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1. Place des aspects sociaux et affectifs dans la relation éducative

L apprentissage est par essence un acte social. Les tenants des courants socio-constructiviste et de
I’apprentissage en situation ont largement contribué a développer I'idée que l'apprentissage est
avant tout une construction sociale. En effet, I’apprenant interagit avec un contenu, qui n’est pas
neutre socialement, mais aussi avec des individus, qu’il s’agisse de pairs ou d'enseignants (Berge,
1995). Dans certaines circonstances, l'interaction sociale peut étre simulée a I’instar de certains
développements en intelligence artificielle dans le cadre desquels sont mis au point des agents qui
possedent des capacités d’intelligence, de réflexion qui se veulent proches de celles que met en
ceuvre un étre humain. Il n’empéche qu’un systéme peut étre congu avec toute I’intelligence
désirée sa crédibilité dépendra non seulement de ses performances intrinseques en tant facilitateur
d'apprentissage mais aussi de certaines de ses imperfections qui le rendront "tellement humain™.
Sans cela, il restera percu comme une machine (Perry ,1996). La conversation éducative (Morin
et Potvin, 1994), le dialogue entre étres humains reste néanmoins la solution optimale pour
permettre de créer ce contact social, cette relation affective qui porte I'apprentissage.

Les enseignants exploitent largement le dialogue dans leurs pratiques pour atteindre leur objectif
principal, & savoir «encourager (...) a entreprendre un challenge intellectuel (...) dans un
contexte ou les risques sont réduits. » (Traduit de Brookfield, 1986, p135). Interagir ouvertement
avec les pairs dans une discussion de groupe, que ce soit en face-a-face ou a I’aide d’une
technologie, permet & I’apprenant de développer et d’exercer de nouveaux outils conceptuels. Le
feed-back peut intervenir immédiatement lors de chaque interaction que ce soit pour donner des
arguments en faveur ou opposés a I’idée enoncée. Les apprenants peuvent exposer leurs
divergences de vue, partager leur vécu et exprimer leurs valeurs, mais aussi recevoir des
encouragements. (Murphy, K et Collins, M., 1997). En effet, le dialogue n’est pas un discours
univoque, il suppose un va-et-vient de la parole, de celui qui I’énonce a celui qui la réceptionne,
et un échange, une réponse de type réactive, évaluative ou intégrée de celui qui la retourne. Il se
fonde sur un langage commun partage par les interlocuteurs. Ceux-ci, par le dialogue, prennent
conscience de certaines difficultés, s’investissent dans la négociation, la quéte de la vérité, d’une
connaissance partagée, consensuelle. Comme le soulignent judicieusement Resnick et al.(1993),
le dialogue humain permet de faire progresser la réflexion.

Les nouvelles technologies de I’information et de la communication se développent d’une fagon
telle qu’il est aujourd’hui possible de préserver au sein d’environnements d’apprentissage
médiatisés par ordinateur cette dimension humaine. Pour ce faire, en accord avec I’analyse
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d’Ahern et al. (1992) et Lawley (1992), nous estimons que la communication médiatisée par
ordinateur peut offrir une bonne alternative au dialogue tel qu’il se déroule en classe. C’est ce que
nous nous attacherons a développer ici en soulignant les qualités de la communication synchrone,
en décrivant I’environnement d’apprentissage dans lequel nous avons mis ces techniques en
ceuvre et en présentant I’analyse de I’opinion des 120 sujets qui ont bénéficié d’un suivi “en
direct” dans le cadre d’une formation a distance.

2. Privilégier la relation synchrone médiatisée par ordinateur ?

Deux modalités de communication sont envisageables si on tente de les différencier sur base de
I'instantanéité de la communication Nous distinguerons tout d'abord, la communication
asynchrone qui permet aux interlocuteurs d’écrire, de consulter et de répondre aux messages sans
étre présents au méme instant, comme c’est le cas par exemple pour le courrier électronique.
Nous nous sommes précedemment attardés sur les avantages et inconvénients de cette modalité
(De Liévre, 1997) qui justifie que nous ne nous y revenions pas ici. La communication peut aussi
s'opérer de fagon synchrone ce qui exige des interlocuteurs d'étre présents au méme moment pour
pouvoir communiquer, comme si la communication s’opérait par téléphone a I’exception du fait
qu’on ne se parle pas mais qu’on transmet son message par écrit. Cette maniére de procéder
lorsqu'elle opére via I'Internet est connue sous l'appellation "CHAT" (Berge et Collins, 1993). La
visio-conférence constitue une autre modalité largement pratiquée de communication synchrone
qui en associant le son et I'image permet d'élargir les formes de dialogue susceptibles d'étre mis
en ceuvre.

L'usage de la communication synchrone électronique est relativement récente dans le domaine de
I'éducation. Bien qu'elle ait été utilisée dans des cours d'apprentissage de la rédaction (Day &
Batson, 1995) ou pour enseigner la littérature (Harris, 1995), son contexte d'usage le plus fréquent
est la communication interindividuelle (Archee, 1993; Newby, 1993) lors d'activités
majoritairement sociales ou récréatives (Aoki, 1995).

