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RESUME Cet article présente les résultats d’'une recherekpérimentale dont le but est de
cerner les effets, sur les performances des éttagliate I'application de cing modalités
d’intervention tutorale (MiT) : proactive non cildéproactive ciblée sur une composante de
l'intervention -socio-affective, pédagogique ou amgsationnelle-, et réactive. Les étudiants,
au nombre de 105, inscrits en deuxieme année witaige en Psychologie et Sciences de
I'Education, ont suivi une formation en groupe restt (trois étudiants par équipe) via un
forum de discussion. Sept tuteurs ont été mobils®s appliquer les différentes MiT,
chacun prenant en charge cing équipes. L'expériatant indique, entre autres résultats,
que les étudiants qui ont été suivis selon une iédaoactive ciblée sur des interventions
socio-affectives progressent significativement glus ceux qui ont été encadrés selon une
MIT réactive (groupe témoin).
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1. Introduction : la problématique du suivi des étudants a distance

L'importance de I'accompagnement tutoral au seinddispositif médiatisé a
distance est communément admise et fait I'objena’littérature abondante [voir
entre autre8erNATcHEZ 98, DE LiIEVRE 00, LINARD 00, PAQUELIN 04]. Cependant, peu
de recherches abordent les activités d’encadresmrs I'angle de leurs effets sur
I'apprentissage. Lorsqu’elles s’y consacrent, éegles ne I'évaluent pas sur les
performances des étudiants mais plutdt sur deshlas qui sont supposées y étre
associées, telles I'accés aux aides ([ievre 00], la perception du réle des tuteurs
[GacNE et al. 01,HEUER et King 04], le nombre et la nature des échanges entre les
participants BErnATCHEZ et MARCHAND 05], la satisfaction ou la motivatio®4eNE et
al. 01,PetTicrew01]. La recherche qui est exposée dans cet adrulisage quant a
elle les effets de l'intervention des tuteurs sbaisgle des performances obtenues
par les étudiants en fin de formation.

Les résultats d'une recherche antérieure nous rvdi&a permis d'approcher
lincidence de deux formes d’encadrement, proactee réactive, sur les
performances des étudiants placés en situationradailt individuel et collectif
[QuinTin 05]. Dans la situation de travail collectif, la nadité proactive, constituée
d’interventions déclenchées a l'initiative du tutesiest révélée plus efficace qu'un
modeéle réactif, dont le principe consiste a réperarune demande explicite. Ces
résultats vont dans le sens de ce qui ressort aggues études qui ont porté sur
I'effet de la proactivité sur 'usage des aidespdisbles Pe Lievre 00] ou sur le
nombre d’interventionsBERNATCHEZ €t MARCHAND 05].

Outre l'intérét de confirmer les conclusions quidsgagent de cette premiere
expérimentation, cette seconde recherche a été emdaés le but de mieux
comprendre linfluence de différentes modalitésnivention tutorale proactives
sur les performances individuelles d’étudiants gégadans un travail collectif
asynchrone.

2. Traitements expérimentaux : les modalités d'interention tutorale (MiT)

Nous considérons que la définition des différemieslalités d'accompagnement
tutoral constitue un préalable nécessaire a I'étiedeur incidence. A cet effet, nous
avons procédé a une analyse fondée sur une didaityologies recensées dans la
littérature Mason 91, BERGE 95, DIoNNE et al. 99,RossMaN 99, VERMONT et VERLOOP
99, De Lievre 00, CoprpoLa et al. 01,DaeLe et Docq 02, BERNATCHEZ 03, BEZIAT 04].
Nous y relevons d’emblée deux constantes : la poése’une catégorie orientée
vers les aspects relationnels (climat, cohésiont.gffectifs (gestion des émotions,
motivation...) ainsi qu'un groupe d'actions cibléesr sles interventions
pédagogiques, accompagnées, dans certaines tygmlatjnterventions destinées a
susciter la réflexion métacognitive. Dans la m#égodes cas (six cas sur dix), on y
trouve également une rubrique relative a l'aideanigptionnelle essentiellement
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orientée vers la gestion du temps et la répartdiestaches entre les membres d’'une
équipe. Certains auteurs y intégrent en outre anetibn de suivi et/ou de synthése
des échanges entre les apprenantas§on 91, BErce 95]. D’autres catégories
d’interventions, minoritairement représentées danpanel, concernent les aspects
techniques Berce 95, DAELE et Docq 02, BErnATCHEZ 03, BEzIAT 04], administratifs
[DEe Lievre 00, BERNATCHEZ03, BEzIAT 04] ou communicationnel8ErnaTcHEZ 03].

