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INTRODUCTION GÉNÉRALE 
  

 Dès la première année d'université, les étudiants de psychologie sont confrontés à 

l’apprentissage   des   statistiques,   indépendamment   de   leur   projet   professionnel   et   de   leurs  

attitudes envers cette matière. Ils sont amenés à aborder un vaste ensemble de notions alors 

qu’un   certain   nombre   d’entre   eux  ne   s’y   attendaient pas   et   s’en   passeraient bien volontiers 

(Gordon, 1995). 

 L’apprentissage   des   statistiques   en   psychologie   s’accompagne   alors   de   plusieurs  

écueils. Premièrement, les étudiants viennent de spécialités différentes avant leur entrée à 

l’université et leurs compétences en mathématiques sont nécessairement très variables en 

première année (Garfield & Ahlgren, 1988). Cette variabilité de niveau amène une forte 

hétérogénéité   au   sein   des   groupes   d’étudiants   suivant   les   cours   de   statistiques,   avec   les  

difficultés inhérentes à ce type de situations. Deuxièmement, suivre des cours de statistiques 

en première année de psychologie peut rappeler à certains étudiants un passé conflictuel avec 

les mathématiques (Garfield, 1995) et amener un a priori négatif,  un  manque  d’intérêt,  voire  

une certaine anxiété vis-à-vis de cette matière (Onwuegbuzie & Wilson, 2003). Pour ces 

raisons entre  autres,   l’apprentissage  et   la  réussite  des  étudiants  en  statistiques  constituent  un  

défi   sensible   lorsque   l’on   s’intéresse   aux  enseignements  délivrés  dans   les  premières   années  

d’études   en  psychologie.  La   littérature   suggère  que   les   statistiques   sont la matière la moins 

appréciée des étudiants de psychologie (Sciutto, 1995a) et que   jusqu’à   80%   d’entre   eux  

ressentent une anxiété envers elle (Hanna, Shevlin & Dempster, 2008 ; Onwuegbuzie & 

Wilson, 2003), susceptible de conduire à un échec aux examens. 

 

 Face   à   ce   constat,   cette   thèse   a   pour   objectif   d’étudier   des   moyens   d’améliorer  

l’apprentissage  des  statistiques  des  étudiants  en  psychologie.  Nos   travaux  s’inscrivent de ce 
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fait dans un mouvement qui vise à interroger nos pratiques pédagogiques, afin de mieux 

comprendre   l’enseignement   que   nous   dispensons.   Parmi   les   moyens   disponibles   pour  

optimiser  l’apprentissage  des  statistiques,   les  systèmes  d'enseignement  assisté par ordinateur 

ont été utilisés (voir Sosa, Berger, Saw & Mary, 2011, pour une revue),   avant   d’être  

remplacés ces dernières années par les environnements numériques. En effet, grâce à ce type 

d’environnement, on peut offrir aux étudiants un complément au cours présentiel, leur 

permettant  d’approfondir  leur  apprentissage.  Les  recherches  basées  sur  ce  type  d’outils visent 

notamment à mieux appréhender   l’impact   réel  qu’ils ont   sur   l’apprentissage.  L’organisation  

de   l’environnement  numérique est-il adapté aux besoins des utilisateurs ?  L’information  (ou  

feedback) délivrée aux étudiants après un exercice leur est-elle  bénéfique  ?  L’utilisation  de  

l’environnement  numérique améliore-t-elle significativement la réussite des étudiants ? Parmi 

cette   diversité   de   questions,   nous   nous   intéresserons   à   l’impact   des   feedbacks   délivrés   aux  

étudiants sur leurs performances. Le feedback est considéré comme un moyen efficace pour 

améliorer  l’apprentissage  (Serge, Priest, Durlach, & Johnson, 2013) et le support numérique 

permet de délivrer facilement et en temps réel, plusieurs types de feedbacks. Néanmoins, peu 

de recherches se sont intéressées   à   l’application   de   processus   psychosociaux   dans   de   tels  

environnements numériques,  ce  qui  fera  l’objet  des  recherches  de  cette  thèse.  Dans  la  lignée  

des théories fondatrices de la comparaison sociale (Festinger, 1954) et de la comparaison 

temporelle (Albert, 1977),  nous  nous  intéressons  plus  précisément  à  l’impact  de  feedbacks  de  

comparaison sociale et temporelle délivrés  dans  un  environnement  numérique  d’apprentissage  

des statistiques. 

 

 L’objectif  de  cette  thèse  est  donc  d’étudier  la  manière  d’améliorer  l’apprentissage  des  

statistiques par   l’utilisation   d’un   environnement   numérique   d’apprentissage   permettant   de  

délivrer des feedbacks de comparaison. Il était attendu que ces feedbacks pourraient 
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influencer sous certaines conditions la participation et la réussite des étudiants. Pour répondre 

à cet objectif, la thèse est découpée en deux parties.  

 Dans une première partie, nous présenterons les différents aspects théoriques sur 

lesquels reposent les travaux de recherches empiriques. Le chapitre 1 présentera les difficultés 

rencontrées   lors   de   l’enseignement   des   statistiques   et   abordera   l’utilisation   des  

environnements numériques dans ce contexte ; le chapitre 2 donnera un aperçu des différentes 

théories  et  modèles  concernant   les  feedbacks  utilisés  dans  le  domaine  de  l’apprentissage, en 

particulier numérique ;;   le   chapitre   3   fera   un   état   des   recherches   concernant   l’impact   des 

comparaisons sociale et temporelle, notamment sur les performances académiques.  

 Dans une deuxième partie expérimentale, nous présenterons les recherches menées 

lors de la thèse. Le chapitre 4 livrera trois premières études qui ont cherché à tester les effets 

des feedbacks de comparaison sociale et temporelle sur les performances en statistiques. Le 

chapitre 5 présentera deux études où les étudiants ont été amenés à mieux utiliser 

l’environnement  numérique  au  moyen  d’interventions  en  Travaux  Dirigés.  Dans cette partie 

de  la  thèse,  l’objectif  de  recherche  sur  l’influence  des  feedbacks  de  comparaison  sera  doublé  

d’un   deuxième   objectif   d’intervention   visant   à   optimiser   l’utilisation   de   l’environnement  

numérique,  sur  la  base  d’une  prise  en  compte  des  résultats des trois premières études. Enfin, 

la discussion générale mettra en perspective les résultats obtenus dans cette thèse. 
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CHAPITRE 1 – L’ENSEIGNEMENT DES STATISTIQUES À 
L’UNIVERSITÉ : APPORTS DES ENVIRONNEMENTS NUMÉRIQUES 

D’APPRENTISSAGE. 
 

Dans la plupart des pays, y compris la France, les statistiques prennent une place 

importante dans les cursus de psychologie, ceci dès la première année d'étude. Pourtant, force 

est de constater que l'apprentissage des statistiques est souvent difficile pour des étudiants peu 

préparés. Pour pallier cette difficulté, de nombreuses recherches se sont développées pour 

analyser cet enseignement. Pour preuve, plusieurs revues spécialisées ont vu le jour, comme 

le Journal of Statistics Education (JSE), le Statistics Education Research Journal (SERJ), 

Statistique et Enseignement, ou encore Teaching Statistics. De même, des conférences 

spécialement dédiées à ces problématiques sont régulièrement organisées, comme 

l’International  Conference  on  Teaching  Statistics (ICOTS). Ces recherches visent notamment 

à recenser les ressentis des enseignants et des étudiants, examiner les difficultés rencontrées et 

imaginer  des  moyens  d’y   remédier.  Certains chercheurs ont par  exemple  montré   l’efficacité  

de  l’utilisation  des environnements numériques  pour  améliorer  l’apprentissage  des  statistiques  

(Hsu, 2003). Ces recherches indiquent notamment que les environnements numériques offrent 

aux étudiants la possibilité de s'entraîner à des exercices (González & Birch, 2000), ou de 

contrôler le rythme des apprentissages et  ainsi  d’améliorer la compréhension (Larreamendy-

Joerns, Leinhardt & Corredor, 2005). 

 Après un bref panorama des difficultés qui accompagnent généralement 

l’enseignement  des  statistiques, nous verrons dans ce chapitre différentes recherches qui ont 

examiné   l’utilisation   de   supports   numériques   pour   l’apprentissage   des   statistiques.   Nous  

dresserons ainsi un état des lieux des différents types de supports proposés et de leurs apports. 
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1.  L’enseignement  des  statistiques  :  quelles  difficultés ? 

Pour différentes raisons, les statistiques sont la « bête noire » des étudiants en 

psychologie (Sciutto, 1995b).   D’autant   plus   que   les   statistiques ne sont pas leur discipline 

principale (Garfield, 1995 ; Garfield & Ben-Zvi, 2007) et  qu’ils  ne  s’attendaient  pas  toujours  

à avoir cette matière dans leur cursus (Beaufils, 2000). Au-delà des difficultés de 

compréhension  et  d’apprentissage  liées  à  la  complexité  des  concepts  abordés,  il  ressort  que  les  

statistiques   font   l’objet de représentations négatives et d’attitudes défavorables chez les 

étudiants (Gal & Ginsburg, 1994). Selon Gal et Ginsburg (1994), les enseignants de 

statistiques constatent que leurs étudiants « arrivent dans les cours de statistiques en ayant des 

idées négatives ou développent des sentiments négatifs » (para. 3). Peterson (1991) note que 

la plupart des étudiants devant suivre des cours de statistiques « ne se souviennent, après 

coup, que de la pénibilité et non du contenu du cours » (p. 56). Pour Conners, Mccown, & 

Roskos-Ewoldson (1998), si les étudiants en psychologie pouvaient choisir  d’abandonner  une  

de leur matière, ils choisiraient probablement les statistiques, celles-ci étant tellement 

différentes de leurs autres matières et leur rappelant trop les mathématiques. Dans la même 

perspective, Gordon (1995) a  montré   que   73%  d’un   échantillon   d’étudiants   en   psychologie  

« n’auraient  pas  choisi  de  suivre  un  cours  de  statistiques  s’ils  en  avaient  eu  le  choix » (para. 2) 

et classe les raisons de ce rejet en deux catégories :  des  aspects  pratiques,  concernant  l’utilité 

des statistiques dans le métier de psychologue (ex. : « ce ne sera pas utile dans mon futur 

métier ») et   des   évaluations   personnelles   sur   l’intérêt   de   la   matière   (ex. : « je détestais les 

maths  à  l’école »). Partant de ces constats, de plus en plus de chercheurs se sont intéressés à 

ce problème de blocage vis-à-vis de l'enseignement des statistiques dans différents cursus 

universitaires (psychologie, santé, informatique, etc.), aussi bien en France (e.g., Bihan-

Poudec, 2009) qu’à   l’étranger   (e.g., Becker, 1996 ; Garfield & Ben-Zvi, 2007 ; Garfield, 

1993, 1995 ; Moore, 1997).  Les  recherches  mettent  notamment  l’accent  sur  les  attitudes  des  
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étudiants envers les statistiques, leurs ressentis et leurs performances et cherchent à faire 

évoluer   les   pratiques   d’enseignement   pour   dépasser   ces   obstacles   et   aider   les   étudiants à 

réussir en statistiques. 

Les  difficultés  rapportées  par  ces  études  sont  de  différentes  natures.  Tout  d’abord,  les  

acquis en mathématiques des étudiants sont très variés selon leur parcours scolaire, alors 

même que les statistiques sont systématiquement associées à cette matière (Méot, 2003). 

Selon certains auteurs (e.g., Batanero, Godino, Vallecillos, Green & Holmes, 1994 ; Garfield 

& Ahlgren, 1988),  une  des  principales  raisons  de   l’échec  d’un  grand  nombre  d’étudiants  en  

statistiques réside dans le manque de connaissances initiales du fait d’une  faible expérience en 

mathématique. Ce manque de connaissances engrange des insuffisances dans les capacités 

mathématiques et de raisonnement abstrait. Pour Garfield (1995),  beaucoup  d’étudiants  ont  eu  

des expériences négatives avec les mathématiques ou les statistiques qui entraînent chez eux 

un   préjugé   négatif   lorsqu’ils   abordent   les   cours   de   statistiques   en   première   année.   Méot 

(2003) va dans le même sens lorsqu’il   affirme   que   « l'origine scolaire et culturelle des 

étudiants de psychologie amène généralement ceux-ci à l'expérience de l'échec vis-à-vis du 

champ mathématique culturellement dominant et donc soit à un rejet, soit à des stress néfastes 

à l'apprentissage de ses avatars mathématiques » (p. 62). Selon leur expérience en 

mathématiques, les étudiants peuvent alors considérer d’emblée  que  les  statistiques  sont  trop  

difficiles d’accès, étant   donné   qu’ils   sont   dans   une   filière   réputée   « non-scientifique » 

(Garfield, 1995 ; Garfield & Ben-Zvi, 2007). 

Ces difficultés préliminaires peuvent mener à un désintérêt et/ou à un manque de 

motivation à s'investir dans cette matière qui peut nuire aux performances académiques. En 

effet,   il   arrive   parfois   que   certains   étudiants   n’aient   tout   simplement   pas   le   courage   de  

travailler leurs  cours  ou  n’arrivent  pas  à  les  travailler  efficacement  (Budé et al., 2007; Gal & 

Ginsburg, 1994). Dans leur étude menée auprès de 200 étudiants de première année en 
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science médicale, Budé et al. (2007) montrent  que   les  étudiants  qui  portent  de   l’intérêt   aux  

statistiques   en   voyant   leur   pertinence,   pensent   qu’elles   sont   intéressantes   et   ont   tendance   à  

plus travailler afin d'obtenir de meilleurs résultats et réciproquement. 

Enfin,   la   difficulté   la   plus   étudiée   est   l’anxiété   spécifique   à   l’apprentissage   des  

statistiques. Cette anxiété est décrite par Onwuegbuzie, Da Ros et Ryan (1997) comme « un 

sentiment   spécifique   d’anxiété   que   les   étudiants   ressentent   lorsqu’ils   sont   face   à   des  

statistiques  dans  n’importe  quelle  forme  et  à  n’importe  quel  niveau » (p. 28). Onwuegbuzie et 

Wilson (2003) estiment que   jusqu’à   80%   des   étudiants   ressentent   de   l’anxiété   face aux 

statistiques. Le terme de « statisticophobie » a même été utilisé pour décrire la crainte 

profonde des étudiants à l'égard des statistiques à l'université (Dillon, 1982). 

Cette  anxiété  a  fait  l’objet  d’un  vaste  champ  de  recherches (e.g., Bell, 1998 ; Bradley 

& Wygant, 1998 ; Onwuegbuzie & Wilson, 2003). Celles-ci ont notamment examiné ses 

antécédents, dont Onwuegbuzie et Wilson (2003) ont repéré trois catégories distinctes : les 

antécédents environnementaux – comme  le  genre,   le  pays  d’origine,   la  culture   (Bell, 1998 ; 

Benson, 1989 ; Bradley & Wygant, 1998 ; Onwuegbuzie & Daley, 1999), les antécédents 

situationnels – comme les connaissances antérieures, les attitudes envers les calculs, la 

satisfaction envers le cours (e.g., Watson, 1997 ; Zeidner, 1991) et enfin les antécédents 

dispositionnels – comme le niveau perçu en mathématiques (Zeidner, 1991), le niveau 

d’estime   de   soi   (Benson, 1989), le perfectionnisme, la procrastination (i.e. la tendance à 

remettre au lendemain, Onwuegbuzie, 2000 ; Rodarte-Luna & Sherry, 2008) et les capacités 

cognitives (Gal & Ginsburg, 1994). 

