al., 2006)aefortiori, que la modalité tutorale
proactive a une influence sur le nombre d’interie g €laborées par les étudiants (Burges,
1991 cité par De Liévre & al.,, 2006; Bernatchez &rghand, 2005), nos résultats ne
permettent pas de mettre en avant les bénéficeprdatissage liés a la mise en ceuvre d’'une
modalité particuliere de tutorat. En effet, le tatgproactif tel qu’il est proposé dans le cadre
de cette recherche ne se différencie pas de lalit@daactive, si ce n'est par le fait que les
apprenants ont effectivement percu une differenc@ngau nombre de messages que les
tuteurs leur ont délivrés selon la condition expéntale qui leur avait été assignée. Ces
résultats nous incitent a penser que la modaldaqgpive, telle que nous I'avons appliquée, ne
se distingue pas suffisamment de son correspomdaantif pour induire un effet significatif
de la modalité de tutorat. Ceci rejoint les rédsltde plusieurs recherches qui tendent a
montrer que ce n’'est pas le nombre d’interactiandrdluence les performances, mais plutot
la nature de celles-ci (Webb 1985, Cohen, 1995 git& Gillies & Ashman, 2003, Quintin,
2007).

Si la modalité d’encadrement ne semble pas intarvear les apprentissages, les
observations faites sur les performances et lesepsus pour la premiere activité ont mis en
exergue de fortes divergences entre les groupest PR alors qu’ils étaient placés dans les
mémes conditions de tutorat. Cette variance inbigme pourrait étre liée a des
caractéristiques individuelles. A ce niveau, najsignons les conclusions de Quintin (2005)
en formulant 'hypothése que la prise en compteeatée variabilité a 'entame des travaux
pratiques permettrait de mieux cerner la portékerée traitement expérimental. En effet, les
analyses corrélationnelles réalisées par Decag{if¥8], Francois (2008) et Cambier (2008),
ont montré que les profils des étudiants qui oéatéablis a partir du questionnaire sur les
styles d’apprentissage de Grasha (2002) avantagfeerhation ne commence, se révelent tres
prédictifs des comportements observés en coursrdeafion (pour les styles « participant »
et « fuyant »), voire de leurs performances au ¢etlmla formation (pour le style « fuyant »).
Il semblerait donc approprié d’adapter le type darement au style de I'apprenant en
agissant a la fois sur la modalité pédagogiqueuetles outils mis a disposition dans le
dispositif de formation. Au niveau du dispositifctmicopédagogique, une approche
intéressante consisterait a faire correspondreegsources offertes par les technologies de
I'information et de la communication aux besoins deprenants en mettant, par exemple, a
disposition des outils d’awareness permettant gapremants et aux tuteurs de prendre la
mesure de leur niveau d’activité par rapport auxesuapprenants (Temperman & al., 2007).
Concernant la modalité pédagogique, l'attitude gtiva du tuteur devrait étre mieux ciblée
en fonction du style de I'apprenant de sorte quiitieur puisse devancer les difficultés que
certains apprenants sont susceptibles de rencprdteen y répondant, de réduire les
perturbations qui pourraient y étre associées aude groupe. Nous envisageons aussi de
poursuivre nos travaux en étudiant I'impact duestylapprentissage sur le groupe de pairs de
maniere a former des équipes modérément hétérogéhede promouvoir ainsi le
développement des interactions entre apprenanis€¢BoMugny, 1984 ; Webb 1991).
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