Les traitements qui ont été appliqués se composkntcing modalités
d’intervention tutorale (MiT) dont l'une est réadi et les autres proactives. Ces
deux types de médiation permettent de distingueimigrventions selon qu’elles se
déclenchent a linitiative du tuteur (proactive) en réponse a une demande d’'un
étudiant (réactive) [Shuell, 1996 cité pammonT et VERLOOP99, BERNATCHEZ 00, DE
Lievre 00]. Parmi les modalités proactives, trois d’emlies sont ciblées sur une des
trois composantes d'intervention considérées commageures dans la littérature :
socio-affective, organisationnelle ou pédagogigfel’'occasion de I'application
d’'une MIT ciblée, les tuteurs ont été invités aviigier les interventions qui sont en
adéquation avec la modalité en question.

Les caractéristiques principales des MIT ciblées sme composante
d’intervention sont les suivantes :

- MiT socio-affective.

Etablir et maintenir un climat relationnel propiae travail de I'équipe ;
favoriser la cohésion entre les membres ; soutérsr étudiants dans
I'effort ; valoriser le travail individuel et coltdif qui est réalisé...

«  MIT organisationnelle

Soutenir 'organisation du travail collectif au aaw de la répartition de
taches, de la planification de celles-ci ; rappédsr échéances ; inciter la
réflexion sur I'organisation de I'équipe...

«  MiT pédagogique

Expliciter les objectifs et les criteres d'évaleati; intervenir par étayage
sur les contenus ; apporter un soutien méthodalegigusciter la réflexion
méta-cognitive ; soutenir les conflits sociocodsiti

Enfin, la modalité, proactive non ciblée, envisalge soutien de maniere
classique, non orienté sur une dimension partiaitiéntervention.

3. Contexte de formation et questions de recherche

Nos interrogations portent sur les effets de cimglatités d’intervention tutorale
(MIT) utilisées pour encadrer une centaine d'étntligN=105) impliqués dans une
formation a distance de niveau universitaire (L2 Rsychologie et Sciences de
I'Education). Pour réaliser les différentes acésitd’apprentissage proposées, les
étudiants ont été regroupés en équipe de troisashéene a travailler conjointement a
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partir d’'un forum de discussion. Chacun des groupsseint$ a été suivi par I'un
des sept tuteurs impliqués dans la formation.

Dans ce qui suit, nous nous attacherons a appdetegléments de réponse aux
deux questions de recherche suivantes :

- QR1: « Les modalités d'intervention tutorale aqut été appliqguées dans le
suivi du travail en équipe ont-elles un impact @it sur les progrés individuels
réalisés par les étudiants ? »

- QR2: «Parmi les variables susceptibles d'inflaar les performances des
étudiants (modalités d’intervention tutorale, eregagnt dans la formation, résultats
académiques antérieurs, niveau d'anxiété, degréndivation orientée vers les
performances, la maitrise et I'évitement), quellsnt celles qui permettent
d’expliquer la variabilité des gains relatifs ohisr? »

4. Méthodologie

4.1 Plan expérimental

Sept tuteurs ont été invités a encadrer trente-émpgjpes de trois étudiants.
Comme [lillustre le tableau ci-aprés, chaque tuteétait en charge de
I'accompagnement de cing équipes, chacune étanésglon une MIT spécifique.

Tuteurs g 2

Q. ®

Grps = E

MIT PP"A B ¢c D E F G | 0| &
exp.