Nous situons notre demarche dans le contexte suivant a savoir la possibilité offerte a I'apprenant
d'obtenir une aide, une assistance a travers les questions adressées a une ressource humaine
disponible en ligne. L’originalit¢ de notre démarche se situe dans le fait que I’outil de
communication est intégré au logiciel de formation et que I’accessibilité au tuteur humain est
immédiate. Voici les avantages reconnus a la communication synchrone (Murphy, K.L, Collins,
M.; 1997) qui nous ont poussés a l'intégrer a I'environnement d'apprentissage. En premier lieu,
elle est adaptée aux activités demandant des réactions rapides plus qu'une discussion étendue
(Aoki, 1995; Siemienuch & Sinclair, 1994). Elle permet donc une formulation de la demande qui
soit immédiate ainsi que le sera la réponse qui lui fait suite. L'apprenant peut ainsi en tenir
compte immédiatement et ajuster aussitdt son comportement aux informations recues. En second
lieu, cette modalité permet de réagir de fagon appropriée en raison de la connaissance du contexte
dans lequel la question est posée. Nous rejoignons Tattersall (in Pilkington, 1992) qui met en
évidence le fait que I’absence de perception du contexte est dommageable a I’utilité d’un systéeme
d’aide. Il est & noter que I’essentiel des avantages de cette situation d’encadrement en direct est
focalisé sur la capacité du tuteur & bien comprendre la difficulté de I’apprenant ainsi qu’a y
répondre de facon adéquate, c’est-a-dire en tenant compte du contexte d’apparition de la
demande, en exprimant a I’apprenant la raison de son erreur et en I’orientant vers une solution
plus adéquate.



3. Un environnement d’apprentissage intégrant une interface de dialogue

L’environnement d’apprentissage proposé aux etudiants s’articule autour de trois types de
fonctionnalités :

= une t&che structurée présentée a I’étudiant a travers la spécification d’une série de phases de
traitement (analyse de la situation, identification des difficultés et propositions de solution);

= un ensemble d’outils cognitifs, prenant la forme de rappels ou d’illustrations des informations
théoriques, mais aussi métacognitifs permettant a I’étudiant de se situer par rapport a la tache
et d’analyser sa propre démarche de résolution;

= une interface de dialogue permettant de contacter le tuteur a distance et de lui adresser des
demandes soit directement soit par I’intermédiaire d’une interface semi-structurée mais aussi
de recevoir, a I’initiative du tuteur, des conseils, des orientations, des indices.

3.1  Une tache structurée en trois phases

L'activité proposée aux étudiants consiste a traiter sept cas concrets. Chacun de ces cas décrit la
situation d’un éléve en difficulté d’apprentissage. L’étudiant va étre amené a mettre en évidence
ces difficultés (phase 1) pour ensuite les associer a un ou plusieurs principes théoriques (phase 2)
et, en fin d’activité, envisager des solutions pour y remédier (phase 3).

La premiéere phase du logiciel propose aux étudiants de prendre connaissance des difficultés
d’apprentissage de I’éleve qui leur est présenté. Il leur est demandé de prendre connaissance de la
maniére dont ces difficultés se manifestent au quotidien en consultant les fiches (voir la figure 1)
qui reprennent de facon détaillée les différents effets ou symptdémes qui permettent de bien se
représenter en quoi consiste cette difficulté. Il est possible, par exemple, d’obtenir des
informations sur la perception qu’a I’enseignant du probléme de I’éleve, de savoir comment
s’effectuent les évaluations du cours ou de détailler le déroulement d’une lecon telle qu’elle est
donnée par I’enseignant. De méme, la maniére dont I’éléve participe au cours, les résultats qu’il a
obtenus lors des derniéres années, etc., sont autant d’eléments d’information qui sont accessibles.
Lorsque les données minimales ont été lues, I’étudiant doit répondre a une série de questions
destinées a s’assurer que le probléme décrit est bien percu et que sa représentation par I’étudiant
est suffisamment précise.
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Figure 1. Phase d’analyse de la situation



La deuxieme phase exige de I’étudiant qu’il identifie précisément les difficultés d’apprentissage
qu’il a découvertes lors de la phase précédente en les associant @ un ou a plusieurs principes
théoriques susceptibles d’en expliquer I’origine. Pour effectuer cette tache, I’étudiant sélectionne
une fiche (voir la figure 2) correspondant a une catégorie de principes (motivation scolaire,
connaissances, stratégies, etc.). Il doit ensuite cocher parmi les principes présents sur la fiche
sélectionnée ceux qui lui semblent correspondre a une des origines possibles du probléme
constateé.

2z 0°108  Harry Marton  Frobleme genéval Identification de la difficulte ]

probléme de Harry, tn dois cliquer sur cenx-ci avec la so

Figure 2. Phase d’identification des difficultes

Enfin, la troisiéme phase permet a I’étudiant de découvrir des propositions de solution
susceptibles de remédier aux difficultés d’apprentissage qu’il a identifiées, en les illustrant a
partir du probléme décrit et en cohérence avec les fondements théoriques qui peuvent en justifier
I’origine. Cette recherche de solutions s’effectue selon deux points de vue : quelles sont les
solutions & proposer a I’enseignant pour qu’il puisse valablement aider I’éléve en difficulté
scolaire et quelles sont les solutions & proposer a I’éléve pour qu’il puisse étre davantage
conscient de sa difficulté et prendre ainsi en charge une partie du travail permettant de dépasser
cette difficulté. Lors de cette phase, il est demandé a I’étudiant de lire un texte détaillé
comprenant et justifiant un ensemble de solutions intégrées. Les questions auxquelles il doit
répondre lui permettent d’approfondir la mise en pratique des solutions retenues.