Plusieurs  recherches  ont  d’ailleurs  montré  que  cette  anxiété  face  aux  statistiques  était  

négativement liée aux performances dans cette matière (Benson, 1989 ; Feinberg & Halperin, 

1978 ; Onwuegbuzie & Daley, 1996 ; Onwuegbuzie & Seaman, 1995 ; Pretorius & Norman, 

1992 ; Tremblay, Gardner & Heipel, 2000 ; Zeidner, 1991),   voire   qu’elle   en   était   un   des  
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meilleurs prédicteurs (Fitzgerald & Jurs, 1996 ; Onwuegbuzie, 2000, 2004), bien que le 

relation entre anxiété et performance est connue pour ne pas être linéaire (Yerkes & Dodson, 

1908). 

 

Tous ces obstacles conduisent au constat selon lequel les étudiants peinent à réussir 

dans cette matière. Par conséquent, les enseignants et chercheurs de ce domaine éprouvent 

souvent   le   besoin   de   trouver   des   moyens   d’interventions   permettant   d'améliorer  

l’apprentissage des statistiques chez les étudiants de sciences humaines (e.g., Garfield & Ben-

Zvi 2008 ; Wiberg, 2009). Dans certaines études menées dans les salles de cours, les 

enseignants ont modifié la structure de leur enseignement, par exemple en répartissant mieux 

les heures (e.g., Wiberg, 2009). D’autres ont proposé aux étudiants de  s’appuyer davantage 

sur de vraies données, voire sur des données recueillies par les étudiants eux-mêmes (Smith, 

1998 ; Wiberg, 2009).   D’autres auteurs, enfin, se sont tournés vers des méthodes 

d’enseignement  assisté  par  ordinateur  (cf. Sosa et al., 2011, pour une revue), profitant ainsi de 

l’essor   des   environnements   numériques   dans   les   enseignements universitaires ces dernières 

années. 

 

2.  Les  environnements  numériques  dans  l’enseignement  des  statistiques   

Depuis plusieurs décennies et grâce à la démocratisation des technologies pédago-

numériques,   l’enseignement   à   l’université   a   utilisé   celles-ci de façon croissante en 

complément, voire en remplacement   des   cours   traditionnels.   Ce   constat   s’applique   aussi   à  

l’enseignement   des   statistiques,   où   les   technologies   ont   très   vite  montré   des   avantages   non  

négligeables pour aider les étudiants à appréhender cette matière périlleuse. En effet, une 

simple recherche du terme « statistiques » dans des bases de données éducatives donne un très 

grand nombre de ressources disponibles développées par des enseignants de par le monde. 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 1 – L’enseignement  des  statistiques  à  l’université : apports des environnements numériques 
d’apprentissage. 

 19 

Ces ressources prennent des formes très variées (tutoriels, simulations, quiz, etc.) et 

s’adressent  à  des  publics  de  tous  niveaux.  Dans  cette  partie,  nous  nous  attacherons  à  faire  un  

inventaire (non exhaustif) des différents environnements numériques utilisés pour 

l’apprentissage   des   statistiques   à   l’université.   Après   avoir   fait   un   bref   historique   sur   ces  

environnements,  nous  verrons  les  différents  types  d’environnements  mis  en  place.  Pour  notre  

part, nous nous intéresserons plus particulièrement aux exerciseurs (ou quizz) délivrés dans 

les environnements numériques, objet des travaux de cette thèse. Enfin, nous verrons les 

avantages et inconvénients de ces environnements qui ont été mis en évidence dans 

différentes études. 

 

2.1. Historique 

 La première utilisation de la technologie numérique   pour   l’enseignement   des  

statistiques remonte aux années soixante, où dès 1964, Grubb et Selfridge (cité par Hsu, 2003) 

ont  développé  un  système  d’aide  à  l’apprentissage  des  statistiques  sur  l’ordinateur   IBM  650  

RAMAC System, sous forme de tutoriels. Dans la même décennie, Johnson (1965) et Cooley 

(1969) ont développé des programmes générant des nombres aléatoires, pour former des 

distributions  théoriques  empiriques,  dans  le  but  d’enseigner  cet  aspect  des  statistiques.  Dans  

le  même   temps,   les  méthodes   d’analyses   statistiques   se   sont   enrichies   de   logiciels   (comme  

SPSS
3
 ou SAS

4
) permettant de faciliter les analyses de données. Ces logiciels seront ainsi 

naturellement  utilisés  dans  l’enseignement  des  statistiques  (e.g., Gratz, Volpe & Kind, 1993 ; 

Walsh, 1994).   Les   années   70   ont   également   vu   apparaître   le   logiciel   d’apprentissage   des  

statistiques « Minitab » (www.minitab.com), qui sera par la suite largement utilisé comme 

support  dans  l’enseignement universitaire (e.g., Stephenson, 1990). À cette période, plusieurs 

                                                 
3
 Statistical Package for the Social Sciences 

4
 Statistical Analysis System 
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études  ont  appliqué  des   techniques  de  simulation,  de  tutoriels,  ou  d’exercices  sur  ordinateur  

(Edgar, 1973 ; Lehman, 1972 ; Tanis, 1973). 

Au   début   des   années   80,   l’émergence   des   ordinateurs   personnels   (IBM   en   1981   et  

Macintosch  en  1984)  permet  davantage  d’interactions  entre  les  machines  et  les  utilisateurs.  Ce  

progrès   s’accompagne   d’une   augmentation   des   programmes   développés pour assister 

l’enseignement  des  statistiques  (e.g., Emond, 1982 ; Fertuck, 1981 ; Stockburger, 1982). 

L’utilisation  de  logiciels  augmente  dans  les  années  90 : de plus en plus de programmes 

sont  utilisés  pour  assister  les  utilisateurs  dans  l’analyse  des  données,  la  prise  de  décision,  ou  

encore pour démontrer et simuler des concepts statistiques abstraits. Certaines recherches font 

également état de tentatives d’applications  d’outils  multimédias  (e.g., Erwin & Rieppi, 1999 ; 

González & Birch, 2000 ; Moore, 1993 ; Velleman & Moore, 1996). Ainsi, sont développés 

des environnements individualisés interactifs avec textes, sons, images, vidéos, animations, 

graphiques, afin que les étudiants puissent manipuler et travailler de façon autonome sur de 

nouveaux concepts appris. Cette décennie voit surtout apparaître une des plus grandes 

révolutions du siècle : le World Wide Web, développé à partir de 1989, va connaître une 

croissance extrêmement rapide. Ce nouvel outil permettra aux enseignants de construire et de 

mettre   à   disposition   des   étudiants   toute   sorte   d’environnements   d’apprentissage   des  

statistiques (e.g., Krause, Stark & Mandl, 2009 ; Malloy & Jensen, 2001 ; Romero, Berger, 

Healy & Aberson, 2000). Cette utilisation des outils en ligne (« online ») ne cessera 

d’augmenter   en   nombre   au   point   qu’aujourd’hui,   quasiment   plus   aucune   université   ne   se  

passe de tels supports.  

Dans la partie suivante, nous verrons ce que peuvent apporter les environnements 

numériques  à  l’enseignement  des  statistiques  à  l’université.  Puis,  nous  nous  intéresserons  plus  

particulièrement  aux  environnements  proposant  des  quizz  comme  support  d’apprentissage. 
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2.2.  Les  avantages  des  environnements  numériques  pour  l’enseignement  des  

statistiques 

Tout  d’abord,   l’enseignement  utilisant   les  environnements  numériques  est  davantage  

orienté   vers   l’étudiant   que   l’enseignement   traditionnel   (Miller, Martineau & Clark, 2000 ; 

Rogers, 2000) : tous les étudiants peuvent participer de façon autonome et souvent anonyme 

(au lieu   d’un   nombre   souvent   minoritaire   d’étudiants   qui   osent   participer   en   classe). Cela 

participe notamment à augmenter leur motivation et leur engagement dans le processus 

d’apprentissage.   Pour Chi (2009),   l’interactivité   et   l’engagement   qu’impliquent   les  

environnements   numériques   permettent,   dans   certaines   conditions,   d’améliorer   la  

compréhension en encourageant un raisonnement plus profond.  

Un   autre   avantage   important   est   qu’un tel environnement numérique est disponible 

n’importe  où  et  n’importe  quand,  pour  peu  que  l’on  soit  correctement  équipé,  ce  qui  est  le  cas  

d’une  grande  majorité  d’étudiants  de  nos  jours.  Ainsi,  l’apprentissage  n’est  pas  limité  dans  le  

temps   ni   dans   l’espace (Franklin & Peat, 2001). Cette particularité permet notamment 

d’améliorer   l’accès   à   l’éducation   (Miller et al., 2000),   d’atteindre   les   étudiants   isolés  

(Duhaney, 2005) et   permet   aux   étudiants   d’étudier   aux   endroits   et   aux moments qui leur 

conviennent le mieux (Duhaney, 2005 ; Miller et al., 2000). 

Du  fait  de  cette  liberté  d’utilisation,  les  étudiants  ont  un  certain contrôle sur le matériel 

à leur disposition : ces dispositifs reposent en effet sur un principe   d’apprentissage   par  

autorégulation (Mandl & Krause, 2003),   c’est-à-dire au degré auquel les étudiants peuvent 

réguler les aspects de leur pensée, motivation et   comportement   pendant   l’apprentissage  

(Pintrich & Zusho, 2002).  Cet   aspect   permet   tout  d’abord  aux  étudiants   de   travailler   à   leur  

rythme (Frederickson, Reed & Clifford, 2005 ; Lovett & Greenhouse, 2000), mais également 

d’être   plus   engagés dans   le   processus   d’apprentissage   (Larreamendy-Joerns et al., 2005), 

traitant  ainsi  plus  activement  l’information  (Stark, Mandl, Gruber & Renkl, 2002). 
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Au-delà des avantages qualitatifs des environnements numériques sur la motivation et 

sur l’engagement  des  étudiants,  on  peut  s’interroger  sur  le  champ  de  généralités des résultats 

obtenus dans ces études, de par la diversité des technologies impliquées et des publics ciblés 

(Reuchlin, 1995).  Qu’en  est-il de leur efficacité directe sur les performances ? Les étudiants 

réussissent-ils  mieux  à  comprendre,  retenir  et  réutiliser  les  connaissances  apprises  à  l’aide  de  

tels outils ? Plusieurs méta-analyses ont été effectuées pour répondre à ces questions. Dans 

une méta-analyse   sur   59   études   réalisées   dans   l’enseignement   supérieur   (Kulik, Kulik & 

Cohen, 1980), il a été montré   un   effet   globalement   positif   de   l’utilisation   des   technologies 

numériques par rapport aux enseignements traditionnels, sur les performances des étudiants et 

sur  leurs  attitudes  envers  l’enseignement  dispensé.  Quelques  années  plus  tard,  Kulik et Kulik 

analysent 99 études (1986), puis 254 (1989) et leurs conclusions vont dans le même sens. Hsu 

(2003) fait une méta-analyse de 25 études empiriques entre 1986 et 2002. Là encore, ses 

résultats  indiquent  un  effet  de  l’utilisation  d’ordinateurs  pour  l’enseignement  des  statistiques 

et une plus grande efficacité des environnements de type quiz, multimédia et tutoriel.  

Ainsi, considérées dans leur ensemble, ces recherches et méta-analyses suggèrent que 

l’utilisation   des   environnements   numériques   peut   amener   un   certain   nombre   d’avantages   et  

contribuer  à  l’amélioration  des  performances  des  étudiants.  Comme  nous  l’avons  évoqué plus 

haut, il  existe  plusieurs  sortes  d’environnements numériques, tels les tutoriels, les simulations, 

ou  encore   les  exerciseurs  pouvant  prendre   la   forme  de  quiz.  Ces  derniers  ont   fait   l’objet  de  

quelques recherches dans le champ spécifique de l’enseignement  des  statistiques et possèdent 

des caractéristiques similaires aux environnements numériques en général, mais aussi 

certaines caractéristiques qui leur sont propres. 
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2.3. Le cas particulier des exerciseurs en ligne  

 Dans ces environnements qui proposent des quizz, appelés aussi exerciseurs, les 

étudiants peuvent tester leurs connaissances et leur compréhension au moyen de questions 

souvent assez courtes. Ils obtiennent ainsi un feedback immédiat sur leurs réponses, ce qui 

leur  permet  d’évaluer leur niveau et surtout  de  repérer  les  points  qu’ils  doivent  améliorer  en  

priorité.   Ce   type   d’environnement   propose   de   ce   fait   une   « évaluation formative », que 

Kleitman et Costa (2014) définissent comme « une forme particulière  d’évaluation  qui  n’est  

pas notée   ou   jugée   par   l’enseignant » (p. 151) et qui est généralement propice aux 

apprentissages. 

 On  peut  trouver  plusieurs  exemples  de  ce  type  d’exerciseurs  utilisés  comme  support  à  

l’apprentissage  des  statistiques. On peut notamment citer : 

 e-status, dans lequel chaque enseignant peut construire ses propres quizz (González, 

Jover, Cobo & Muñoz, 2010) 

 Stats-mIQ, qui consiste en une banque de 45 questions formant 9 quizz que les étudiants 

doivent passer (Kleitman & Costa, 2014) 

 MathSV, dans lequel 18 questions à choix multiples accompagnent des supports de cours 

en ligne (Macedo-Rouet, Ney, Charles & Lallich-Boidin, 2009) 

 COAS (Comprehensive Assessment of Outcomes in Statistics) (del Mas, Garfield, Ooms & 

Chance, 2007) 

Les études ayant utilisé ce type de support pour les statistiques rapportent un certain 

nombre de bénéfices des exerciseurs  en   ligne.  Premièrement,   l’utilisation  de  ce   type  d’outil  

semble  contribuer  à  l’amélioration  des  résultats  aux  examens.  Par  exemple,  chez  des  étudiants  

de psychologie utilisant un exerciseur de statistiques (Stats-mIQ), Kleitman et Costa (2014) 

obtiennent un lien positif entre le nombre de quiz effectués et la note finale obtenue. De la 

même façon, González et al. (2010) obtiennent une amélioration des performances par 
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l’utilisation   du   site   internet   « e-status ». Deuxièmement, une des caractéristiques les plus 

appréciées des étudiants est la possibilité  d’obtenir un feedback immédiat sur leurs actions. 

Cet  aspect  est   souvent  cité  comme  étant   l’un  des   facteurs  déterminants  de   l’efficacité  de  ce  

type  d’environnement  (Aberson, Berger, Healy & Romero, 2003 ; Kleitman & Costa, 2014 ; 

Larreamendy-Joerns et al., 2005 ; Lovett & Greenhouse, 2000 ; Moreno, 2004 ; Moreno & 

Mayer, 2005 ; Morris, 2001 ; Timmerman & Kruepke, 2006). 