.| l'organisationnel| Org| 1* 1 1 1 1 1 1 7 21
Proactive - | nédagogi Pede 1 1 1 1 1 1 L |7 21
ciblée sur| '€ Pédagogique éda 4

le socio-affectif| Soc 1 1 1 1 1 1 1 7 21
Proactive non ciblée  Prag 1 1 1 1 1 1 1 7 21
Réactive non ciblée¢ Réa 1 1 1 1 1 1 i 7 21

Equipes| 5 5 5 5 5 5 5 35
Etudiants| 15 15 15 15 15 1515 105

(*) Nombre d’équipes

Tableau n° 1 Constitution des groupes expérimentaux

Le plan expérimental proposé est destiné a ceaseeffets propres a une MiT
tout en contrélant I'effet éventuellement induit pla qualité intrinséque d’un tuteur.
Chaque étudiant a été assigné a une équipe dermatéatoire, ce qui lui attribuait

1 pans cet article, les termes « groupe restreiat x équipe » sont utilisés de maniére
équivalente.
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automatiqguement un tuteur et une modalité de §MVT). L’ensemble des équipes
encadrées selon une modalité spécifique constitugraupe expérimental (Org,
Péda, Soc, Pro ou Réa).

4.2 Analyse des traitements tels qu'ils ont été appégipar les tuteurs

Une analyse de contenu catégorfe[Baroin 98], réalisée sur le corpus constitué
de I'ensemble des messages déposés par les tdaagdes forums des équipes (N =
1.452), a permis de vérifier la singularité defte¢raents tels qu'ils ont été appliqués.
Comme illustre le tableau ci-aprés, les MIT ciédécomportent une proportion
nettement plus importante d'unités de sens dam®ngposante visée. La modalité
proactive non ciblée se compose a part égale tdumie sens socio-affectives et
pédagogiques (36 % et 38 %) avec une présence mwnguée d’interventions
organisationnelles (26 %). La proportion de cesiéees est néanmoins plus élevée
que celle que I'on a relevée dans les autres Mi€gjgtion faite de la MiT ciblée sur
la composante organisationnelle). Enfin, vu la reatde la modalité réactive, les
interventions dans ce groupe ne sont pas révéatde la spécificité du traitement
mais plut6t du type de demandes auxquelles lesraitat répondu.

% d'unités de sens relevant des
composantes d’intervention
MIT Grps exp. 0 P S Total
) I'organisationnel Org 59 % 24 % 17 % 100 %
Proactive p . .
ciblée sur le pédagogique Péda 16 % 64 % 20 % 100 %
le socio-affectif Soc 14 % 259 61 % 100 %
Proactive non ciblée Pro 26 % 38 % 36 % 100 %
Réactive non ciblée Réa 14 % 53 % 33 % 100|%

Tableau 2. Proportion d'unités de sens relevant des composasteio-affectives
(S), organisationnelles (O) et pédagogiques (P)sdan différentes MiT

2 |’espace nous manque pour décrire la maniére Bamalyse de contenu s'est déroulée.
Précisons succinctement que celle-ci s’est opépaata d’'une grille de codage appliquée par
le chercheur lui-méme et testée par un deuxiémewaglir un échantillon du corpus (Fidélité
inter-codeur : Kappa 0,70 ; p. 0,000). La grillecempose de 38 catégories : 14 ont trait aux
interventions « socio-affectives », 12 sont de typ@ganisationnel », 9 « pédagogique », 1
« technique » et 2 concernent les rituels d’ouver{e.g. « Bonjour ») et de cléture (e.g. « A
bientdt »). La définition des catégories a été @léb sur la base des typologies décrites dans
la littérature (cfsupra2) et sur un pré-codage du corpus. L'unité d’asmhetenue est l'unité
de sens.
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Par ailleurs, un questionnaire soumis aux étudiargsrmis de confirmer la
singularité des traitemestsSuite a une demande d’évaluation du suivi tutdes
apprenants ont cité des éléments d’appréciationsgni en concordance avec les
caractéristiques propres aux différentes MiT. Ailes étudiants du groupe Org
relévent un nombre plus important de qualités qut fiées a la catégorie « support
a l'organisation » (71 %). Nous observons la méemeldnce chez les étudiants du
groupe Péda et Soc, ceux-ci exprimant spontanémbesitqualités qui relevent
respectivement du support pédagogique (59 %), sbdtien socio-affectif (81 %).