3.2  Desoutils d’aide a I’apprentissage

Durant ces trois phases, sont disponibles, en permanence, différents outils d’aide a
I’apprentissage destinés a répondre aux questions que I’étudiant pourrait se poser. Fournir des
outils d’aide a I’apprentissage nombreux et variés associés a des situations les plus réalistes
possibles répond a un souci de contextualiser I’apprentissage a la maniére de ce que décrivent des
auteurs tels que Brown, Collins et Duguid (1989), Bédard (1996), lorsqu’ils parlent
d’apprentissage en situation.

Ces outils d’aide a I’apprentissage peuvent se répartir en quatre catégories principales : un
ensemble d’outils cognitifs, un ensemble d’outils de navigation, des outils métacognitifs et des
outils de communication.

Tout d'abord, les outils cognitifs sont destinés a fournir a I’étudiant un ensemble d'informations
théoriques susceptibles de I'aider a comprendre les concepts abordés au sein du logiciel. Le
lexique propose essentiellement la définition des principes utilisés dans le logiciel. Il coexiste
avec une option permettant de proposer des informations détaillées a propos de ces concepts qui
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tant6t met en évidence les liens entre les concepts, tant6t présente des exemples illustratifs des
différentes principes théoriques, tantdt propose des exercices permettant a I’étudiant de contrdler
sa maitrise des concepts abordés. Ensuite, les outils de navigation permettent a I’étudiant
d’obtenir des informations sur ce qu’il doit faire et comment il doit le faire. Il trouve dans cette
option le rappel des étapes a suivre, les objectifs a atteindre, la maniere de manipuler le logiciel,
la signification des icones et le rdle des fonctions qui y sont associées, c’est-a-dire une série
d’informations sur la manipulation du logiciel mais aussi sur les taches qu’il aura & accomplir.
Sont proposés également a I'apprenant des outils métacognitifs qui lui permettent de se situer soit
globalement par rapport & I’ensemble des taches qu’il est amené a effectuer soit localement par
rapport a chacune des étapes qu’il doit franchir. Ces différentes informations relatives a son
propre cheminement lui permettent d’analyser sa progression et de se rappeler des manieres de
proceder, des étapes par lesquelles il est passé, des conseils, des commentaires qu’il aurait
obtenus et dont il veut retrouver la trace pour les exploiter dans la tAche qu’il est occupé a traiter.
Et enfin, les outils de communication prennent la forme d’une interface de dialogue qui permet
aux etudiants et au tuteur de discuter en direct. Elle se compose d’un espace de conversation que
I’étudiant ouvre comme il le fait pour les autres options a savoir en cliquant sur un bouton pour y
accéder. L’interface est composée de boutons reprenant chacun un sujet de communication.
Cliquer un bouton permet d’ouvrir une phrase que I’étudiant compléte dés lors en fonction du
contenu de sa demande. Par exemple, s’il sélectionne le bouton « Une définition », dans la zone
réservée a I’étudiant s’inscrit le texte suivant « Je voudrais la définition de ... » qu’il peut terminer
en indiquant le concept dont il veut la définition. Le choix des boutons s’est inspiré de I’analyse
des dialogues recueillis lors d’une préexpérimentation, nous avons repris les catégories de
message les plus freqguemment utilisées. A chacun des boutons, nous avons fait correspondre une
amorce de phrase adaptée. Comme il est possible de le voir sur la figure 3, a la droite de la zone
de communication réservée a I’étudiant se situent neuf boutons. Si huit d’entre eux recouvrent des
rubriques allant de «Une définition » a « Au secours », le premier d’entre eux intitulé « Autre
chose » permet a I’étudiant d’introduire son message de facon complétement libre pour formuler
une demande qui ne rentrerait pas dans les catégories définies par les autres boutons présents.

Ciza°185 Panl Piué__ Probléme en mathémati
= Zone de dialogue reservee al exper

A TOL! Si tu veux m'envoyel ‘message, tu dois sélectionner un des houtans
de droite puis écrire fon texte au clavier,
Presse ENTER quand tu as fini pour envoyer ton message.

Figure 3. Interface de communication semi-structurée

4. L’avis des apprenants concernant leur encadrement pédagogique a distance

Nous avons voulu apporter notre contribution a I'appréciation de I’usage d’une modalité
d’intervention synchrone d’un tuteur en interrogeant les apprenants sur la maniére dont ils ont
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percu et apprécié cette pratique. Pour ce faire, nous avons congu un questionnaire au travers
duquel il nous est possible de préciser comment les apprenants ont percu I’usage qu’ils ont fait de
cette fonction de tutorat a distance et I’influence que cet usage a pu avoir sur la maniére de
percevoir leur propre efficacité dans la tache.