 

3. Conclusion du chapitre 1 

 Les feedbacks  délivrés  semblent  donc  jouer  un  rôle  central  dans  l’efficacité  de  ce  type  

d’environnements  numériques.  Or,  à  notre  connaissance  les  études  utilisant  des  outils  de  quizz  

en  ligne  questionnent  rarement  les  feedbacks  qu’ils  délivrent.  Pourtant,  la  littérature, que nous 

verrons  dans   le  chapitre  suivant,  s’accorde  à  dire  que   tous   les   formats  de  feedbacks  ne  sont  

pas   efficaces,   voire   qu’ils   peuvent   nuire   à   l’apprentissage   (Kluger & DeNisi, 1996). Il est 

donc  nécessaire  de  s’interroger  sur  l’impact  que  peuvent  avoir  différents   types  de  feedbacks  

sur la motivation et la réussite des étudiants et plus particulièrement dans des environnements 

numériques  d’apprentissage.  Dans  le  chapitre  2,  nous  aborderons  la  notion  de  feedback,  puis  

nous verrons comment les différentes théories présentent son fonctionnement. Enfin, nous 

examinerons les formats de feedbacks qui ont été étudiés et leur influence sur le 

comportement des étudiants. 
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CHAPITRE 2 – LES FEEDBACKS : MODÈLES ET IMPACTS SUR LES 

APPRENTISSAGES 
 

Dans  un  environnement  numérique,   l’interaction  entre  l’apprenant  et   l’enseignant  est  

rare, voire inexistante (Mory, 2003). Le besoin de feedback (entendu ici de manière générale 

comme  une   information  sur   l’activité  en  cours)   se   fait   alors  plus  crucial,  dans   le   sens  où   le  

processus  d’apprentissage  repose  davantage  sur  l’autorégulation.  Le  concept  d’autorégulation  

réfère au degré auquel les étudiants peuvent réguler les aspects de leur pensée, motivation et 

comportement   pendant   l’apprentissage   (Pintrich & Zusho, 2002). En pratique, 

l’autorégulation   se  manifeste   dans   le   contrôle   actif   et   la   régulation   de   différents   processus  

d’apprentissage,  comme  la  fixation  et  l’orientation  de  buts,  les  stratégies  mises  en  œuvre  pour  

atteindre ces buts, la gestion des ressources cognitives, les efforts consentis, les réactions aux 

feedbacks externes et les résultats produits (Nicol & Macfarlane-‐‑Dick, 2006). 

 Pintrich (2000) et Zimmerman et Schunk (2001) ont identifié des hypothèses 

communes   parmi   les   nombreux  modèles   sur   l’autorégulation   de   l’apprentissage   issus   de   la  

littérature. Premièrement, la plupart des modèles avancent que les apprenants sont actifs dans 

la construction de leurs propres significations par des influences variées dans leur 

environnement et par leur propre système cognitif interne. Deuxièmement, les individus sont 

capables de surveiller et de contrôler les aspects cognitifs, motivationnels et 

comportementaux  de  l’apprentissage.  Troisièmement,  cette  régulation  peut  être  contrainte  ou  

facilitée par des facteurs intra-individuels comme la biologie ou le développement, autant que 

par des facteurs extra-individuels comme le contexte. Quatrièmement, les modèles 

d’autorégulation  de  l’apprentissage  soulignent  la  capacité  des  individus  à  fixer  des  buts  pour  

leur   apprentissage.   C’est   par   rapport   à   ces   buts   que   l’apprentissage   est   évalué,   avec   un  

contrôle  des  processus  d’apprentissage influencé par les résultats de cette évaluation. Enfin, 
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ces   modèles   positionnent   l’apprentissage   autorégulé   comme  médiateur   entre   les   influences  

personnelles et contextuelles et la performance. 

 Les  théories  caractérisent  l’apprentissage  autorégulé  par un certain nombre de phases à 

suivre. Dans la plupart des modèles, la première phase implique la planification, où les 

individus définissent la tâche, fixent des buts, élaborent des stratégies et se motivent. Ensuite, 

les   individus   mettent   en   œuvre   leurs stratégies. Pendant cette phase les individus 

s’autorégulent   en   s’engageant   dans   une   surveillance   métacognitive,   qui   peut   mener   à   des  

tentatives  de  contrôle  du  processus  d’apprentissage  par  des  changements  dans  un  ou  plusieurs  

foyers   d’autorégulation.   Par exemple,   un   individu   peut   remarquer   qu’une   stratégie  

d’apprentissage  (e.g., la synthèse) ne semble pas mener à une rétention du matériel et passer à 

une autre stratégie (e.g., formuler des questions). Enfin, chacun des modèles inclut une phase 

autoréflexive où la performance, mesurée en termes de références intrinsèques et 

extrinsèques, est évaluée, menant souvent à des adaptations des croyances sur soi, des 

croyances  sur  les  tactiques  d’apprentissage  et  des  contextes  d’apprentissage.  Ces  adaptations  

peuvent  alors  influencer  les  activités  futures  d’apprentissage.  Dans  les  contextes  académiques,  

des   cibles   spécifiques,   des   critères,   des   standards   et   d’autres   points   de   référence   extérieurs  

aident à définir des buts prioritaires à atteindre. Le feedback est une information centrale à 

propos   de   la   façon   dont   l’état   actuel   de   l’étudiant   (d’apprentissage   et   de   performance)   se  

rapporte à ces buts et standards. 

 Les outils en ligne ont le grand avantage de pouvoir délivrer des feedbacks adaptatifs 

et flexibles et permettent donc une grande liberté en termes de choix pédagogiques. Mais 

qu’en  est-il  de  l’efficacité  de  ces  feedbacks ? Que nous dit la littérature sur la façon dont les 

feedbacks   agissent   dans   l’apprentissage ? Quelles sont les caractéristiques qui varient d’un 

feedback  à  l’autre et savons-nous  quelles  caractéristiques  sont  déterminantes  pour  l’efficacité  

du feedback ? Après avoir rapidement défini le concept de feedback, nous verrons dans ce 
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chapitre comment le feedback est modélisé dans les différentes théoriques développées ces 

dernières décennies. Nous verrons ensuite différents feedbacks existants, en distinguant les 

feedbacks  centrés  sur  la  tâche  des  feedbacks  centrés  sur  l’individu. 

  

1.  Qu’est-ce  qu’un  feedback ? 

 Le terme de « feedback »
5
 a   été   à   l’origine proposé par le mathématicien Norbert 

Wiener dans une approche cybernétique (Wiener, 1948). Un système cybernétique peut être 

défini comme un ensemble d'éléments en interaction, les interactions entre les éléments 

peuvent consister en des échanges de matière, d'énergie, ou d'information. Les éléments d'un 

système sont en interaction réciproque. L'action d'un élément sur un autre entraîne en retour 

une réponse (rétroaction ou « feedback ») du second élément vers le premier. On dit alors que 

ces deux éléments sont reliés par une boucle de feedback (ou boucle de rétroaction). 

 La notion de feedback est donc assez ancienne et correspond à une information donnée 

en  retour  d’une  action.  Naturellement,  cette notion a assez vite été utilisée dans le domaine de 

l’éducation,  dans  la  forme  de  retour  donné  au  comportement  d’un  apprenant. 

 Dans  un  contexte  d’apprentissage   (et   nous   centrerons  désormais  notre  propos   sur   ce  

domaine), un feedback
6
 peut être défini comme « une information communiquée à un 

apprenant   dans   l’intention   de   modifier   sa   pensée   ou   son   comportement   dans   le   but  

d’améliorer  son  apprentissage  » (Shute, 2008, p. 154).  Selon   l’auteur  de  cette  définition,  ce  

concept est généralement considéré comme crucial dans les contextes éducatifs pour 

améliorer les connaissances et pour l’acquisition  de  compétences.   

                                                 
5
 Nous utilisons le terme anglais plutôt que le terme français « rétroaction ». 

6
 Selon Nicol et Macfarlane-‐‑Dick (2006), on peut distinguer les feedbacks auto-générés des feedbacks externes. 

Les   premiers   sont   des   feedbacks   que   l’individu   produit   lui-même en contrôlant son engagement dans 

l’apprentissage et en évaluant ses progrès vers les buts visés. Les seconds sont des feedbacks délivrés par une 

source externe (un pair, un enseignant, un système, etc.)  que  l’individu  doit  enregistrer,  comprendre  et  utiliser  à  
bon escient. Nous nous centrerons dans ce chapitre uniquement sur les feedbacks externes. 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 2 – Les feedbacks : modèles et impact sur les apprentissages 
 

 28 

Comme nous avons pu le voir précédemment, le feedback est un des avantages les 

plus appréciés par les étudiants utilisant des exerciseurs en ligne (Cassady & Gridley, 2005 ; 

Kleitman & Costa, 2014). Il permet en effet aux étudiants d’avoir  un  aperçu  de  leur position 

actuelle dans   le   processus   d’apprentissage et   d’obtenir   une   information   sur   la   manière   de  

parvenir   à   la   position   désirée.   En   recevant   un   feedback,   l’étudiant   peut   adapter   son  

apprentissage  dans  l’optique  d’atteindre  les  objectifs  fixés  (Stobart, 2008). 

 Outre son influence sur la réussite et les performances, le feedback est décrit comme 

facteur déterminant dans la motivation à apprendre (Shute, 2008), le feedback évaluatif verbal 

ou écrit comme réponse immédiate et directe à une performance académique étant une des 

interventions les plus efficaces pour encourager et améliorer la motivation des étudiants 

(Hattie & Timperley, 2007). De nombreuses recherches se sont intéressées à la relation entre 

feedback, motivation et apprentissage. Pour autant, les méta-analyses et revues de littératures 

réalisées sur le sujet (e.g., Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991 ; Kluger & DeNisi, 

1996 ; Narciss & Huth, 2004) ont remarqué beaucoup de résultats contradictoires et peu de 

patterns consistants pouvant être généralisés (Reuchlin, 1995).  Ainsi,  l’incertitude  subsiste sur 

la façon dont un feedback exerce un ou des effet(s) sur  le  comportement  d’un  étudiant  et  les  

types  de  feedback  les  plus  appropriés  dans  des  situations  spécifiques.  Les  auteurs  s’accordent  

sur  le  fait  que  le  type  de  feedback  interagit  nécessairement  avec  d’autres  variables  et  qu’il  est  

alors difficile de dégager des règles absolues. Néanmoins, nous verrons par la suite que 

certains   types   de   feedbacks   ont   été   largement   étudiés   alors   que   d’autres   restent   assez   peu  

examinés. Après avoir fait une brève revue des différentes théories existantes sur les 

feedbacks et détaillé les différents types de feedbacks dégagés par ces théories, nous verrons 

que si les feedbacks sur la tâche ont été largement étudiés (sans beaucoup de consensus sur 

leur efficacité), les feedbacks   focalisant   l’attention   sur   le   soi   sont   parfois   trop   vite   jugés 

comme néfastes, alors que les résultats empiriques manquent. 
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2. Comment agit un feedback ? 

 Nous examinerons dans cette partie la façon dont les revues de littérature et méta-

analyses les plus marquantes dans le domaine du feedback formatif décrivent et résument 

l’action  de  celui-ci  dans  le  processus  d’apprentissage. 

 

2.1. Modèle en cinq étapes (Bangert-Drowns et al., 1991)  

 Ces auteurs ont examiné quarante études sur le feedback en utilisant une technique de 

méta-analyse. Cet article largement cité décrit les opérations tant comportementales que 

cognitives  qui  sont  mises  en  œuvre dans  l’apprentissage.  Le  postulat  de départ est que pour 

diriger son comportement, un apprenant a besoin de pouvoir enregistrer les changements 

physiques  provoqués  par  son  comportement.  Autrement  dit,  l’apprenant change ses opérations 

cognitives  et  ainsi  son  activité  en  l’adaptant  à  la  nouvelle  information  et  en  l’associant  avec  sa  

propre attente de performance. Les auteurs soulignent que : 

Toute   théorie   qui   décrit   l’apprentissage   comme   un   processus   d’influence  

mutuelle entre les apprenants et leur environnement doit impliquer le feedback, 

implicitement  ou  explicitement  car,  sans  feedback,  l’influence  mutuelle  est  par  

définition impossible. Ainsi, le concept de feedback apparaît souvent comme 

un élément essentiel des  théories  de  l’apprentissage. (p. 214) 

 

 Bangert-Drowns et al. (1991) ont  développé  un  modèle  en  cinq  étapes,  décrivant  l’état  

de  l’apprenant  lorsqu’il évolue dans un cycle de feedback. Les cinq étapes sont représentées 

dans la Figure 1. 
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Figure 1 – Chapitre 2 : Modèle en cinq étapes d'un apprenant pendant un cycle de feedback 
(adapté de Bangert-Drowns et al., 1991) 

 

Ces cinq étapes sont détaillées comme suit : 

1. L’état   initial  ou  actuel de  l’apprenant.  Cette  étape  est  caractérisée  par  le  degré  d’intérêt,  

les   buts,   le   degré   d’auto-efficacité (Bandura, 1977) et les connaissances antérieures du 

sujet. 

2. Les stratégies de recherche et de récupération. Ces mécanismes cognitifs de récupération 

de   l’information   en  mémoire   sont   activés   par   une   question   posée   par   un   agent   externe  

(e.g., un  enseignant,  ou  un  système)  à  laquelle  l’apprenant  doit  répondre.  Le  sujet  définit 

alors   des   stratégies   de   recherche   d’information   afin   de   trouver   la   réponse à la question 

posée. 

3. L’apprenant   donne   une   réponse à la question. De plus, il ressent un certain degré de 

certitude sur sa réponse et a ainsi des attentes sur ce que le feedback va indiquer. 

4. L’apprenant  évalue sa réponse à la lumière des informations données par le feedback. La 

nature   de   cette   évaluation   dépend   des   attentes   de   l’apprenant   sur   le   feedback.   Par  

exemple,  s’il  était  sûr  de  sa  réponse  et  que  le  feedback  confirme  son  exactitude,  le  chemin  

de  récupération  sera  renforcé  ou  inaltéré.  S’il  était  sûr de sa réponse mais que le feedback 

indique  qu’elle  est  incorrecte,  l’apprenant  cherchera à comprendre cette incongruité.  
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5. Des ajustements sont faits sur les connaissances pertinentes,   l’auto-efficacité,   l’intérêt et 

les   buts   en   conséquence   de   l’évaluation de la réponse. Ces états ajustés déterminent 

l’« état actuel » de la boucle suivante. 

 

 Ainsi, dans ce modèle à cinq étapes, le   feedback   a   un   rôle   d’évaluation   dont  

l’apprenant   se   sert   pour   ajuster   son   comportement   et   ses   attitudes   dans   l’apprentissage afin 

d’atteindre   les  buts   recherchés. Nous verrons que cet aspect de régulation du comportement 

par  l’évaluation  de  l’écart  entre  le  résultat  est  le  but  se retrouve dans la théorie de Kluger et 

DeNisi (1996), que nous présentons ci-après. 

  

2.2.  Théorie  de  l’intervention  par  feedback  (Kluger & DeNisi, 1996)  

 Kluger et DeNisi (1996) ont réalisé une revue de littérature étendue sur les effets des 

feedbacks sur la performance, dans plusieurs perspectives et sur plusieurs décennies de 

recherches – depuis la recherche classique de Thorndike au début du XXème siècle. Ces 

auteurs ont notamment effectué une méta-analyse sur les résultats expérimentaux rapportés, 

afin de construire une théorie basée sur un certain nombre de variables (ou modérateurs). Leur 

théorie   sur   l’intervention   par   feedbacks   (Feedback Intervention Theory – FIT) offre une 

approche large pour examiner les effets des feedbacks et de certains modérateurs comme le 

mode de présentation du feedback, la nouveauté et la complexité de la tâche, les contraintes 

de temps, les types de tâches (physique, mémoire, connaissance, vigilance). La FIT consiste 

en cinq arguments de base :  

1. Le comportement est régulé par la comparaison entre les feedbacks et les buts ou 

standards de performance ; 

2. Les buts ou standards sont organisés hiérarchiquement ; 
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3. L’attention  est  limitée ; par conséquent, seuls les écarts entre la performance actuelle et la 

performance désirée (i.e. feedback-standard)   qui   reçoivent   de   l’attention   participent  

activement à la régulation du comportement ; 

4. L’attention  est  normalement  dirigée  vers  un  niveau  moyen  de  la  hiérarchie ; 

5. Les feedbacks changent le lieu  d’attention  et  affectent  ainsi  le  comportement. 

 

 Ce  que   l’on  peut   retenir  de  cette   théorie  est   l’argument  selon   lequel   le   feedback  agit  

par la comparaison qu’il  offre  entre  la  performance  actuelle  et  les  buts  fixés  ou  standards  de  

performance visés. Cette  comparaison  permet  à   l’individu  d’estimer   l’écart  qu’il  y  a,  ce  qui  

provoque une régulation du comportement. Cet argument est cohérent avec des travaux 

antérieurs, par exemple ceux de Bandura et Cervone (1983) qui montraient que la motivation 

découlait  d’une  différence  entre  la  performance  obtenue  et  l’objectif  fixé. 