L'analyse de contenu que nous avons réalisée tarles interventions des
tuteurs que sur les appréciations des étudiantsaendiquer que les traitements qui
ont été appliqués sont globalement conformes aextations théoriques de départ.

4.3 Variables retenues dans le cadre de la recherche

L'impact d’'une MIT a été principalement approché& panalyse des progrés
(gains relatifsy* réalisés entre le début et la fin de la formatjprétest/post-test).
Les deux épreuves mises au point pour estimer petigression portaient sur la
capacité de l'étudiant a analyser une situatiorfadmation a partir des modéles
d’enseignement-apprentissage étudiés durant laataym a distance. Nous avons
également tenu compte de I'engagement des étudiamis la formation (variable
« ENG »), estimé a partir de I'assiduité dans lelsaages et de la longueur des
messages déposés dans les forums.

Nous considérons toutefois, en accord avec Hess€02[2 que
'accompagnement tutoré ne permet a lui seul digypr qu’une partie des résultats
obtenus par les étudiants. Ainsi, avons-nous tdeténieux comprendre les gains
relatifs en les confrontant a certaines caractguss individuelles : motivation,
performance académique et niveau d'anxiété desiagtisd Selon la perspective
socio-cognitive en effet, de multiples facteurspipalement d’ordre motivationnel
ont une influence déterminante sur la qualité defopmances des étudiant&feau
et BourrarD 02]. Dans cette recherche, I'appréciation de laivation a été
envisagée selon l'orientation des buts d’appresdissen contexte scolaire. Ces buts
se rapportent fondamentalement aux raisons poguddies un éléve s’engage dans
une activité d’apprentissage [ibid. : 676]. Ceuwseiréferent a trois orientations qui
déterminent I'approche adoptée par I'apprenant dafeccomplissement d'une
activité d’apprentissage : orientation vers la msdt du sujet abordé, vers la

3les réponses au questionnaire ont fait I'objenhd’analyse de contenu. La grille de codage
se composait de trois catégories relatives auxésnitle sens relevant du soutien
organisationnel, pédagogique ou socio-affectifméthodologie utilisée est identique a celle
adoptée pour I'analyse des interventions des tsiteuer coefficient de Kappa obtenu entre les
deux codeurs est de 0,83 (p. 0,000).

4 Le gain relatif est le rapport entre ce qui a@g’né\et ce qui pouvait I'étre [DANAUT
75]. Il se calcule par la formule suivante : (SCARRES - Score AVANT) / (Score
MAXIMUM - Score AVANT). Par commaodité, ce résults¢ra exprimé en pourcentage.
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recherche de performances élevées ou vers I'évitemie la tache. Différentes
études indiquent qu'il y aurait une influence e¥erpar I'orientation des buts sur la
maniéere de réguler I'apprentissagerips 04]. La performance académique (BAC1)
est quant a elle, la moyenne des résultats obteausétudiant aux examens de
'année universitaire précédant la formation (LEpfin le niveau d'anxiété a été
évalué par I'échelle de CatteATTeL 62].

5. Analyse des résultats

5.1 Analyse des progrés individuels

L'application d'un test ANOVA permet de conclureuae différence globale
statistiquement significative entre les modalitéstérvention tutorale (F. 2,50 ; p.
0,047). Les moyennes des gains relatifs obtenuge émn prétest et le post-test
s'étalent de 11,68 % pour le groupe suivi de mani@active (moyenne la plus
basse) a 39,80 % pour les étudiants encadrés jweraent par des interventions
ciblées sur la composante socio-affective (moydmmdus élevée).

Groupes expérimentaux t/(lecl)gt?frs]r:ﬁ doil\?i?jggllgs Ecart-type N
Socio-affectif (Soc) 39,80 % 25,33 % 21
Proactif non ciblé (Pro) 27,44 % 33,40 % 20
Pédagogique (Péda 26,00 % 28,78 % 21
Organisationnel (Org) 24,27 % 28,20 % 20
Réactif (Réa) 11,68 % 26,55 % 20
Total 25,98 % 29,48 % 102