4.1  Lequestionnaire

Le questionnaire se compose de 31 questions fermées a cing choix maximun (échelle de Likert) et
de 6 questions ouvertes leur permettant d'expliquer ou de justifier certains de leurs choix. Pour
nous préserver de réponses trop longues aux questions ouvertes, nous avons proposé a
I’apprenant de limiter le nombre d’éléments de réponse pour 4 de ces questions. Le questionnaire
a été concu de facon telle que des informations sur un aspect de I’exploitation du logiciel puissent
étre abordées selon plusieurs points de vue, ce qui permet d’obtenir des informations
complémentaires (question fermée : « Travailler de cette maniere me parait efficace » - question
ouverte : « Pensez-vous que votre maniére de faire a été efficace ? Pourquoi ? ») et de vérifier la
cohérence des réponses.

4.2  Les modalités de travail des sujets

Chacun des 120 sujets a été placé aléatoirement dans un des quatre groupes
expéerimentaux en fonction de ses résultats a I’examen écrit portant sur des notions théoriques.
Ces groupes expérimentaux sont décrits par le croisement de la variable "accessibilité" a un tuteur
humain et de la variable "type d’intervention” (systématique ou pas) du tuteur aupres du sujet.

Tableau 1. Composition des groupes expérimentaux

Pas de tuteur Tuteur humain
humain accessible accessible
Pas d’intervention systématique Groupe 1 Groupe 3
Intervention systématique Groupe 2 Groupe 4

Plus précisement, chacun des quatre groupes définis dans le tableau 1 est caractérisé par le

traitement décrit ci-dessous :

e Groupe 1 : Tuteur humain inaccessible et il n'existe pas d'intervention systématique de la part
du systéme susceptible d'orienter I'apprenant.

e Groupe 2 : Tuteur humain inaccessible et il existe une intervention systématique de la part du
systéme susceptible d'orienter I'apprenant.

e Groupe 3 : Tuteur humain accessible uniquement a la demande du sujet et il n'existe pas
d'intervention systématique de la part du tuteur susceptible d'orienter I'apprenant.

e Groupe 4 : Tuteur humain accessible a la demande du sujet et il existe une intervention
systématique de la part du tuteur.

Chacun des sujets a traité sept cas concrets, identiques sur le fond mais dont les éléments
de surface variaient aléatoirement (nom, prénom de I’éléve, age, localisation géographique,
profession des parents, etc.). Chacune des 7 situations a été présentée dans un ordre identique
pour tous les sujets. Les 7 situations présentent une difficulté croissante. Les sujets ont participé a
3 ou 4 séances d’une heure trente répartie sur 3 ou 4 semaines consécutives. Chacun des sujets, a



la fin de la derniére situation, a complété un questionnaire lui demandant son avis mais aussi ses
réflexions sur la maniere dont il a opéré dans le logiciel.

4.3

Objectifs de I’analyse des questionnaires

Nous allons analyser les résultats du questionnaire en nous centrant sur deux aspects :

5.

le premier nous permettra de rendre compte de la maniére dont les sujets qui bénéficient d’un
tuteur humain (groupes 3 et 4) percoivent I’usage qu’ils en ont fait ;

le second nous permettra d’analyser la maniére dont les sujets qui bénéficient d’un tuteur
humain (groupes 3 et 4) percoivent I’efficacité de cette possibilité en comparant leurs
réponses a celles fournies par les groupes qui n’en bénéficient pas (groupes 1 et 2).

Perception de I’utilisation du tuteur a distance

Nous allons aborder cet aspect a I’aide de deux questions relatives a la perception des demandes
formulées au tuteur ou des interventions de celui-ci.

Question 1 : « J'ai appelé le tuteur & distance pour qu'il m'aide » - Question fermée|

J'ai appelé le tuteur pour qu'il m'aide
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Figure 4. Fréquences des « Appels au tuteur » pour les groupes 3 et 4

Les fréquences les plus importantes (41,9% et 61,3%) pour les deux groupes sont regroupees
dans la catégorie « De temps en temps en fonction des besoins » ce qui est cohérent par
rapport a l'usage envisagé pour cette fonction.

Les sujets du groupe 3 estiment appeler plus souvent le tuteur : 41,9% vy font appel en
fonction des besoins et respectivement 12,9% et 29% disent y faire appel plusieurs fois que ce
soit dans toutes les situations ou pas. A peine 9,7% disent gu'ils n'y font jamais appel.

Les sujets du groupe 4 disent qu'ils appellent moins le tuteur a I'inverse de ce que disent ceux
du groupe 3. Un grand nombre (25,8%) d'entre eux disent ne jamais I'avoir sollicité alors que



61,3 % ont fait appel au tuteur en fonction de leurs besoins. Il faut savoir que le groupe 3 n'a
acces au tuteur que s'il I'appelle ce qui n'est pas le cas du groupe 4 qui peut I'appeler ou étre
interpellé par ce dernier. Le fait que le tuteur interpelle le sujet du groupe 4 peut avoir pour
conséquence que celui-ci attende son appel plutét qu'il ne le suscite.

Question 2 : « J'ai recu des informations de la part du tuteur a distance » - Question fermée

J'ai recu des informations de la part du tuteur
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Figure 5. Fréquences des « Interventions du tuteur » pour les groupes 3 et 4

61,3% des sujets du groupe 4 estiment recevoir des informations de la part du tuteur dans
chacune des situations alors que seulement 12,9% des sujets du groupe 3 manifeste cette
opinion. Ce dernier groupe estime a 54,8% le fait de recevoir des appels de temps en temps
alors que ont cette impression en ce qui concerne le fait d'en recevoir plusieurs fois dans
chaque situation.