 

2.3. Modèle du feedback dans les systèmes informatisés (Mason & Bruning, 2001) 

 Ces auteurs ont effectué une revue de littérature sur les feedbacks délivrés dans les 

systèmes   d’instructions   informatisés   et   présenté   un   cadre   théorique   dont   l’intention   était  

d’aider  les  développeurs  et  enseignants  à  construire  leurs  propres  outils.  Leur  cadre  théorique,  

représenté dans la Figure 2, est basé sur des recherches examinant le type de feedback et son 

niveau  d’élaboration  en  relation  avec  le  niveau  de  réussite  des  étudiants,  la  complexité  de  la  

tâche, la temporalité du feedback et les connaissances antérieures.  
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Figure 2 – Chapitre 2 : Arbre de décision du choix du feedback dans l'enseignement 
informatisé (Mason & Bruning, 2001) 

 Note. Les « feedbacks de réponse » sont des feedbacks où la réponse à une question est expliquée, alors que les 

« feedbacks de sujet » donnent des informations moins précises relatives au sujet abordé par la question dans 

lesquelles la réponse peut être localisée. 

 

 Le modèle de Mason et Bruning (2001) se   présente   sous   la   forme   d’un   arbre   de  

décision, séparé en  deux  colonnes  correspondant  au  niveau  de  réussite  de  l’étudiant.  Selon  ce  

modèle, si le niveau de réussite est bas, il vaut mieux délivrer des feedbacks immédiats quelle 

que soit la difficulté de la tâche. Si le niveau de réussite est haut, il vaut mieux délivrer des 

feedbacks soit immédiats si la tâche est facile, soit différés si la tâche est plus complexe. 

 En   bas   de   l’arbre   de   décision,   le   type   de   feedback   dépend   du   niveau   initial   de  

l’étudiant.   Tout   d’abord,   le   modèle   prévoit   qu’un   feedback   de   réponse correcte (i.e. 

l’affichage  de   la  bonne   réponse)  doit   être  délivré   si   le  niveau  de   réussite   est   faible  ou   si   le  

niveau de réussite est haut et la tâche facile. En revanche, si le niveau de réussite est haut et 
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que la tâche est difficile, le feedback sera de type vérification (i.e. validation ou non de la 

réponse  donnée)  si  l’étudiant  a  de  faibles connaissances antérieures et de type « nouvel essai » 

(i.e.  le  sujet  recommence)  s’il  a  de  bonnes  connaissances  antérieures. 

 Enfin, on trouve une distinction du type de feedback qui ne varie pas en fonction du 

niveau   de   réussite   de   la   difficulté   de   la   tâche.   Si   l’étudiant   a   de   faibles   connaissances  

antérieures, le feedback approprié contient la réponse correcte et des explications précises 

concernant cette réponse.   S’il   a   de   bonnes connaissances antérieures, il convient plutôt de 

donner  des   informations   relatives  au  sujet  abordé  par   la  question,  dans   lesquelles   l’étudiant  

pourra localiser les explications concernant la réponse correcte. 

 En résumé, le cadre théorique de Mason et Bruning (2001) met en interaction les 

caractéristiques  de  la  tâche  (difficulté),  de  l’individu (niveau initial, réussite) et du feedback 

(temporalité,   type  de  feedback).  Nous  retrouverons   l’importance  de  cette   interaction  dans   le  

modèle suivant, qui traite  des  feedbacks  dans  l’apprentissage  multimédia. 

 

2.4.  Cadre  conceptuel  des  feedbacks  dans  l’apprentissage  multimédia  (Narciss & 

Huth, 2004) 

 Ces auteurs ont proposé un cadre conceptuel pour les feedbacks dans  l’apprentissage  

multimédia. Ce cadre est basé sur un corpus de recherches lié à des types de feedbacks 

élaborés,  c’est-à-dire en opposition à des feedbacks « simples » ne donnant que la vérification 

de la réponse. Ces feedbacks élaborés peuvent être par exemple une explication de la bonne 

réponse, des indices pour trouver la bonne réponse, des exemples de stratégies à suivre, etc. 

Les   tâches   cognitives   et   l’analyse   des   erreurs   servaient   de base pour la conception des 

feedbacks élaborés et plus généralement pour la formalisation du cadre conceptuel en 

question. Globalement, Narciss et Huth (2004) affirment que les feedbacks interagissent avec 

le  contexte  d’enseignement  et  avec  les  caractéristiques  de  l’apprenant,  ce  qui  va  dans  le  sens  
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du cadre théorique de Mason et Bruning (2001). Le cadre conceptuel de Narciss et Huth pour 

la conception de feedbacks formatifs est représenté dans la Figure 3. 

 

 

Figure 3 – Chapitre 2 : Facteurs interagissant avec le feedback pour influencer 
l'apprentissage (Narciss & Huth, 2004) 

 

Les trois facteurs se détaillent comme suit : 

1. L’enseignement.   Ce facteur correspond au contexte et consiste en trois principaux 

éléments : les objectifs (e.g., buts de l’apprentissage  ou  standards relatifs à un cursus), les 

tâches d’apprentissage  (e.g., items de connaissance, opérations cognitives, capacités méta-

cognitives) et les erreurs et obstacles (e.g., les erreurs typiques, les stratégies incorrectes, 

les causes des erreurs). 

2. L’apprenant. Ce facteur renvoie aux informations   concernant   l’apprenant   qui   sont  

pertinentes   à   la   conception   du   feedback,   incluant   les   objectifs   de   l’apprentissage,   les  

connaissances, compétences et capacités antérieures et la motivation académique (e.g., le 

besoin de  réussite,  l’auto-efficacité et les capacités méta-motivationnelles).  

3. Le feedback. Le facteur feedback consiste en trois principaux éléments : le contenu du 

feedback (e.g., aspects évaluatifs comme la vérification de la réponse donnée et les 

aspects informatifs, comme les indices donnés pour trouver la réponse, les explications et 
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les exemples corrigés), la fonction du feedback (i.e., cognitive, métacognitive et/ou 

motivationnelle) et le mode de présentation du feedback (i.e., temporalité, planification et 

adaptivité  au  niveau  de  réussite  de  l’étudiant).   

 

 En  résumé,  pour  ce  modèle  également  l’efficacité  d’un  feedback  réside  en  l’interaction  

de caractéristiques issues de plusieurs facteurs. Cet effort d’identification   des   conditions 

d’efficacité  des  feedbacks  sera  ensuite  repris  par  le  modèle  de  Hattie et Timperley (2007). 

 

2.5. Modèle du feedback efficace (Hattie & Timperley, 2007) 

 Le cadre conceptuel de Hattie et Timperley (2007) est également beaucoup cité 

comme référence dans les travaux sur les  feedbacks.  Leur  analyse  s’intéresse  aux liens entre 

feedbacks,  apprentissage  et  réussite.  Leur  modèle  a  pour  objectif  d’identifier  les  propriétés  et  

les   circonstances   qui   rendent   les   feedbacks   efficaces.   Comme   d’autres   modèles   (Bangert-

Drowns et al., 1991 ; Kluger & DeNisi, 1996), le premier postulat de ces auteurs est que 

l’objectif de  l’étudiant est  de  réduire  l’écart  entre  la  performance  actuelle  et  le  but  désiré.  Ils  

distinguent ensuite quatre manières de répondre à cet objectif. Les deux premières viennent 

des étudiants eux-mêmes :   d’un   côté,   ils   peuvent   augmenter   leurs   efforts   ou   utiliser   des  

stratégies   plus   efficaces.   De   l’autre,   ils   peuvent   baisser   le   but   à   atteindre,   ou   à   l’extrême, 

abandonner  la  tâche.  Les  deux  dernières  viennent  de  l’enseignant :  d’une  part,  il  peut  fournir  

des  objectifs  appropriés  et  spécifiques.  De   l’autre,   ils  peuvent  aider   les  étudiants  à  atteindre  

leurs objectifs en leur proposant des stratégies efficaces et en utilisant des feedbacks adéquats. 

Pour ces auteurs, le feedback est caractérisé par trois questions que les étudiants ont besoin de 

se   poser   lors   d’un   processus   d’apprentissage   :   «  Où vais-je ?   »,   c’est-à-dire les objectifs à 

atteindre ; « Comment est-ce que je  m’en  sors  ?  »,  c’est-à-dire le niveau actuel atteint ; et « 
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Qu’est-ce  que  je  fais  ensuite  ?  »,  c’est-à-dire les prochaines étapes à suivre pour atteindre les 

objectifs. 

 

 En conclusion, les différents modèles et théories développés nous permettent de 

dégager quelques aspects consensuels de  l’action  du  feedback  délivré  lors  d’un  apprentissage.  

Premièrement,   le   feedback   est   un   élément   d’une   boucle   qui   se   répète,   dans   laquelle  

l’apprenant  ajuste  son  comportement  en  fonction  de  l’information  que  le  feedback lui donne. 

Deuxièmement,   le   feedback   permet   un   ajustement   en   montrant   l’écart   qu’il   y   a   entre   la  

performance  actuelle  de  l’apprenant  et  les  objectifs  qu’il  s’est  fixé  ou  les  standards  qu’il  doit  

atteindre. Enfin, dans tous les modèles que nous avons vus dans cette partie, il apparaît que 

différentes  variables   interagissent  dans   l’action  d’un   feedback   sur   l’apprentissage.  La   façon  

dont celui-ci   agit   sur   l’apprenant   dépend   des   caractéristiques   de   ce   dernier   (niveau de 

connaissances, motivation, etc.), mais aussi des caractéristiques de la tâche (difficulté, 

objectifs, etc.),  ou  encore  de   l’environnement (standard défini, etc.). Narciss et Huth (2004) 

suggèrent   que   l’adaptation   du   contenu,   de   la   fonction   (i.e.   métacognitive, motivationnelle, 

etc.) et du format du feedback devrait être effectué en prenant en compte les objectifs de 

l’enseignement  et  les  caractéristiques  de  l’apprenant  pour  maximiser la valeur informative du 

feedback.  

 Néanmoins,  l’impact  du  feedback  dépend  des  caractéristiques  du  feedback  lui-même 

et les  différentes  revues  de  littérature  nous  montrent  qu’il  est  difficile  de  dégager  des  patterns  

consistants concernant les types de feedbacks efficaces parmi le panel de feedbacks utilisés. Il 

paraît   cependant   certain   que   tout   feedback   n’est   pas   bénéfique : Kluger et DeNisi (1996) 

trouvent par exemple dans leur méta-analyse que, pour environ un tiers des études examinées, 

le feedback délivré a un effet négatif sur la performance. Quelles sont les caractéristiques 

d’un  feedback  qui  déterminent  l’effet  qu’il  aura  sur  l’apprentissage  et  les  performances,  outre  
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son  interaction  avec  les  caractéristiques  de  l’individu  et  du  contexte ? Dans la partie suivante, 

nous   verrons   les   différentes   distinctions   qu’il   est   possible   de   formuler   concernant les 

feedbacks  utilisés  dans  la  littérature  et  l’impact  des  caractéristiques  ainsi  distinguées. 

  

3. Quel type de feedback ? 

 Nous  verrons  dans  cette  partie  les  différents  types  de  feedbacks  que  l’on  peut  retrouver  

dans les revues de littérature récentes effectuées sur le sujet, notamment celle de Shute 

(2008), qui est particulièrement pertinente pour notre problématique. Après avoir abordé la 

temporalité du feedback, une caractéristique étudiée depuis longtemps, nous distinguerons les 

feedbacks   centrés   sur   la   tâche   des   feedbacks   centrés   sur   l’individu,   tel   que   le   proposent  

plusieurs auteurs (Hattie & Timperley, 2007 ; Kluger & DeNisi, 1996 ; Wilbert, Grosche & 

Gerdes, 2010). 

 

3.1. Temporalité du feedback 

 Shute (2008) propose de distinguer les feedbacks selon leur temporalité, selon deux 

catégories : le feedback immédiat,  c’est-à-dire donné juste après une question ou un ensemble 

de questions effectuées et le feedback différé, dont le délai peut varier de plusieurs minutes à 

plusieurs   jours   après   la   fin  de   l’évaluation.  On  peut  par   exemple   retrouver   cette  distinction  

dans le modèle de Mason et Bruning (2001) que nous avons vu précédemment. 

 Les effets de la temporalité du feedback sur la motivation et la performance sont 

mitigés.  D’après Shute (2008), il  n’apparaît  pas  d’effet  principal  de  la  temporalité,  mais  plutôt  

une interaction de celle-ci   avec   d’autres   facteurs.   Elle   note   par   exemple   que   beaucoup  

d’études  de  terrain  démontrent  une  supériorité  du  feedback  immédiat, alors que les études de 

laboratoire montrent plutôt un effet positif du feedback différé. Shute (2008) explique cela par 

le fait que chaque type de feedback a des effets positifs et négatifs à la fois,  selon  ce  que  l’on  
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mesure. Par exemple, les feedbacks immédiats peuvent avoir un effet positif dans le sens où 

ils augmentent la motivation   à   s’entraîner   et   fournissent   des   associations   directes   entre   un  

comportement   et   son   résultat.  Leur   effet   négatif   peut   être  qu’ils   favorisent   la  dépendance   à  

des   informations   qui   ne   sont   plus   disponibles   lors   du   transfert   et   qu’ils   encouragent   des  

comportements moins consciencieux. Concernant les feedbacks différés, leur effet positif 

pourrait   être  d’encourager   l’engagement  de   l’individu  dans  des  processus  cognitifs  et  méta-

cognitifs,   engendrant   ainsi   un   sens   de   l’autonomie   (et   probablement   une   meilleure 

autorégulation).  D’un   autre   côté,   leur   effet   négatif   pourrait   être   d’être   frustrants   et   néfastes  

pour les individus en difficulté ou moins motivés. Selon Shute (2008), ces effets positifs ou 

négatifs peuvent être plus ou moins activés dans différentes conditions expérimentales ou 

contextes  d’apprentissage.  Un  autre  facteur  pouvant interagir avec la temporalité du feedback 

est  le  niveau  de  l’apprenant  (Mason & Bruning, 2001). La recommandation générale issue du 

cadre théorique de Mason et Bruning est que le feedback immédiat est plus approprié pour les 

étudiants à faible niveau de réussite, tant pour les tâches simples que pour les tâches 

complexes, tandis que les feedbacks différés sont plus adaptés aux étudiants à haut niveau de 

réussite, surtout pour des tâches complexes. 

 Ainsi, comme le montrent les différents modèles théoriques portant sur les feedbacks, 

la   temporalité   du   feedback   est   une   première   caractéristique   n’ayant   pas   d’impact   unilatéral  

mais   dont   l’effet   dépend   d’autres   facteurs   touchant   le   contexte   ou   les   caractéristiques   de  

l’individu  qui  le  reçoit. 