Tableau 3.Moyennes des gains relatifs obtenus par les groegpérimentaux

Une comparaison pairée (Post Hoc HSD de Tukey)laéuae différence
statistiquement significative entre les gains islates groupes « socio-affectif » et
« réactif » (Différence de 28,12 % ; p. 0,018).rh@me analyse réalisée cette fois a
partir du test Mann-Witney corrobore la supériod&s gains relatifs du groupe Soc
sur le groupe Réa (MW. Z. -2,910 ; p. 0,004). G irrdique également la présence
d’'une différence statistiquement significative ente groupe « proactif » (Pro) et
« réactif » (Réa) (Différence de 15,77 % ; MW. Z,031 ; p. 0,042). La taille de
I'effet (notée ci-aprés TB)du traitement « MiT socio-affectif » correspondose
Cohen (1988) a un effet de grande amplitude (TH 1)8s0,0,36/1,675 alors que

5 Trois abandons ont été enregistrés parmi les fl@baits engagés dans la formation.

6 La taille d'effet (TE) est obtenue a partir dedige g de Hedge [Kline 05] qui permet
d'estimer I'ampleur de I'effet d'un traitement altwalant la différence entre la moyenne du
groupe concerné et celle d'un groupe de référémcésultat étant divisé par leur écart-type
commun. Le groupe pris comme référence ici estdage témoin (Réa).

7 |cgses précise la borne inférieure et supérieure de lie @ieffet & une probabilité de 95%.
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celle que nous avons obtenue pour la modalité pveacon ciblée se traduit par une
taille d’effet d’ampleur « moyenne » (TE 0,58 ¢slg-0,06/1,21).

Si I'on apprécie les résultats des étudiantsis@glon une modalité proactive
cibléeau regard de l'expérience pédagogique des tutémosnbre d'années
d’enseignement présentiel et a distance), on ramagge ceux qui ont été encadrés
par des tuteurs expérimentés obtiennent de meili&sultats (F. 5,339 ; p. 0,024).
Les tuteurs disposant d'une plus grande expérigrmagogique semblent donc
avoir été plus efficaces lorsqu'il s'est agi d'acker une composante
d’intervention.

5.2 Modéles de régression linéaire des performancesétasiants

Pour identifier les modéles susceptibles d’explicae mieux la variabilité des
gains relatifs, nous avons procédé a une analységtession linéaire a partir des
variables considérées dans cette recherche dgpra 4.3). La méthode par
élimination utilisée dans SPSS conduit & la prdjwsid’'une série de modefed a
sélection d'un modéle «adéquat» s'effectue par ctanjonction de deux
criteres antinomiques : un nombre restreint deédipteurs », de maniére a offrir
une vue synthétique de I'explication des résultats|'ampleur de la variance
expliquée, le but étant d’obtenir un modéle conguurun minimum de prédicteurs
pour un maximum de variance expliquée.

Au terme de cette démarche, deux modéles génémuggiession linéaire ont
été retenus (Modéle A et Modéle B, cf. tableau prea). Ces modéles sont
composés de quatre prédicteurs -dont deux leur mmimuns : BAC1 (résultats
académiques antérieurs) et EXP (expérience pédagdgdes tuteurs)- et se
distinguent essentiellement au niveau de la maddkt suivi utilisée pour encadrer
les étudiants. Chacun d’entre eux explique un tieréa variance des gains relatifs.
Dans le premier modele, le fait d’avoir été ou moivi selon une modalité socio-
affective (variable MIT-SOC) explique une partieldevariance des progrés réalisés,
les étudiants du groupe Soc bénéficiant de plusgochances d’obtenir des gains
relatifs élevés. Le second modéle quant a lui,samme I'explication de la variance en
considérant la modalité réactive. Les étudiantsisigelon cette modalité ont en
effet une probabilité plus grande d’obtenir desiitéss plus faibles que ceux qui ont
été encadrés selon une autre modalité. Ces obiseiwabncordent avec celles que
nous avions émises a l'occasion de I'analyse dasdtads individuels (cfsupra5.1).