La comparaison des fréquences les plus élevées pour les sujets du groupe 4 font apparaitre
que sur la figure 5, relative aux informations transmises par le tuteur, c'est la catégorie
"Plusieurs fois dans chacune des situations™ qui recueillent 61,3% des suffrages alors que sur
la figure 4, relative aux appels a destination du tuteur, le méme pourcentage est recueilli par la
catégorie "De temps en temps en fonction des besoins”. Cette sensation nous semble refléter
I'attitude des sujets qui lorsqu'ils sont guidés par des interventions qu'ils ne sollicitent pas
perséverent dans cette maniére de travailler avec le tuteur c'est-a-dire en lui laissant
l'initiative.

Le groupe 3 a lI'impression de demander en fonction des besoins (Figure 4 : 41,9 %) autant
qu'il recoit en fonction des besoins (Figure 5: 54,8 %). Ce qui nous parait adapté a la
modalité proposée a savoir recevoir des informations mais uniquement a la demande de sa
part.

La perception de I'usage du tuteur de la part des sujets des groupes 3 et 4 correspond a
I’utilisation envisagee de cette fonction a savoir que :

le groupe 3 a le sentiment de recevoir autant d’informations qu’il en demande, ce qui
correspond a la nécessité qu’il a d’interroger le tuteur pour obtenir des réponses a ses
questions ;



* le groupe 4 a I’impression d’étre plus sollicité par le tuteur qu’il ne le sollicite, ce qui
s’explique par le fait que le tuteur peut intervenir a certains moments pour demander a
I’apprenant de se justifier, pour lui fournir des indices orientant sa démarche,... Ces sujets
semblent avoir tendance a attendre I’intervention de I’expert plus qu’ils ne I’interrogent.

6. Perception de I’efficacité du tuteur a distance

Nous analysons ici la perception qu’ont les sujets de I'apport du tuteur et comment se manifeste
sa contribution.

Question 3 : « Comment jugez-vous l'utilité des réponses du tuteur a vos questions » - Question
fermée
Question 4 : « Comment jugez-vous I'utilité des interventions du tuteur» - Question fermée

Nous pouvons relever dans le tableau n°2 que les fréquences pour les catégories « utiles » et « trés
utiles» sont les plus souvent sélectionnées. Les réponses du tuteur sont estimées
préférentiellement comme tres utiles et les interventions du tuteur comme utiles par les sujets des
deux groupes. Aucun des sujets ne juge ces fonctions inutiles. Il nous parait intéressant de relever
que les réponses du tuteur sont mieux considérées que ses interventions. Nous pouvons faire
I'nypothese que les interventions sont peut-étre parfois percues comme moins utiles car venant du
tuteur et que ce qui correspond a une réponse a une demande formulée de leur propre gré leur
parait plus essentiel car mieux centré sur leur besoin immédiat.

Tableau 2. Fréquence des réponses aux questions 3 et 4

Réponses du tuteur | Interventions du tuteur
GR 3 GR 4 GR 3 GR 4
Jamais utilisé 6,5% 9,7% 6,5% 0,0%
Totalement inutile 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Moyennement utile 3,2% 0,0% 9,7% 9,7%
Utile 51,6% 64,5%
Treés utile

Si les modalités d'intervention du tuteur sont jugées positivement par les deux groupes, il est
intéressant de se préoccuper des réponses a d'autres questions qui si elles ne concernent pas
uniquement l'utilité du tuteur peuvent les englober. Trois questions répondent a ce critere :

Question 5 :"J'ai trouvé utile le fait de pouvoir expliquer mon point de vue, ma solution-
Question fermée

Question 6:"J'ai trouvé les messages qui m'ont été envoyes utiles pour me faire avancer-
Question fermée

Question 7 :"Les aides fournies m'ont paru efficaces” - Question fermee

Pour I’analyse de ces questions, il nous a semblé judicieux de considérer non plus uniquement les
groupes 3 et 4, qui ont accés a un tuteur humain mais également les groupes 1 et 2 qui n'y ont pas
acces, de facon a pouvoir apprécier leur perception relative a des informations que tous ont pu
recevoir ou transmettre : tous les groupes ont pu s'expliquer, recevoir des messages, méme si
c'était parfois de sources différentes, et bénéficier d'aides. Une seule exception, le groupe 1 n'a
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pas la possibilité de donner d'explications, lui qui ne bénéficie ni d'un tuteur humain, ni d'une
assistance systématique de la part du systéme.

Tableau 3. Fréquence des réponses aux questions 5,6 et 7

Explications Messages Aides
GR1 | GR2 | GR3 | GR4 | GR1 | GR2 | GR3 | GR4 | GR1 | GR2 | GR3 | GR4
Sans 0% 0% 0% [17,9% | 3,2% | 32% | 0% | 3,69 | 0% 0% 0%
Réponse

Pasdutout |10,7% | 0% 0% 0% | 7,1% | 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
d’accord

Pasd’accord | 3,6% |13,3% | 0% 0% | 3,6% |13.3% | 3,2% | 0% 0% | 6,7% | 0% 0%

Moyennement | 17,9% 9,7% | 3,2% 6,5% | 19,4% 16,7% 12,9%

d’accord

D’accord

Tout-a-fait
d’accord

.