 

3.2.  Niveau  d’intervention  du feedback 

Melis et Ullrich (2003) proposent quant à eux de distinguer les feedbacks locaux des 

feedbacks globaux. Une réponse locale informe  essentiellement  l’étudiant sur  l’exactitude  de  

sa réponse et   est   supposée   encourager   la   correction   des   essais   de   l’étudiant.   Une   réponse  
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globale ajoute un accompagnement du processus   général   d’apprentissage,   notamment   sa  

navigation dans le matériel, sa métacognition et sa motivation. Selon les auteurs, les deux 

types  de  feedback  n’ont  pas  le  même  objectif.  Le  feedback  local  est  un  soutien  à  la  résolution  

de la tâche et est utilisé lorsque   l’étudiant   est   concentré   sur   un   exercice   en   particulier.   À  

l’inverse,  un   feedback  global  ne  concerne  pas  un  exercice  en  particulier   et   est  plutôt  utilisé  

lorsque  l’étudiant  est  sur  le  point  de  démarrer  un  nouvel  exercice.  Nous  verrons  par  la  suite 

que cette distinction local / global se retrouve fréquemment dans les différents types de 

feedbacks que nous décrirons plus loin. Ainsi, même si elle est rarement énoncée, cette 

distinction   apparaît   comme   fondamentale   lorsque   l’on   s’intéresse   aux   différents types de 

feedbacks existants. 

 

3.3. Contenu du feedback 

 Une troisième distinction faite par les chercheurs concernant les feedbacks porte sur le 

contenu de celui-ci.  En  effet,  un  feedback  peut  contenir  une  grande  diversité  d’informations : 

un simple message   de   félicitations,   une   explication   détaillée,   un   graphique   d’évolution   des  

performances, etc. Ce contenu peut être lui même découpé en plusieurs catégories et ce 

découpage diffère selon les revues de littérature. Néanmoins, une première distinction 

possible, issue de plusieurs modèles théoriques (Hattie & Timperley, 2007 ; Kluger & DeNisi, 

1996 ; Wilbert et al., 2010) concerne   le   lieu   vers   lequel   le   feedback   porte   l’attention   de  

l’individu :  d’un  côté  les  feedbacks  centrés  sur  la  tâche,  d’un  autre  les  feedbacks  centrés sur 

l’individu,  i.e.  le  soi.   

 En effet, le postulat basique de la théorie de Kluger et DeNisi (1996) est que les 

feedbacks   changent   le   lieu   d’attention   de   l’apprenant parmi trois niveaux de contrôle : 

l’apprentissage   de   la   tâche, la motivation à la tâche et les processus méta-tâches. Ces trois 
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niveaux   de   contrôle   ainsi   que   le   lieu   d’attention   auquel   ils   correspondent   sont   représentés  

hiérarchiquement dans la Figure 4. 

 

 

Figure 4 – Chapitre 2 : Hiérarchie des processus induits par les feedbacks (Kluger & DeNisi, 
1996) 

 

 Par la suite, Hattie et Timperley (2007) présentent dans leur modèle quatre niveaux 

auxquels  les  feedbacks  s’adressent :  

1. Le premier niveau correspond au « soi », où le feedback est adressé aux 

caractéristiques   de   l’apprenant.   Par   exemple,   un   feedback   qui   félicite   l’apprenant  

d’avoir  répondu  correctement. 

2. Le deuxième niveau correspond à la « tâche », où le feedback a pour objectif de 

corriger le travail effectué. Le feedback est donc situé à un niveau de surface dans 

l’apprentissage.  Par  exemple,  un  feedback  disant  si  la  réponse  donnée  est  correcte. 

3. Le troisième niveau correspond au « processus », où le feedback est lié au processus à 

suivre  pour  compléter  la  tâche.  Par  exemple,  un  feedback  présentant  la  correction  d’un  

exercice. 
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4. Le dernier niveau correspond à la « régulation », où le feedback est lié aux processus 

que  l’étudiant  a  en  tête,  comme  l’auto-évaluation ou encore la volonté de recevoir un 

feedback.  Dans  l’idéal,  ce  feedback  est  adapté  au  niveau  actuel  de  l’étudiant. 

  

 On peut remarquer une similitude avec le modèle hiérarchique de Kluger et DeNisi 

(1996) au moins pour les trois premiers niveaux. En effet, on retrouve un premier niveau 

s’adressant   à   l’individu,   un   deuxième   niveau   s’adressant   à   la   tâche et un troisième 

correspondant aux détails de la tâche. On peut également noter que la distinction entre 

feedback local et global (Melis & Ullrich, 2003) se retrouve en filigrane dans ces niveaux : le 

deuxième   niveau   s’apparente   au   feedback   local,   alors   que   le   quatrième   niveau   peut   être  

considéré comme un feedback global. 

 Dans la même optique, Wilbert et al. (2010) ont récemment proposé un modèle 

alternatif liant les différentes normes de références avec la performance et la motivation. Ce 

modèle illustre comment le type de feedback évaluatif fourni et leurs normes de référence 

respectives   interagissent   avec   l’attention   et   les   buts   pour influencer la performance. Ce 

modèle se base sur des travaux précédents (Rheinberg, 1980, cité par Wilbert et al., 2010) qui 

distinguaient déjà trois types de feedbacks basés sur la norme de référence utilisée pour 

évaluer  la  réussite  d’un  étudiant : une norme de référence sociale, individuelle, ou critérielle. 

Une  norme  de   référence   sociale   est   obtenue   lorsque   la   réussite  de   l’étudiant   est   évaluée   en  

comparaison avec la réussite des autres. La norme de référence individuelle repose sur les 

performances   passées   de   l’individu.   La   norme   de   référence   critérielle   utilise   les   propriétés  

inhérentes à la tâche comme standard de comparaison. Le modèle de Wilbert et al. (2010) 

reprend et enrichit cette distinction (voir Figure 5). 

 Pour les auteurs de ce modèle, seuls les feedbacks critériels permettent   d’améliorer  

l’apprentissage,  car  ce  sont  les  seuls  à  diriger  l’attention  vers  la  tâche.  En  effet,  les feedbacks 
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individuels  et  sociaux  dirigent  l’attention  ailleurs  que  sur  la  tâche,  ce  qui  est  pour  eux  négatif  

pour  l’apprentissage.    

 

 

Figure 5 – Chapitre 2 : Modèle de l'impact de différentes normes de référence utilisées dans 
les feedbacks sur la fixation des buts et la performance (Wilbert et al., 2010) 

 

 De ces trois modèles (Hattie & Timperley, 2007 ; Kluger & DeNisi, 1996 ; Wilbert et 

al., 2010),  on  peut  conclure  qu’une  distinction  fondamentale  entre  différents  feedbacks  se  fait  

au  niveau  de  l’endroit  vers  lequel  ceux-ci  dirigent  l’attention  de  l’individu,  la  tâche  ou  le  soi.  

On retrouve encore une fois la distinction entre feedback local (la tâche) et feedback global 

(le soi) (Melis & Ullrich, 2003). Nous allons par conséquent distinguer ces deux types de 

feedbacks dans les parties à suivre, où nous verrons quelles peuvent être les caractéristiques 

de chacun de ces deux types de feedbacks et comment ils ont été abordés dans la littérature, 

en particulier dans les études examinant les feedbacks délivrés dans des environnements 

numériques  d’apprentissage.  
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3.4. Feedbacks centrés sur la tâche 

 Shute (2008) suggère de distinguer les feedbacks selon leur spécificité et leur 

complexité. Par ce moyen elle distingue trois types de feedbacks :  

 Le feedback de résultat (« Knowledge of Results » = KR) :  il  s’agit  d’un  feedback  de  

faible complexité puisque consistant simplement en une vérification de réponse. Ce feedback 

est  le  plus  basique,  puisqu’il  réfère  à  l’effet  d’une  action  en  relation  au  but  recherché et peut 

se retrouver aux débuts de la recherche sur le feedback avec les travaux de Thorndike (1911). 

Selon   cet   auteur,   la   connaissance  d’un   résultat   particulier  peut   avoir  un   effet   positif   sur   les  

performances  d’un  sujet  lorsqu’un  but  a  été  correctement  atteint.  De  même,  il  peut  aussi  avoir  

un effet négatif, surtout  s’il  y  a  encore  un  écart  à combler entre le but et le résultat actuel. En 

effet, la loi   de   l’effet (Thorndike, 1911) provenant du courant béhavioriste suggérait que la 

connaissance  d’un  résultat  positif  agit  comme  « renforçateur positif » et devrait augmenter la 

probabilité  de  persistance  dans  la  tâche,  alors  qu’un  feedback  négatif  réduit  cette  probabilité  

(i.e. agit comme punisseur). Cependant, les recherches empiriques conduites depuis ne 

corroborent  qu’en  partie  ce  principe :  la  valence  d’un  feedback  ne  sera  pas  le  seul  déterminant  

de   son   impact,   d’autres   facteurs   venant   interagir,   tels   que   son   contenu,   le   type   de   tâche,   la  

difficulté de la tâche, etc. (Kluger & DeNisi, 1996). On retrouve ce type de feedbacks dans 

plusieurs environnements numériques (Bälter, Enström & Klingenberg, 2013 ; Buchanan, 

2000 ; Wilson, Boyd, Chen & Jamal, 2011) et plus spécifiquement certains environnements 

dédiés  à  l’apprentissage  des  statistiques  (González et al., 2010).  Par  exemple,  l’outil  e-status 

(González et al., 2010) donne un feedback consistant à évaluer les réponses données pour 

chaque  question,  en  plus  d’une  note  plus  globale  sur  un  ensemble  de  questions  (on  retrouve  

ici la distinction entre feedback local et global telle que la proposent Melis et Ullrich, 2003).  

 Le feedback de réponse correcte (« Knowledge of Correct Response » = KCR) : il 

s’agit  d’un  feedback  un  peu  plus  complexe,  consistant  en  la  présentation  de  la  bonne  réponse,  
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associée  ou  non  à   la  vérification  de   la   réponse  donnée.  L’apprenant  peut  alors   comparer   sa  

réponse à la réponse correcte : en présence de vérification, cette comparaison demande peu 

d’efforts   et   donc   peu   d’approfondissement ; si la réponse correcte est délivrée sans 

vérification  de   la   réponse  donnée,   l’individu  doit   lui-même effectuer la comparaison. De la 

même façon, la comparaison de la réponse correcte et de la réponse donnée sera plus ou 

moins complexe selon le type de tâche demandée (par exemple, selon si la question était 

ouverte ou sous forme de QCM). On retrouve par exemple ce type de feedback dans des outils 

numériques   pour   l’apprentissage   des   statistiques,   dans   lesquels   les   bonnes   réponses   à   des  

questions ouvertes sont délivrées afin que les étudiants les comparent à leurs propres 

production (Larreamendy-Joerns et al., 2005). 

 Le feedback élaboré (« Elaborated Feedback =  EF),  dont  le  degré  d’élaboration  varie  

beaucoup  selon  les  études.  Par  exemple,  cela  peut  être  l’explication  de  la  bonne  réponse, un 

exemple de solution possible, une référence à du matériel pédagogique, etc. On peut retrouver 

des exemples de feedbacks élaborés dans des environnements numériques dédiés aux 

statistiques. Par exemple, les feedbacks délivrés dans Stats-mIQ (Kleitman & Costa, 2014) 

consistaient  non  seulement  en   la  validation  de   la   réponse  donnée   (KR),  en   l’affichage  de   la  

bonne  réponse  (KCR),  mais  également  en  l’explication  de  la  réponse  correcte. 

 

Plusieurs études ont tenté de comparer ces différents types de feedbacks centrés sur la 

tâche. Par exemple, la méta-analyse de Bangert-Drowns et al. (1991) montre une moindre 

efficacité pédagogique des feedbacks de vérification (correct-incorrect) que des feedbacks de 

réponse correcte (donnant la bonne réponse). De la même façon, Kluger et DeNisi (1996) 

trouvent que les feedbacks de réponse correcte mènent à une amélioration des performances. 

Cependant, dans sa revue de littérature, Shute (2008) note que les études ayant comparé les 

feedbacks selon leur complexité donnent des résultats très inconsistants sur la motivation et la 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 2 – Les feedbacks : modèles et impact sur les apprentissages 
 

 46 

performance des étudiants et conclut  qu’encore  une  fois,  d’autres  facteurs  doivent  intervenir 

et médiatiser l’impact  de  la  complexité  du  feedback  sur  la  performance. 

 

3.5. Feedback centré sur le soi 

 On   trouve  dans   la   littérature  deux   types  de   feedbacks  centrés   sur   l’individu,  c’est-à-

dire  qui  ne  centrent  pas  l’attention  sur  la  tâche  à  réaliser.  Le premier feedback consiste en la 

comparaison  des  performances  d’un  individu  par  rapport  aux  performances  d’un  ou  plusieurs  

autres individus. Selon les auteurs, il est cité comme « feedback de référence à la norme » 

(Kluger & DeNisi, 1996) ou comme « feedback social » (Wilbert et al., 2010). Le second 

feedback   consiste   en   la   comparaison   des   performances   d’un   individu   par   rapport   à   ses  

performances  passées  ou  à   ses  performances   à  d’autres   tâches. Selon les auteurs, il est cité 

comme « feedback de référence à soi » (Kluger & DeNisi, 1996) ou comme un 

« feedback individuel » (Wilbert et al., 2010).  

 Globalement, les auteurs tendent   à   conclure  que   les   feedbacks   centrés   sur   l’individu  

mènent à de moins bonnes performances que les feedbacks centrés sur la tâche. Selon les 

résultats de Kluger et DeNisi (1996),   plus   le   lieu   d’attention   induit   par   le   feedback est bas 

dans la hiérarchie (voir Figure 4),  plus  le  bénéfice  est  grand  pour  la  performance.  En  d’autres  

termes,  le  feedback  formatif  qui  focalise  l’attention  de  l’apprenant  sur  les  détails  de  la  tâche  

encourage   l’apprentissage et la réussite en comparaison aux feedbacks qui focalisent 

l’attention  sur  le  soi,  qui  peuvent  gêner  l’apprentissage.   

  Wilbert et al. (2010) font une hypothèse allant dans le même sens. Pour eux, les 

feedbacks centrés   sur   l’individu,   qu’ils   soient   individuels   ou   sociaux,   redirigent   l’attention  

loin de la tâche. Parce que le but est dirigé vers le soi, la motivation liée à la tâche et la 

performance devrait diminuer. Cependant, les résultats de leurs études ne confirment pas cette 
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hypothèse puisque le feedback social et le feedback individuel ne réduisent pas les 

performances. 

 

4. Conclusion du chapitre 2 

 De manière générale, les études empiriques manquent concernant les feedbacks 

centrés   sur   l’individu.   En   effet,   la plupart des études reprises dans les méta-analyses 

concernent des feedbacks centrés sur la tâche, leurs caractéristiques et les facteurs pouvant 

médiatiser   leur   influence.   Les   feedbacks   centrés   sur   l’individu   sont   ainsi   assez   rapidement  

considérés comme néfastes alors que peu de résultats viennent étayer cette conclusion. De 

plus, lorsque de tels feedbacks sont utilisés, à notre connaissance les auteurs ne se réfèrent 

généralement pas aux processus psychosociaux auxquels ils renvoient, à savoir la 

comparaison sociale et la comparaison temporelle, deux processus pourtant bien connus de la 

littérature en psychologie sociale – bien que la seconde ait été beaucoup moins étudiée. Il 

semblerait que la littérature sur les feedbacks et la littérature sur les comparaisons sociale et 

temporelle  ne  se  soient  que  rarement  rencontrées,  alors  qu’elles  abordent  parfois  sensiblement  

les mêmes processus. Dans le chapitre suivant, nous verrons ce que la littérature sur la 

comparaison sociale et la comparaison temporelle peut apporter en termes de connaissances 

sur   l’influence   de   ces   processus   dans   l’apprentissage et comment ces processus ont été 

abordés spécifiquement dans les études portant sur des environnements numériques 

d’apprentissage. 
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CHAPITRE 3 – COMPARAISONS SOCIALE ET TEMPORELLE 
 

 Nous avons pu voir dans le chapitre précédent que les travaux sur les feedbacks 

utilisés   dans   les   environnements   numériques   d’apprentissage   font   peu   cas   des   processus  

psychosociaux   susceptibles  d’améliorer   l’efficacité  des   informations  délivrées. Ce constat a 

été  d’ailleurs  énoncé  par  Monteil et Huguet (2001) concernant la comparaison sociale. Pour 

ces auteurs, « la possible composante de comparaison sociale des feedbacks a été 

négligée dans ce domaine de la littérature » (p. 368). Monteil (1998) est  d’ailleurs  le  premier  à  

utiliser le terme de « feedback de comparaison sociale »  qu’il  définit  comme  « l’intervention  

d’un  agent  externe  qui,  en  évaluant  la  performance,  la  compétence  ou  le  statut  d’un  individu,  

le place dans une situation de se comparer à autrui » (p. 172). 