Modéles généraux de régression linéaire

Modéle A Modéle B

8 Les modéles qui présentaient des problémes deéenité ont été éliminés (FIV > 2).
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R 0,578 0,578
R? 0,334 0,334
Taux de signification 0,000 0,000
Prédicteur n°1 BAC1 BAC1
Béta 0,447 0,398
n Prédicteur n°2 MIT-SOC MIT-REA
2 Béta 0,229 - 0,218
2 Prédicteur n°3 EXP EXP
kS Béta 0,177 0,194
Prédicteur n°4 MT-P ENG
Béta 0,166 0,184

Tableau 4.Modele explicatif des performances des étudiargsfgrelatifs)

Ces deux modeéles confirment I'incidence des MiTicadfective et réactive sur
les progres individuels. En outre, la régressioadire met en évidence le réle joué
par certaines variables dans I'explication des quetéances des étudiants. Parmi
celles-ci, nous relevons les performances acadé@wigutérieures, dont le poids
(valeurs béta) dans les modéles s’avere le plusri@pt. Par ailleurs, I'expérience
du tuteur explique également une partie des résutatenus. Les étudiants encadrés
par un tuteur doté d'une plus grande expérienceamsi plus de chance d’'obtenir
des résultats élevés. Enfin, la motivation orientéers la performance ou
I'engagement dans la formation interviennent égafgreelon le modéle considéré.

6. Conclusions

Les résultats que nous avons obtenus dans cettercbe indiquent que la
maniére dont les modalités de suivi ont été con@teappliquées dans le but
d’encadrer des étudiants engagés dans un travltttbasynchrone a eu un effet
sur les progres individuels des apprenants. Errdedmla premiere expérimentation,
menée sur les modalités proactive non ciblée etivéa/Quintin 05], il se confirme
gu’'une action soutenue du tuteur dans les échaggese développent dans les
forums (modalité proactive non ciblée) se révéelaspéfficace qu’'une modalité
réactive. Cette observation est corroborée égalepamnles conclusions des études
qui ont porté sur [l'utilisation des aide®g| LievRe 00] ou sur le nombre
d’interventions des étudiantBgrNATCHEZ et MARCHAND 05]. De plus, parmi les cing
modalités tutorales appliquées, la modalité preactiblée sur les composantes
socio-affectives d’intervention a permis aux étatbad’obtenir les résultats les plus
élevés. Ceux-ci s'averent par ailleurs signifioatnent plus importants que ceux
obtenus par les étudiants du groupe témoin (médaétctive). Une analyse a
posteriori des interventions ayant montré que ladailit® socio-affective se
caractérise essentiellement par un apport plus rizp d’'interventions liées au
renforcement de la cohésion et a la valorisatiacnat#ions du groupe, il est possible
gu’'une plus grande cohésion voire un climat refated de meilleure qualité ait eu
un effet bénéfique sur les résultats. Cette expdicarejoindrait les conclusions de
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certaines recherches menées sur les performansegaiges restreintsifwcoms et

al. 70,CHo 05, Dixson et al.06]. Elle nécessiterait cependant d'étre confirpeiedes
investigations susceptibles d’'établir un lien entes variables et les résultats de
I'apprentissage.

Par ailleurs, si I'on considére les résultats Bufaiére des travaux de Fiedler sur
I'orientation du leadership (centré sur la tachesau la relation), il est également
possible d’envisager I'efficacité d’'une MIiT pardanjonction des facteurs suivants :
qualité de la relation entre le tuteur et les marsltu groupe, degré de structuration
de la tache et degré d'influence du leader (lég)jSHaw 81]. Selon cette théorie
de la contingence, un leadership orienté sur laeté&erait plus efficace dans des
situations extrémes, tres favorables ou trés peordales, eu égard aux trois
facteurs considérés, alors que les interventiobl®es sur les relations réveleraient
leur efficacité dans des situations qualifiées dgeannement favorables. La prise en
compte de ces facteurs permettrait de mieux identdés conditions dans lesquelles
une MiT socio-affective exerce pleinement son effité.

Enfin, cette recherche a permis de confirmer qeentedalités d’intervention
tutorale, aussi efficaces soient-elles, n’expligugu’une partie des performances
observées. Nous avons souligné que d’autres vasiadznt également intervenues
dans les progres réalisés par les étudiants :taésuhcadémiques antérieurs,
expérience pédagogique des tuteurs ainsi que desufa liés a la motivation
(orientée vers la performance) ou a I'engagemems &aformation.
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