* Le constat suivant peut étre effectué en ce qui concerne I’appréciation de I’utilité des
messages, des interventions et des aides : globalement plus le groupe bénéficie d'un
accompagnement pedagogique humain important et que cet accompagnement est intrusif ,
plus les explications, les messages et les aides sont jugées efficaces. Les fléches sous le
tableau ci-dessus montrent que les fréquences relatives a la catégorie « Tout-a-fait d’accord »
augmentent entre les groupes 1 a 4 quelque soit la forme d'aide concernée.

Pour approfondir l'utilité des aides proposées et cerner la perception qu'ont les sujets de
I'importance du tuteur par rapport aux autres formes d‘aides, nous considérerons les réponses aux
deux questions suivantes :

Question 8 : "Citez un(e) ou deux moments, étapes, actions, outils, aides,... qui vous ont paru
particulierement importants, efficaces ou utiles pour résoudre le probleme ? Pourquoi ?"
Question 9 : « Quels sont les trois éléments du logiciel qui vous ont paru particuliérement
efficaces ? Pourquoi ? » - Questions ouvertes

Etant donné qu'il s'agit de questions ouvertes, nous avons procédé a une analyse du contenu des
réponses des apprenants. Toutefois les consignes a ces questions demandaient a I'apprenant de
citer un nombre fini d'éléments, ce qui a facilité notre répartition des réponses en catégories.
Celles-ci ont été definies a priori sur base des ressources existantes, des étapes envisagées et
d'autres ont été définies a posteriori lors de I'analyse du contenu. Pour une question de lisibilité,
étant donné un nombre important de catégories recueillant parfois de faibles suffrages, seules ont
été intégrées dans ce tableau les 6 premiéres catégories pour autant qu'elles soient supérieures ou
égales a 6 %.
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Tableau 4. Fréquence des réponses a la question 8

Grl Gr2 Gr3 Grd
Feedback | 143% | Méta | 183% o 16,1% 27,4%
Identifier | 10,7% | Analyser | 183% 14,5% 11,3%
Méta 8,9% |DONadon | 10% Méta | 12,9% Méta 9,7%
Analyser 8,9% 10% m 12,9% Analyser 9,7%
89% | Feedback | 6,7% | Analyser | 8.1% 8,1%

8,9% 6,7%

Tableau 5. Fréquence des réponses a la question 9

Grl Gr2 Gr3 Grd
Feedback | 14,3% Méta 18,9% Tuteur | IEER 30,1%
10,7% 16,7% 129% | Méta | 215%
10,7% |PRIESIE 15,6% 11,8% 12,9%
Méta 10,7% | Feedback 10% Méta 11,8% |l | 11,8%
Navigat 7,1% Analyser 8,9% Feedback 9,7%
Concept. 6% Synthése 6,7% Analyser 7,5%

Lorsqu'on analyse la distribution des réponses au sein de chacun des groupes on constate que :

* pour le groupe 1, I’élément qui parait le plus important est le feed-back, le pourcentage des
sujets qui le citent au moins une fois est de 14,3 %. Ceci est vrai pour les deux questions.

* pour le groupe 2, I’outil qui leur parait le plus important est I’aide métacognitive (g8 : 18,3%
et q9: 18,9%). Les informations de la phase d’analyse (rubrique "Analyser") sont jugées
aussi importante que I’aide métacognitive lors de la question 8.

* pour le groupe 3, I’aide qui leur parait la plus efficace est I’accés au tuteur (g8 : 16,1 % et
q9: 21,5 %)

* pour le groupe 4, I’aide qui leur parait la plus efficace est I’accés au tuteur (g8 : 27,4 % et
q9 : 30,1 %)

Il est important de relever que pour les groupes qui ont acces au tuteur, ce dernier se révele
comme I’élément le plus important et que parmi les deux groupes qui y ont acces, le groupe 4, qui
bénéficie d'une guidance plus importante de la part du tuteur consideére celui-ci de fagcon encore
plus importante que ne le fait le groupe 3. Si on fait I’hypothese que ce sont ses qualités de
dialogue qui fonde son intérét, I'importance accordee au feedback par les sujets du groupe 1
conforte l'intérét vis-a-vis des éléments susceptibles de supporter certaines formes d'interactivité
au sein de la tache proposeée aux apprenants. Il faut noter également que dans le groupe 2, les
sujets ne se prononcent jamais concernant les messages transmis automatiquement par le systeme.
Ces messages apparaissent en cours de tache lorsque l'apprenant rencontre une difficulté ou
lorsqu'il se trouve a une phase critique de la tache. Le groupe 2 est celui qui bénéficie d'une
intervention du systeme informatique par I'envoi de messages similaires a ceux en provenance du
tuteur humain dans la forme et le contenu. Une explication a cette absence de perception de
I'intérét de ces messages pourrait étre le fait qu'ils pourraient ne pas sembler fort différents, dans
leur forme, des feedbacks fournis aprés chaque réponse. Pourtant cette possibilité de se justifier
est proposee a l'apprenant du groupe 2 mais, suite a celle-ci, le systtme ne prolonge pas le
dialogue comme cela peut s'effectuer avec le tuteur groupe 4 qui peut inciter I'apprenant a
demander plus d'explications s'il le juge nécessaire. Une autre explication serait leur absence
d’effet ce dont nous pouvons douter si nous nous référons aux questions relatives a I’utilité des
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messages pour lesquels seuls 13 % des sujets du groupe 2 disent n’étre pas d’accord avec leur

utilité (voir tableau n°3).