 Si  l’on  se  base  sur  les  recherches  effectuées  sur  les  comparaisons  sociale  et  temporelle,  

dans des domaines variés ou plus spécifiquement dans le domaine académique, il apparaît 

intéressant de questionner leur possible influence dans des environnements numériques. En 

effet et malgré des résultats parfois contradictoires ou trop peu nombreux, ces deux processus 

psychosociaux  ont  montré  qu’ils  pouvaient  permettre  d’augmenter,  dans  certaines  conditions,  

la motivation des apprenants et par extension leurs performances. Ainsi, peut-on attendre une 

influence positive des comparaisons sociale et temporelle sur les performances académiques 

dans un environnement numérique de travail ? 

 Dans ce chapitre, nous présenterons tour à tour les théories de la comparaison sociale 

(Festinger, 1954) et de la comparaison temporelle (Albert, 1977b). Nous exposerons les 

différentes recherches et applications qui ont été conduites au sein de chacune de ces théories 

et plus  spécifiquement  dans  le  domaine  éducatif,  voire  de  l’éducation  en  ligne  le  cas  échéant.  

Enfin, nous examinerons les rares recherches  s’étant  intéressées  à  la  comparaison  de  ces  deux  
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types  de  comparaison,  afin  de  définir  l’état  actuel  des  recherches  sur  ce  terrain  précis,  ce  qui  

permettra  d’exposer  la  problématique  de  cette  thèse. 

 

1. Comparaison sociale 

1.1. Théorie initiale7 

 La théorie initiale de Leon Festinger (1954) part du postulat que toute personne a 

besoin   d’évaluer   ses   aptitudes   et   opinions   (Hypothèse   1).   Il   explique   cette   tendance   par   un  

désir de se connaître soi-même et de maintenir une représentation de soi-même qui soit stable 

et précise. Pour ce faire, les individus ont une préférence pour une comparaison la plus 

objective  possible.  En  effet,  dans  certains  cas,  il  est  possible  d’évaluer  une  opinion  de  manière  

objective :  pour  vérifier  qu’un objet  est  bien   fragile,   il   suffit  d’essayer  de   le  casser   avec  un  

marteau.  Mais  dans  la  plupart  des  cas,  il  n’y  a  pas  d’information  objective  nous  permettant  de  

situer notre propre aptitude ou opinion ; nous nous tournons alors vers la comparaison sociale 

– c’est-à-dire  la  comparaison  de  notre  propre  aptitude  ou  opinion  par  rapport  à  celles  d’une  ou  

de plusieurs autre(s) personne(s) (Hypothèse 2). 

 Festinger (1954) développe dans sa théorie une  série  d’hypothèses  sur   le  mécanisme 

de comparaison des aptitudes et opinions. Toute une partie de sa théorie porte notamment sur 

la   tendance   des   groupes   à   vouloir   réduire   les   divergences   d’opinions   lorsque   celles-ci 

apparaissent. Néanmoins,   étant   donné   qu’il   est   difficile,   voire   impossible, de changer 

l’aptitude  de  quelqu’un  comme  on  peut  le  faire  pour  l’opinion  (Hypothèse  5),  certaines  de  ces  

hypothèses ne sont pertinentes que dans le cas des opinions. Dans la mesure où nous nous 

intéressons   ici   davantage   à   des   questions   d’apprentissage et donc de capacités ou de 

                                                 
7
 La théorie initiale de Festinger (1954) comporte huit hypothèses. Nous ne présenterons que celles qui nous 

semblent pertinentes pour notre propos et dans un ordre suivant notre argumentation.  
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performances,  nous  n’aborderons  pas  ces  hypothèses  et  ne  nous   intéresserons  qu’aux  quatre  

premières. 

 Ainsi, nous apprenons de la théorie initiale de Festinger (1954) que nous utilisons la 

comparaison sociale   en   l’absence   de   toute   information   objective   permettant   d’évaluer   ses  

aptitudes et opinions. Parce que la comparaison sociale est une des inclinaisons les plus 

fondamentales   et   omniprésentes   chez   l’homme,   il   n’est   pas   surprenant   de   constater   que   le  

concept a été largement étudié ces cinquante dernières années (Corcoran, Crusius & 

Mussweiler, 2011). 

 

1.2. Pourquoi se comparer ? 

Comme  nous  l’avons  vu  auparavant, Festinger (1954) soutient dans sa théorie initiale que la 

comparaison  sociale  est  utilisée  à  des  fins  d’évaluation  de  soi.  À  partir  de  la  fin  des  années  70,  

des chercheurs tels que Goethals et Darley (1977) et Wills (1981) ont proposé que la 

comparaison   sociale   ne   s’applique   pas   seulement   aux   aptitudes   et   opinions   (évaluation   de  

soi) : elle peut aussi permettre   de   protéger   ou   d’améliorer   l’estime   de   soi   (Wills, 1981) et 

d’augmenter ses compétences (amélioration de soi ; Wood, 1989).  

 Ainsi, la comparaison sociale est traditionnellement dépeinte comme un processus 

stratégique  exécuté  pour  satisfaire  des  besoins  fondamentaux  comme  l’évaluation de soi (self-

evaluation), le développement personnel (self-enhancement) et l’amélioration   de   soi   (self-

improvement) (Kruglanski & Mayseless, 1990 ; Suls, Martin & Wheeler, 2002 ; Wood & 

Taylor, 1991). 

 

1.3. À qui se comparer ? 

 Parmi   les   hypothèses   qu’il   formule,   Festinger (1954) avance que, pour que cette 

évaluation  soit  la  plus  précise  possible,  il  faut  que  la  ou  les  personnes  à  qui  l’on  se  compare 
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soient similaires à nous-mêmes sur la dimension visée (Hypothèse 3). Des recherches 

ultérieures  ont  montré  que  la  similarité  n’est  pas  tant  recherchée  sur  la  dimension  visée,  mais  

plutôt sur des attributs reliés à cette dimension, qui sont décisifs pour la précision de 

l’information  de  comparaison  (Goethals & Darley, 1977). Ces attributs peuvent par exemple 

renvoyer  à  des  caractéristiques  individuelles  comme  l’âge,  le  genre, la catégorie sociale, etc. 

À   titre  d’illustration,   si  un   jeune  adulte  veut   évaluer   ses   capacités   sportives,   il   est   probable  

qu’il  ne  choisisse  pas  de  se  comparer  à  une  personne  âgée : dans le cas où il se découvrirait 

bien meilleur, il serait difficile  d’attribuer  le  résultat  aux  seules  capacités  sportives. 

 Certaines  études  s’intéressant  à  la  comparaison  sociale  en  milieu  scolaire  ont  cherché  à  

savoir quelles cibles de comparaisons étaient choisies et avec quelles conséquences. Les 

résultats tendent à  s’accorder  sur  le  fait  que  les  élèves  ou  étudiants  choisissent  souvent  de  se  

comparer  à  des  camarades  proches  auxquels  ils  s’identifient (pour une synthèse, voir Huguet, 

Dumas, Monteil & Genestoux, 2001).  

 Au-delà de cet aspect de similarité qui semble faire unanimité, deux autres 

caractéristiques de la cible de comparaison peuvent être discutées : le sens de la comparaison 

(ascendante,  latérale  ou  descendante)  et  l’individualité de la cible (individuelle ou collective). 

 

1.3.1. Comparaison ascendante ou descendante 

La cible de comparaison choisie peut avoir trois directions différentes :  

 Ascendante : la cible de comparaison est supérieure à la personne sur le domaine visé, 

 Latérale : la cible de comparaison est égale à la personne sur le domaine visé, 

 Descendante : la cible de comparaison est inférieure à la personne sur le domaine visé.  

Festinger (1954) argumente que dans le cas des aptitudes et contrairement aux opinions, il y a 

une tendance unidirectionnelle ascendante (Hypothèse 4). En effet, il y a selon lui dans les 
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cultures occidentales une valeur fixée à faire toujours mieux : plus la performance est haute, 

plus elle est désirable. 

 Plus  tard,  d’autres  auteurs  ont  amené  des  précisions  à  cette  tendance  unidirectionnelle  

ascendante :  d’un  côté,  Wills (1981) avance que les comparaisons sociales descendantes sont 

particulièrement utiles pour un objectif de maintien d’une   bonne   image   de   soi-même 

(protection   de   l’estime   de   soi).  D’un   autre   côté,  Wood (1989) pense que les comparaisons 

sociales   ascendantes   ont   montré   leur   efficacité   dans   l’amélioration   de   ses   aptitudes 

personnelles,   notamment   car   elles   permettent   d’engranger   des   indices   sur   la   manière   de  

s’améliorer. 

 

1.3.2. Comparaison  à  un  individu  spécifique  ou  à  un  groupe  d’individus 

 La théorie initiale de la comparaison sociale de Festinger (1954) proposait que les 

cultures occidentales donnent une grande valeur au fait « d’être  toujours  meilleur, si bien que 

les individus obtenant de moins bonnes performances que le groupe veulent et pensent devoir, 

s’améliorer  et   réussir  à   être  équivalent  à la moyenne du groupe » (Festinger, 1954, p. 124). 

Cette proposition a reçu peu  de  support  empirique  jusqu’à  maintenant,  puisque  la  plupart  des  

travaux  sur  la  comparaison  sociale  s’intéressent  à  l’effet  d’une  comparaison  à  une  cible  bien  

spécifiée,   contrairement  à  ce  qu’évoquait  Festinger  dans   ses  premiers  écrits   sur   le  sujet.  On  

trouve une exception dans le travail pionnier de Dreyer (1954), qui montrait que des 

participants qui se trouvaient dans une position inférieure à la moyenne des individus 

persistaient plus longtemps dans une tâche que les participants qui étaient dans une position 

supérieure. Ce résultat suggère que la  comparaison  ascendante  avec  le  groupe  d’appartenance  

agit positivement sur la persistance à la tâche, pouvant elle-même influencer la performance. 

Des travaux plus récents  vont  à  l’encontre  de  ce  résultat.  Par  exemple,  Buckingham et Alicke 

(2002) ont montré que la façon dont  des  étudiants  s’auto-évaluaient dépendait davantage des 
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comparaisons sociales faites par rapport à un individu spécifié que par rapport à la moyenne 

d’un  groupe.  Ainsi,  étant  donné  le  peu  d’études  et  la  contradiction  des  résultats,  il  est  difficile  

de statuer  sur  la  supériorité  d’un  type  de  comparaison  sociale. 

 Par   ailleurs,   tout   un   champ   de   recherches   s’est   ensuite   intéressé   à   cette   tendance   à  

vouloir être meilleur que les autres. Ces études ont montré un effet considéré comme 

classique dans la littérature sur la comparaison sociale dans le domaine académique : le « Big-

Fish-Little-Pond-Effect » (ou BFLPE) qui concerne des comparaisons à une classe entière 

voire une école entière. Cet effet renvoie au fait que des élèves de même niveau auront un 

concept de  soi  scolaire  plus  faible  lorsqu’ils  se  comparent  à  des  élèves  ayant  des  compétences  

plus élevées et inversement (Marsh & Parker, 1984). En ce qui concerne notre problématique, 

ce qui ressort généralement de ces études est que la comparaison à une cible « collective », 

comme un groupe ou une classe, ne donne pas les mêmes résultats que les comparaisons avec 

des cibles « individuelles ». Nous reviendrons sur ce point dans la partie de ce chapitre dédiée 

à la comparaison sociale dans le contexte académique. 

 

1.4. Influence de la comparaison sociale sur le soi 

 La comparaison  sociale  a  fait  l’objet  de  recherches  dans  des  domaines  variés.  Certains  

chercheurs se sont par exemple intéressés à ses effets dans le domaine de la santé : chez des 

patients atteints de cancer (e.g., Bennenbroek et al., 2003 ; Buunk et al., 2009, 2012), ou 

encore de lésion de la colonne vertébrale (e.g., Buunk, Zurriaga & González, 2006), mais 

aussi pour son rôle dans la prévention (e.g., Buunk, Gibbons & Visser, 2002). Dans la même 

lignée, la comparaison sociale a été examinée pour son rôle dans la qualité de vie en général 

(e.g., Buunk, Groothof & Siero, 2007), ou plus particulièrement dans la qualité de vie des 

personnes âgées (Frieswijk, Buunk, Steverink, & Slaets, 2007). Le monde du travail a 

également  été  l’objet  de  recherches concernant la comparaison sociale (e.g., Buunk, Zurriaga, 
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Peíró, Nauta & Gosalvez, 2005), plus particulièrement dans la compréhension du burn-out 

(e.g., Carmona, Buunk, Peiró, Rodríguez & Bravo, 2006 ; Van Der Zee, Bakker, & Buunk, 

2001). Enfin, on peut citer, dans un tout autre registre, des travaux dans le domaine du 

marketing (e.g., Buunk & Dijkstra, 2011), des relations amoureuses (e.g., Buunk, Vanyperen, 

Taylor & Collins, 1991 ; Lockwood, Dolderman, Sadler & Gerchak, 2004) ou encore dans le 

domaine  de  l’économie  d’énergie  (e.g., Cialdini, 2003).  

 Nous   avons   vu   plus   tôt   que   l’on   considérait   généralement   avoir   recours à la 

comparaison   sociale   pour   s’évaluer,   se   valoriser   ou   s’améliorer.  Dans   cette   perspective,   on  

peut considérer que la comparaison sociale peut intervenir dans les réactions affectives, la 

motivation, ou encore le comportement (Corcoran et al., 2011). 

 Parmi les comportements qui peuvent être influencés par la comparaison sociale, le 

plus   étudié   reste   la   performance.   Cet   objet   d’étude   est   antérieur   à   la   théorie   de   Festinger 

(1954). Par exemple, Triplett (1898) montrait déjà que des cyclistes faisaient de meilleurs 

temps de   courses   lorsqu’ils   étaient   en   compagnie   d’autres   cyclistes   que   lorsqu’ils   étaient  

seuls.  Depuis  cette  étude  pionnière,   l’effet  de   la   comparaison  sociale   sur   la  performance  en  

général a été largement examiné sur les tâches cognitives, par exemple dans les domaines des 

tâches  de  production  d’idées.  Un  feedback  de  comparaison  sociale  montrant   la  performance  

d’une  personne  en  comparaison   à   la  performance  des   autres   améliore la performance à une 

tâche  de  production  d’idées  (Paulus, Larey, Putman, Leggett & Roland, 1996 ; Roy, Gauvin 

& Limayem, 1996 ; Zhou, 2008). Par exemple, Paulus et ses collaborateurs (1996) montrent 

qu’en  situation  de  comparaison  sociale,  des  étudiants  produisent  davantage  d’idées  originales  

que les étudiants en condition contrôle ; leur perception de performance va également dans ce 

sens. 
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 Si les études citées précédemment concernent plutôt le monde du travail, la 

performance a bien sûr été abordée dans le contexte scolaire ou plus généralement 

académique, où elle est prédominante (Marsh & Hau, 2003 ; Marsh & Parker, 1984).  