Que certaines aides soient pergues comme efficaces et le tuteur en particulier, cela peut paraitre
important mais pour autant les sujets ont-ils le sentiment que leur travail est lui aussi efficace ?

C'est I'objet de la question suivante :

Question 10 : « Travailler de cette maniére me parait efficace » - Question fermée

Figure 6. Estimation de I’«efficacité» pour chacun des groupes

e Pour I’ensemble des groupes il est aisé de constater, dans le graphique qui précede, la
perception positive qu’ils ont de I’efficacité de leur travail. Les groupes 1 et 4 ont une
perception qui est trés proche, et ce malgre ce qui les différencie a savoir l'absence de
guidance pour le groupel et le suivi important dont bénéficie le groupe 4. Le groupe 2 est
celui qui se percoit le moins d'accord avec son efficacité, aucun sujet n'est “totalement
d'accord”. Le groupe 3 se déclare autant "d'accord"” que les groupe 1 et 4 mais affirme moins

nettement (16,1%) son "total accord” que ces méme groupes (21,4% et 22,4%).

Nous pouvons obtenir plus de précisions concernant leur sentiment d’efficacité en analysant les

réponses de la question suivante :

Question 11 : « Pensez-vous avoir éte efficace ? Quelles améliorations envisageriez-vous a votre

méthode de résolution pour recommencer une activité du méme genre ? » - Question ouverte

e Aprés avoir procédé a une analyse du contenu, I’analyse du tableau ci-dessous nous révele
que le groupe qui s’estime avoir été le plus efficace est le groupe 3 alors que le groupe qui
s’estime avoir été le moins efficace est le groupe 1. Quant au groupe 4, les 2/3 des sujets

estiment leur efficacité moyenne (ou croissante) et 1/3 I'estiment trés bonne.

Tableau 6. Fréequence des réponses a la question 11

GR1 | GR2

Oui 28,6% | 36,7%

Moyen ou Croissant | 35,7% | 43,3%
Non MB,:;% 6,5% | 6,5%
Autres 10,7% | 6,7% | 129% | 0,0%
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Il nous semble intéressant d’envisager comme explication a la perception négative du groupe 1 le
fait que ces sujets aient peu d’assistance, que la perception positive du groupe 3 est liée au
contrdle que les sujets ont sur la tache y compris sur les demandes d’assistance au tuteur qu’ils
sollicitent en cas de besoin. Le taux important de doute, d’absence d’assurance du groupe 4
pourrait étre liée a I’aspect interventionniste du tuteur que le sujets savent regarder leur activité
avec attention. Si on compare les informations recueillies pour la question 10 et celle-ci,
certaines divergences apparaissent comme le fait que le groupe 1 soit plus circonspects
concernant leur efficacité ou que les groupes 2, 3 et 4 soient plus rassurés a ce sujet lors de la
question 11. Une explication a cet effet serait la compréhension de la question 10 comme une
appréciation générale de I'efficacité et de la question 11 comme une évaluation plus subtile de
cette efficacité peut-étre due a la forme ouverte de la question qui laisse au sujet une plus grande
possibilité de nuancer son appréciation.

Une autre question nous permet de préciser comment peut se manifester cette efficacité lorsqu’on
considere les réponses a la question ouverte :

Question 12 : « Qu'avez-vous le sentiment d'avoir appris ? » - Question ouverte]

Les rubriques reprises dans la premiére colonne proviennent des catégories définies a posteriori a
partir de lI'analyse du contenu de cette question ouverte. Treize catégories relatives a ce que les
apprenants estiment avoir appris ont été identifiées. Nous ne reprenons ici que les plus fréquentes
parmi lesquelles nous avons mis en blanc sur fond noir les pourcentages les plus souvent cités au
sein de chacun des groupes :

Tableau 6. Fréquence des réponses a la question 12

GR1 GR2 Moyenne

Méthode 21,4% 26,7% @ 258% [PAXL

Lien Théorie-Pratique | 17,9% [EACCIIRINLZE 22.6% | 21,8%
Ordinateur 16,7% | 16,7% 6,5% 16,2%
Approfondir 7,1% 10% 10% 12,9% 10%
Identifier 7,1% 13,3% 10% 3,2% 8,4%
Autre 21,4% | 23,3% 10% 29% 20,9%

* Pour I’ensemble des groupes, la moyenne révele que la méthode (22,6 %) et que le lien entre
la théorie et la pratique (21,8%) constituent les domaines par rapport auxquels les sujets
estiment avoir le plus appris sont ce que les sujets estiment avoir appris. Les objets
d’apprentissage sont essentiellement de I’ordre des connaissances procédurales (comment
mettre en ceuvre) et de I’ordre des connaissances conditionnelles (connaitre les conditions
d’application de principes théoriques)

* Pour I’ensemble des groupes, I’importance accordée au média est manifestée par la troisieme
place occupée, en moyenne, par I’apprentissage de la manipulation d’un environnement
d’apprentissage informatisé (rubrique « Ordinateur »). Notons que cette considération est plus
importante (25%) pour le groupe 1 qui ne bénéficie d’aucun support humain et que cet intérét
est décroissant au fur et a mesure que le suivi va, lui, s’accroitre (Groupe 4 : 6,5%).

* Le groupe 1 qui bénéficie du suivi le moins important accorde a I’apprentissage de la
manipulation de I’ordinateur la premiére place. Ce qui pourrait vouloir dire qu’en I’absence
de suivi, il focalise son attention sur I’environnement plus que sur le contenu.
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* Legroupe 2 asurtout le sentiment d’avoir appris a faire le lien entre la théorie et la pratique.

* Les groupes 3 et 4 ont également ce sentiment conjointement a celui d’avoir appris une
méthode. Notons les résultats convergents de ces deux groupes qui pourraient trouver une
explication dans le réle qu'a joué le tuteur dans leur apprentissage, notamment en leur
permettant de se concentrer sur l'objectif d'apprentissage poursuivi par le logiciel en allégeant,
par leur intervention ou leur réponse, la charge cognitive que peuvent représenter les
questions que les sujets peuvent se poser.

7. De I'étudiant isolé a la rencontre en face-a-face : un continuum

Bernard et Naidu (1990) dans leur synthése relative aux moyens d'encadrement a distance mettent
en évidence le fait que, pour améliorer la qualité de I’encadrement pédagogique, il peut étre
proposé aux apprenants des formules qui intéegrent des outils de plus en plus sophistiqués de
gestion de leur apprentissage combinés a une offre de plus en plus grande de possibilités pour les
tuteurs, les apprenants et les enseignants de se contacter, se rencontrer, communiquer. Nous nous
inscrivons dans cette démarche qui nous parait rencontrer les besoins des apprenants si nous nous
fions aux réponses a notre questionnaire. Ces derniéres mettent en évidence I’utilité ressentie par
les apprenants des messages recus, des explications données et des aides en général, et, ce avec
d'autant plus de vigueur que le niveau d'interaction qui leur est proposé est proche d'un dialogue
réel et que la guidance pédagogique est forte. Pour satisfaire ce besoin relationnel, nous pensons,
comme Kember et al (1992) dans leur évaluation des cours a distance, que les différentes
modalités susceptibles d’étre mises en ceuvre doivent étre placées sur un continuum qui place a
une extrémité I'étudiant isolé & la rencontre en face-a-face. Entre ces deux extrémités, nous
pourrons trouver des modalités comme le téléphone, I’audioconférence, la vidéoconférence, la
communication médiatisée par ordinateur asynchrone et synchrone, .... Chacune de celles-ci
devrait pouvoir étre appréciée en fonction de sa capacité interactive d’une part, qui integre la
facilité d’usage et le degré de précision avec lequel les aspects naturels de la conversation sont
transmis, et d’autre part, son adéquation par rapport a I’activité de I’étudiant. Transmettre un
contenu ne demande pas des compétences de dialogue évoluées alors qu’échanger des opinions
sur un sujet donné exige une prise en considération rapide des arguments pour pouvoir y réagir.
Kember et al (1992) font référence aux études de Sewart (1981) et de Smith & Kelly (1987) qui
mettent en avant le fait que I'évolution actuelle des moyens d'apprentissage a distance va dans le
sens du recours a des modalités d’interaction de niveau de plus en plus élevé dans lesquelles le
contact humain sera sollicité de maniére différentielle selon le type de compétences visée. Le
questionnaire dont les résultats ont été présentés ici nous fournit un certain nombre d'informations
susceptibles d'orienter nos décisions en particulier en ce qui concerne l'intérét d'intégrer une
composante humaine pour guider les apprenants dans leur cheminement. Une premiére raison
pourrait étre la perception positive qu'ont les apprenants sur l'influence que peut exercer le tuteur
dans leur apprentissage comme en témoignent les apprenants des groupes qui ont eu accés a un
tuteur humain quand ils font part de leur appréciation positive de I'aide qu’il leur a octroyée, jugé
comme l'aide la plus efficace, que ce soit lors de ses interventions ou au moment ou il répond aux
question de I'apprenant. Une seconde raison serait le sentiment plus marqué de la part de ceux qui
bénéficient d'une guidance d'avoir pu se centrer sur I'apprentissage plus que sur I'environnement
dans lequel celui-ci s'opére. Les apprenants qui ont bénéficié de la guidance d'un tuteur nous font
part de leur sentiment d'avoir pu acqueérir une méthode, d'avoir pu relier les notions théoriques a
des cas concrets, pratiques plus que d'avoir dd se préoccuper de I'environnement d'apprentissage
informatisé qui, sans étre leur seul acquis, est resté un souci d'autant plus important que les
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groupes ne bénéficiaient pas d'un accompagnement humain. Le contact humain semble rester une
variable cruciale dont I'effet ne faiblit pas malgré les évolutions technologiques qui envahissent
notre monde. Son action doit sans doute s'adapter a I'environnement dans lequel il est intégré
mais sa valeur est inestimable quoiqu'en disent les esprits chagrins.
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