 

1.5. Comparaison sociale et milieu académique 

 Dans un système qui repose sur la performance, comme le sont beaucoup de systèmes 

éducatifs occidentaux, les enfants sont très tôt amenés à se comparer à leurs camarades, eu 

égard aux attentes de performance des parents et des enseignants (Levine, 1983). Plus que 

cela,   il   est  même  difficile   d’éviter   toute   comparaison   en  milieu   scolaire,   où   les   élèves   sont  

constamment confrontés aux informations de comparaison sociale sur, notamment, les notes, 

l’apparence   physique,   ou   encore   la   performance   en   sport   (Buunk, Kuyper & van der Zee, 

2005 ; Levine, 1983).   Partant   de   là,   les   chercheurs   se   sont   intéressés   à   l’impact   de   cette  

comparaison sociale sur les performances scolaires et sur les facteurs modulant cet impact 

(e.g., Altermatt & Pomerantz 2005 ; Blanton, Buunk, Gibbons, & Kuyper 1999 ; Dumas, 

Huguet, Monteil, Rastoul & Nezlek, 2005 ; Huguet et al., 2001 ; Light, Littleton, Messer & 

Joiner, 1994). 

1.5.1. Quel impact sur les performances ? 

 En général, il a été montré que la comparaison sociale avait un impact positif sur les 

performances des élèves ou étudiants. Par exemple, Foot et Lee (1970) ont montré que des 

enfants  obtenaient  de  meilleurs  résultats  à  une  tâche  motrice  lorsqu’ils  avaient connaissance 

des   scores   des   autres   enfants   que   lorsqu’ils   recevaient   uniquement   leur   propre   score.   En  

d’autres   termes,   lorsque   des   individus   apprennent   que   d’autres   ont   de   meilleurs   résultats  

qu’eux,   ils   essaient   d’améliorer   leur   propre   performance et généralement ils y parviennent. 

Light et ses collaborateurs (1994) ont quant à eux montré que des élèves de 11 ans 

amélioraient davantage leurs performances lorsqu’ils   travaillaient  avec  quelqu’un  plutôt  que  
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seul. Plus spécifiquement, ils amélioraient leurs performances à   une   tâche   d’informatique  

lorsqu’ils   travaillaient   en   présence   d’un   autre   élève ;;   ils   s’amélioraient   même   lorsqu’ils  

travaillaient  simplement  aux  côtés  d’un  autre  élève, sur des ordinateurs séparés, sans aucune 

interaction.  

 Les effets positifs ont été montrés pour la comparaison sociale ascendante en 

particulier. Par exemple, avec un échantillon de 485 élèves, Altermatt et Pomerantz (2005) 

montrent   que   lorsque   le   meilleur   ami   d’un   élève   faible   s’améliorait,   l’élève   en   question  

s’améliorait   également,   bien   qu’il   s’auto-évalue moins positivement. Blanton et ses 

collaborateurs (1999) ont aussi montré que les processus de comparaison sociale affectent 

même  la  performance  future.  Juste  avant  qu’ils  reçoivent  leur  bulletin  du  deuxième  trimestre,  

les auteurs demandaient à des élèves, pour chaque cours, avec qui ils préféraient comparer 

leur  note   (i.e.   choix  de   comparaison)   et   comment   ils   s’auto-évaluaient en comparaison à la 

plupart de leurs camarades (i.e. évaluation comparative). Les résultats montrent que les deux 

aspects de la comparaison sociale prédisent indépendamment les performances académiques à 

la fin du troisième trimestre (3 mois après). Spécifiquement, les élèves étaient meilleurs 

lorsqu’ils   se   comparaient   à   des   bons   élèves   et   lorsqu’ils   s’évaluaient   comme  meilleurs   que  

leurs camarades. Dumas et al. (2005) et Huguet et al. (2001) ont trouvé des résultats 

similaires  concernant  l’effet  positif  de  la  comparaison  ascendante  sur  les  performances.   

 Lorsque  les  chercheurs  s’intéressent  à  des  standards  plus  collectifs  de  comparaison, ils 

trouvent   généralement   l’inverse.   C’est   le   « Big-Fish-Little-Pond-Effect » que nous avons 

succinctement abordé plus haut. Par exemple, Marsh (1991) a montré que la réussite moyenne 

de   l’école  affectait  non  seulement  négativement   le  concept  de  soi   académique  des  étudiants  

mais   affectait   aussi   les   notes,   le   niveau   d’aspiration et l’assiduité.   Plus   spécifiquement, à 

niveau égal mais dans des classes de niveaux différents, un élève dans une classe ayant un 

bon   niveau   réussissait   moins   bien   qu’un   élève   dans   une   classe   de   moindre   niveau.   De   la  
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même façon, Farkas, Sheehan et Grobe (1990) trouvent que dans les écoles dans lesquelles le 

niveau des classes était élevé, les notes des élèves diminuaient. De même, Zeidner et Schleyer 

(1999) reportent cet effet chez des enfants surdoués. Marsh (1991), en revanche, montre que 

cet effet sur les notes est médiatisé par les effets de la comparaison sociale sur le concept de 

soi académique : lorsque les effets de la réussite moyenne de   l’école   sur   le   concept   de   soi  

académique  sont  contrôlés,  l’effet  négatif  sur  les  notes  est  réduit. 

 Il semble ainsi que, selon les standards de comparaison (i.e. spécifié ou collectif), la 

comparaison sociale puisse avoir des effets différents. Deux groupes de chercheurs ont tenté 

de « réconcilier » les deux ensembles de recherche (comparaison à un individu vs. 

comparaison   à   un   groupe).   Tout   d’abord,   Chanal et Sarrazin (2007) montrent que la 

comparaison  sociale  à  un  groupe  supérieur  n’est  pas  nécessairement  délétère : si le groupe en 

question   est   choisi   par   l’enfant,   on   retrouve   le   même   effet   positif   sur   les   performances  

qu’avec  une  comparaison ascendante individuelle. Selon les auteurs, cela montre que seule la 

comparaison sociale explicite à un groupe peut avoir un effet positif sur les performances. Ce 

résultat   est   corroboré   par   l’étude   conduite   par   Seaton et ses collaborateurs (2008), dans 

laquelle   les   auteurs  montrent   que   l’effet   positif   de   la   comparaison   ascendante   et   le  BFLPE  

peuvent co-exister. De la même façon que Chanal et Sarrazin (2007), ils évoquent 

l’intervention  de  la  variable  concernant  le  choix  de  la  comparaison  sociale.  En  effet,  qu’elle  

soit  choisie  par  l’individu  ou  forcée  par  l’environnement, modifie,  selon  eux,  l’influence  que  

la comparaison sociale peut avoir : une comparaison sociale forcée avec une classe entière 

dont la plupart des élèves sont meilleurs peut en effet être mal vécu par un élève. 

 

1.5.2.  Quel  impact  sur  d’autres  facteurs  académiques ? 

 Outre  la  performance,  d’autres  conséquences  comportementales liées à la performance 

ont été analysées dans le cadre de la comparaison sociale. Santrock et Ross (1975) ont par 
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exemple examiné les effets de différentes formes de comparaison sociale dans la résolution 

d’un  problème  par des jeunes de enfants sur la confiance en soi, la persévérance dans une 

tâche et l’attention   sur une tâche. Les enfants étaient répartis en quatre conditions 

expérimentales : une condition contrôle dans laquelle ils recevaient des récompenses en étant 

seuls ; une condition de « comparaison sociale négative » où ils recevaient moins de 

récompenses que les autres ; une condition de « comparaison sociale positive » où ils 

recevaient plus de récompenses que les autres ; une condition de « comparaison sociale 

latérale » où ils recevaient autant de récompenses que les autres. Leurs résultats indiquent que 

les enfants de la condition « comparaison sociale négative »  montraient  moins  d’attention  à  la  

tâche et avaient moins confiance en eux, mais persévéraient plus que les enfants des trois 

autres conditions. Ainsi, même si la comparaison sociale négative peut motiver les élèves à 

persévérer,  ils  le  font  moins  efficacement.  À  l’inverse,  une  comparaison  positive  peut  mener  

des élèves à être trop confiant, au  point  qu’ils  estiment   inutile  de   travailler   longtemps  pour  

résoudre le problème. France-Kaatrude et Smith (1985) ont également étudié les effets de 

l’information   de   comparaison   sociale   sur   la   persévérance   à   la   tâche   et   ont  montré   que   des  

enfants à qui on donnait la possibilité de comparer leur performance à un pair qui obtenait des 

résultats similaires persévéraient davantage que ceux qui pouvaient se comparer à des pairs 

inférieurs ou supérieurs. Plus récemment, Rakoczy, Harks, Klieme, Blum et Hochweber 

(2013) ont utilisé deux types de feedbacks dans une tâche de mathématiques proposée à des 

adolescents. Le premier était un « feedback orienté vers les processus », dans lequel étaient 

notés  les  points  forts  et  les  points  à  améliorer  chez  l’élève.  Le  deuxième  était  un  « feedback 

de comparaison sociale »,   dans   lequel   la   note   de   l’élève   était   comparée   à   la   note  moyenne  

obtenue  par  30  élèves  de  son  âge.  Leurs  résultats  montrent  qu’il  n’y  a  pas  de  différence  entre  

les deux feedbacks en ce qui concerne la réussite des élèves ; en revanche, le feedback orienté 

sur les processus est perçu comme plus utile. 
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 Ainsi,   l’influence   de   la   comparaison   sociale   dans   le   domaine   académique   semble  

varier  selon  la  cible  de  comparaison  et  les  mesures  étudiées.  Qu’en  est-il de son impact dans 

des environnements numériques  d’apprentissage,  dans   lesquels   les   interactions   sociales   sont  

complètement modifiées et où les comportements peuvent être totalement anonymes ? 

 

1.6. Comparaison sociale et environnements numériques 

 Un dispositif de comparaison sociale en ligne permet de délivrer celle-ci en temps réel, 

contrairement  à  beaucoup  d’études  qui  délivrent  le  feedback  une  seule  fois  ou  à  des  moments  

définis – essentiellement pour des raisons pratiques. On peut penser que la comparaison 

sociale en temps réel donne lieu à des mécanismes bien différents – cela permet par exemple 

de créer de nombreuses opportunités de se comparer au groupe (Michinov & Primois, 2005), 

mais aussi de pouvoir instantanément se repositionner par rapport à la performance du groupe. 

 Relativement   peu   d’études,   à   notre   connaissance,   ont   étudié   spécifiquement   la  

comparaison sociale dans un environnement numérique. Michinov et Primois (2005) et, plus 

récemment, Jung, Schneider et Valacich (2010) ont   par   exemple  montré   qu’un   feedback  de  

comparaison  sociale  avait  un  impact  positif  sur  la  production  d’idées  et  la  participation  à  des  

groupes de travail en ligne. Dans un contexte académique, Hong (2009) a examiné 

l’utilisation  d’une  information  de  comparaison  sociale  et  de  techniques  de  visualisation  pour  

encourager la participation active des étudiants dans un apprentissage en ligne. Dans 

l’environnement   utilisé,   la   participation   de   chaque   étudiant   était mesurée par toutes ses 

activités sur le site (regarder un document, répondre à un sujet, etc.) et était publique (i.e. 

visible de tous). Hong (2009) centre son étude sur des réponses ouvertes des étudiants 

concernant les aspects positifs et négatifs de la technique de visualisation utilisée. Parmi les 

résultats obtenus, on peut voir que les étudiants ont apprécié le fait de voir ce que « les 
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autres » en général faisaient, plutôt que de voir ce que chacun faisait individuellement. Les 

étudiants  trouvaient  là  un  moyen  de  se  comparer  voire  d’entrer en compétition avec les autres, 

ce qui avait tendance à les motiver à participer davantage. Néanmoins, malgré cet avis positif, 

les   étudiants   répondaient   également   craindre   que   le   fait   d’être   visible   puisse   avoir   des  

conséquences néfastes, comme le jugement négatif des autres, ou une utilisation abusive du 

professeur,  qui  avait  également  connaissance  des  données.  L’auteur  précise  que  la  plupart  des  

étudiants   donnaient   les   deux   impressions,   positive   et   négative.   En   d’autres   termes,   la  

comparaison sociale en ligne où chaque étudiant est rendu visible est à double tranchant : elle 

permet   d’augmenter   la   motivation   par   une   comparaison   au   groupe,   mais   elle   donne   aussi  

l’impression  d’être  vulnérable  vis-à-vis du jugement des autres.  

 En conclusion, la comparaison sociale utilisée dans des environnements numériques 

semble pouvoir influencer positivement la motivation et la participation des individus. Plus 

spécifiquement, la visualisation des scores des autres participants – qu’ils  soient  identifiés  ou  

anonymes – permet  de  créer  une  sorte  d’émulation  encourageant  les  individus  à  toujours  faire  

mieux (cf. Festinger, 1954).   Néanmoins,   il   semblerait   qu’une   trop   grande   visibilité   des  

participants puissent être mal vécue ; on peut alors imaginer  qu’à  terme  cela  puisse  interférer  

dans  le  bon  déroulement  de  l’apprentissage,  surtout  lorsque  la  matière  étudiée  est  anxiogène,  

ce qui est le cas pour les statistiques (e.g., Onwuegbuzie & Wilson, 2003). 

 Il reste donc à étudier davantage quel rôle peut jouer la comparaison sociale à un 

groupe dans une situation réelle d’apprentissage   dans   un   environnement   numérique,   en  

particulier lorsque la participation de chacun est anonyme. De plus, il se peut que, même si la 

comparaison sociale peut avoir un impact, celle-ci soit différente d’un   autre   type   de  

comparaison dont on peut supposer la possible influence dans ce type de situation – la 

comparaison temporelle à soi. 
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 Après avoir présenté la théorie de la comparaison temporelle, nous verrons les 

quelques études qui ont déjà tenté de comparer les deux types de processus, afin de définir la 

problématique de la thèse. 

 

2. Comparaison temporelle8 

2.1. Théorie initiale 

 Deux décennies après la théorie de Festinger (1954), Stuart Albert (1977) propose une 

traduction conceptuelle de la théorie de la comparaison sociale aux aspects temporels de 

l’expérience  humaine.  Sa  traduction  se  base  sur  deux  principes : premièrement, le processus 

prenant place entre des individus différents tel que décrit par Festinger est traduit au niveau 

d’un seul individu. Deuxièmement, là où un individu comparait ses opinions ou aptitudes à un 

instant précis dans la théorie de la comparaison sociale, différents moments dans le temps 

seront comparés dans la théorie de la comparaison temporelle. Un individu peut donc 

comparer une description actuelle de lui-même avec une description de lui-même dans le 

passé. À partir de cette introduction, nous pouvons donc considérer la comparaison 

temporelle   comme   intrapersonnelle,   à   l’inverse   de   la   comparaison   sociale   qui est 

interpersonnelle (Redersdorff & Guimond, 2005). 

 Dans sa traduction de la théorie de la comparaison sociale, Albert (1977) fait tout 

d’abord   l’hypothèse   que   la   comparaison   temporelle   à   soi   a   une   fonction   de   maintien   de  

l’identité  dans   le   temps,  qui  aiderait à évaluer et à ajuster les changements liés au soi pour 

garder   une   certaine   stabilité   d’identité.   Ainsi et comme pour la comparaison sociale, 

                                                 
8
 Comme  l’indiquent  Redersdorff et Guimond (2005), le terme de « comparaison temporelle »  est  d’une  certaine  

manière trop large : nous pouvons aussi bien nous comparer individuellement dans le temps, mais également 

nous  comparer  à  d’autres  personnes  et  dans  le  temps,  ou  encore  nous  comparer  en  tant  que  groupe  dans  le  temps.  
Le terme « comparaison temporelle à soi » est alors généralement utilisé pour parler de la comparaison 

temporelle spécifique à une seule personne. Dans un souci de concision, nous utiliserons le terme « comparaison 

temporelle »  mais  nous  restreindrons  aux  comparaisons  temporelles  d’une  seule  personne. 
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lorsqu’aucun   standard   objectif   n’est   disponible,   l’individu   pourrait   s’engager   dans   une  

comparaison avec le soi passé.  

 De même que pour la comparaison sociale, la comparaison diminue lorsque les deux 

cibles de comparaison (soi actuel et soi passé) sont trop éloignées. De plus, un constat de 

différence entre le soi passé et le soi actuel provoquerait une tendance à changer le soi actuel 

pour préserver une certaine stabilité. 

 Pour   l’auteur,   la   comparaison   temporelle   n’est   pas   continue   dans   la   mesure   où   les  

individus   n’ont   pas   constamment   besoin   d’être   rassurés   quant   à   leur   stabilité   d’identité.   Il  

propose alors quatre   facteurs   susceptibles   de   motiver   l’utilisation   de   la   comparaison  

temporelle.  

 Premièrement,   il   propose   qu’elle   puisse   apparaître   surtout   dans   les   moments   de  

changements   rapides,   dans   le   but   d’évaluer   ces   changements   et   de   les   gérer.   En   effet,   des  

changements brusques de vie peuvent menacer notre identité et il   est   alors   important   d’en  

évaluer la nature, la direction et la magnitude.  

 Deuxièmement, les individus auraient recours à la comparaison temporelle dans 

l’espoir   qu’elle   puisse   révéler   un   changement positif : les comparaisons temporelles qui 

révèlent des mûrissements ou du progrès seront préférées à celles qui révèlent un déclin ou 

une régression. 

 Troisièmement,   lorsqu’un   individu   fait   face,   dans   sa   situation   actuelle,   à   des  

évènements négatifs, il pourrait être motivé à recourir à une comparaison temporelle pour 

engager un processus de changement. Pour Albert (1977), une comparaison temporelle 

apparaîtra davantage lorsque la qualité affective du présent est négative. Une comparaison 

avec le soi passé peut alors permettre de vérifier que le présent est bien négatif et prendre part 

au processus de recherche de causes des circonstances actuelles. 
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 Enfin,  la  comparaison  temporelle  interviendrait  lorsqu’un  individu  souhaite  prédire  le  

futur :   savoir   ce   qui   s’est   passé   auparavant   sert souvent de guide à ce qui peut se passer 

ensuite. 

 Pour conclure sur ces facteurs, Albert (1977) suggère une utilisation de la comparaison 

temporelle  à  soi  dans  un  but  de  pure  recherche  d’informations en lien avec ce qui peut être lié 

au concept de soi, central dans cette théorie. 

 Les   individus   se   comparent   fréquemment   à   ce   qu’ils   étaient   dans   le   passé   (Hanko, 

Crusius & Mussweiler, 2010). Par exemple, un étudiant peut, pour évaluer ses capacités 

académiques, noter   le   fait   que   sa   moyenne   est   moins   bonne   que   lorsqu’il   était   au   lycée.  

Malgré  l’omniprésence  de  ce  type  de  comparaison  dans  la  vie  quotidienne,  relativement peu 

de chercheurs se sont intéressés à la comparaison temporelle, contrairement aux nombreuses 

études portant sur la comparaison sociale. 

 

2.2. Pourquoi se comparer ? 

 Comme  nous  l’avons  vu  auparavant,  dans  sa  théorie  initiale, Albert (1977) avance que 

la  comparaison   temporelle  aurait  un  rôle  dans   la   recherche  de  stabilité  chez   l’individu.  Plus  

tard, de nouvelles raisons sont  apparues  par  la  théorie  de  l’auto-évaluation de Wilson et Ross 

(2000) et les études qui ont suivi (Haddock, 2004, 2006 ; Haynes et al., 2007 ; Kanten & 

Teigen, 2008 ; Ross & Wilson, 2002 ; Sanna, Chang, Carter & Small, 2006). Selon cette 

théorie, les individus dénigrent leur soi passé pour se sentir mieux avec leur soi présent. Par 

exemple, en pensant être plus séduisant,   gentil   ou   responsable   qu’auparavant,   un   individu  

peut   maintenir   une   illusion   d’une   amélioration   continue   de   lui-même. Néanmoins, cette 

théorie  ne  s’applique  vraisemblablement  qu’à  un  passé  lointain. 

 La comparaison temporelle a par ailleurs été examinée dans une perspective 

développementale (Redersdorff & Guimond, 2005), tout au long de la vie ou en relation avec 
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d’importants  changements dans la vie personnelle, comme le proposait Albert (1977) dans sa 

première proposition. Dans le domaine de la santé, des études montrent que la comparaison 

temporelle  est  utilisée  pour  gérer  une  maladie.  Par  exemple,  des  patients  souffrant  d’arthrite  

utilisaient plus souvent des comparaisons temporelles favorables que des comparaisons 

sociales, reflétant le fait que leur état de santé  s’améliorait  (Affleck & Tennen, 1991). 

 La comparaison temporelle a également été étudiée par plusieurs auteurs, en termes 

d’influence   sur   l’estime   de   soi.   Par   exemple,  Sheeran, Abrams et Orbell (1995), ou encore 

Brunot et Juhel (2012) se   sont   intéressés   à   l’influence   de   la   comparaison   temporelle   sur  

l’estime  de  soi  chez  des  demandeurs  d’emploi.  Pour  Sheeran et al. (1995), les comparaisons 

temporelles   à   un   soi   passé   sont   particulièrement   importantes   pour   déterminer   l’ajustement  

psychologique des personnes  face  à  la  perte  d’emploi et leur estime de soi peut être influencée 

par  l’écart  que  ces  personnes perçoivent entre leur soi actuel et leur soi passé. 

 

2.3.  Comparaison  temporelle  dans  l’éducation 

 Si   la   comparaison   temporelle   appliquée   à   l’éducation   a pu être évoquée par certains 

auteurs (Wilson & Ross, 2000), elle a très peu fait l’objet  de  manipulations  expérimentales,  

par exemple en opposition à une absence de comparaison. De plus, la plupart des études 

s’intéressent  au  fait  de  penser  à  son  soi  passé  ou  futur  et  aux conséquences que cela a, plutôt 

qu’au   fait   de   délivrer   des   feedbacks   comportementaux   ou   de   performance   (Zell & Alicke, 

2009).   En   ce   qui   concerne   l’apprentissage   en   ligne,   la   comparaison   temporelle   n’a   pas   été  

étudiée en tant que telle à notre connaissance. 

 

3. Comparer les deux types de comparaisons, sociale et temporelle 

 Quelques études existent concernant la préférence des individus entre la comparaison 

sociale et la comparaison temporelle (Hertzman & Festinger, 1940 ; Sheldon, 2003 ; Smith & 
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Leach, 2004 ; Wilson & Ross, 2000).  Les   résultats   concernant   la   fréquence  d’utilisation  de  

chacune  des  comparaisons  ne  semblent  pas  faire  l’unanimité  (Smith & Leach, 2004 ; Wilson 

& Ross, 2000). En revanche, il semblerait que le choix de telle ou telle comparaison puisse 

dépendre  du  niveau  d’expertise   (Sheldon, 2003). Comme le notent Redersdorff et Guimond 

(2005), il apparaît que lorsque les personnes ont développé un certain  niveau  d’expertise,  ils  

préfèrent  davantage  s’appuyer  sur  la  comparaison  sociale.  Cette  conclusion  est  cohérente  avec  

des travaux antérieurs qui montraient que la recherche de comparaison aux autres, par 

exemple dans un   contexte   sportif,   s’observait surtout chez les individus ayant atteint un 

niveau de compétence et un niveau de confiance en eux suffisants (Dweck, 1986 ; Nicholls, 

1984).   En   revanche,   très   peu   d’études   ont   comparé   les   effets   de   ces   deux   types   de  

comparaison par une manipulation expérimentale.  

  

3.1. Effets de la manipulation expérimentale du type de comparaison sur 

l’évaluation  de  soi 

 À notre connaissance, Zell et Alicke (2009) sont les premiers à avoir cherché à tester 

des   effets   différenciés   des   deux   types   de   comparaisons   lorsqu’ils   sont   manipulés 

expérimentalement. Dans leur étude, ils veulent examiner comment les individus évaluent 

leur performance à un test fictif lorsque les deux types de comparaison sont disponibles, au-

delà  du  fait  que  les  personnes  s’évaluent  positivement  lorsqu’elles  s’améliorent  et  lorsqu’elles  

sont   meilleures   que   les   autres   et   négativement   lorsqu’elles   régressent   ou   sont   moins  

performantes que les autres, ce qui semble assez évident. Leur hypothèse sur la comparaison 

sociale est aussi assez simple, étant donné que,   d’après   les   études   conduites   à   ce   sujet,   les  

individus   qui   ont   de   meilleurs   résultats   que   la   moyenne   s’évaluent   plus   favorablement  

(Buckingham & Alicke, 2002 ; Klein, 1997). En revanche, la comparaison temporelle ayant 

fait   l’objet   de   peu   de   recherches,   les   auteurs   s’appuient   sur   les   travaux   sur   l’égocentrisme  
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(e.g., Dunning, 2000). À partir de ces   travaux,   ils   formulent   l’hypothèse   selon   laquelle, 

lorsque les feedbacks les concernent eux-mêmes,   les   individus   prêteront   plus   d’attention   et  

d’importance  à  l’information  de  comparaison  temporelle,  car  ils  ont  une  tendance  générale  à  

s’appuyer   sur   leurs comportements personnels plus que sur ceux des autres. Leurs résultats 

montrent  que  les  individus  prêtent  d’autant  plus  d’importance  à  l’information  de  comparaison  

temporelle,   comparativement   à   l’information   de   comparaison   sociale,   lorsque   leur   score  

évolue  positivement.  En  d’autres  termes,  peu  importe  leur  position  par  rapport  aux  autres,  ils  

s’évaluent  positivement  grâce  à  cette  progression.  À  l’inverse,  les  individus  voyant  leur  score  

se   détériorer   ont   tendance   à   se   reporter   sur   l’information   de   comparaison sociale pour 

s’évaluer. 

 

3.2. Effets de la manipulation expérimentale du type de comparaison sur les 

performances 

 Assez   peu   d’études   se   sont   intéressées   aux   effets de la comparaison sociale et 

temporelle sur des mesures de motivation et de performance. Pour la plupart de ces études, les 

concepts de comparaisons sociale et temporelle ne sont pas directement abordés ; néanmoins 

nous retrouvons bien une manipulation de feedback de performances tournées vers soi (i.e. 

ses performances passées) ou vers les autres (i.e. performances du groupe). 

 Par exemple, dans une étude sur des enfants taïwanais de niveau primaire, Shih et 

Alexander (2000) étudient   l’impact   de   feedbacks   de   comparaison   sur   la   progression   des  

élèves à des exercices de fractions. Ils montrent que le fait de délivrer un feedback de 

comparaison « de référence à soi » (self-referenced feedback) permet  d’obtenir  une  meilleure  

progression   qu’un   feedback   « de référence à la norme » (social-referenced feedback). Cet 

effet   se   retrouve   également   sur   l’auto-efficacité des élèves. Pour ces chercheurs, le fait de 

bénéficier  d’un  feedback  de  comparaison  temporelle  a  pu  servir  de  source  de  motivation  à  se  
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concentrer  sur  l’amélioration  de  soi,  et,  en  conséquence,  à  un  engagement  actif  dans  la  tâche.  

À  l’inverse,  un  feedback  de  comparaison  sociale  aurait  poussé les élèves à se préoccuper de 

leurs performances en comparaison aux autres. L’anxiété   émanant   de   cette   préoccupation  

aurait pu interférer dans leur engagement cognitif, sous formes de pensées négatives, à tel 

point que la mobilisation de leurs capacités cognitives en soit affectée et leur auto-efficacité 

atteinte. De plus, les comparaisons sociales ascendantes ont pu augmenter les doutes chez les 

élèves (même parmi les plus compétents), diminuant leur auto-efficacité. Leurs résultats sont 

néanmoins à replacer dans le contexte du milieu scolaire taïwanais, que les auteurs qualifient 

eux-mêmes   d’ « incomparable » (Shih & Alexander, 2000, p. 541) de par sa forte 

compétitivité  et  par  l’importance  de  la  pression  subie  par  les  élèves. 

  Dans la lignée de ces résultats, Chan et Lam (2010) montrent que des étudiants 

recevant  un  feedback  de  comparaison  temporelle  s’évaluent  mieux  que  des  étudiants  recevant  

un feedback de comparaison sociale, ce qui se répercute sur leur auto-efficacité perçue. Même 

si cette différence ne se retrouve pas sur les performances réelles, les auteurs en concluent 

qu’un  feedback  de  référence  à  la  norme  (comparaison  sociale)  n’est  pas  à  conseiller et qu’il  

faut plutôt privilégier un feedback de référence à soi. On peut néanmoins remarquer que leur 

conclusion ne prend pas en compte les facteurs pouvant modérer les effets de la comparaison 

sociale  ou   temporelle  que  nous  avons  abordé  plus  haut,  comme  les  buts  d’accomplissement  

(Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984) ou  le  niveau  d’expertise  (Sheldon, 2003). 

 

 En  ce  qui  concerne  les  feedbacks  délivrés  sur  un  support  d’apprentissage  en  ligne  ou  

plus   généralement   sur   ordinateur,   on   trouve   quelques   études,   dont   l’approche   n’est   pas  

directement   de   l’ordre   des   comparaisons   sociale   et   temporelle,   mais   plutôt   de   l’ordre   de  

feedbacks « compétitifs » et « individualistes ». 
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 En premier lieu, Lewis et Cooney (1987) s’intéressent   aux   effets   de   « structures 

compétitives ou individualistes » sur les attitudes et performances en mathématiques chez des 

élèves  d’une  dizaine  d’années.  Leurs  résultats  montrent  qu’il  n’y  a  pas  d'effet  direct  du  type  

de comparaison sur la performance, mais une interaction avec le genre : les garçons 

réussissent mieux en situation de compétition et les filles mieux en situation individuelle. Ce 

résultat corrobore  ceux  des  études  dans  lesquelles  les  femmes  ont  moins  tendance  à  s’engager  

dans un processus compétitif (voir Niederle & Vesterlund, 2011, pour une revue). 

 Dans   une   étude   s’intéressant   à   l’apprentissage   des  mathématiques   au   lycée   à   l’aide  

d’un  module  d’apprentissage  en  ligne  et  de  quizz  en  ligne,  Bower (2005) veut savoir si le fait 

de délivrer un feedback « compétitif » ou « individuel » a un effet sur la performance et 

l’attitude  des  étudiants.  Leurs  résultats  ne  montrent  là  encore  pas  d’effet  principal du type de 

feedback délivré. En revanche ils montrent une interaction entre le type de feedback et  l’auto-

détermination  (i.e.  le  fait  que  le  feedback  soit  celui  choisi  par  l’étudiant  ou  non).   

 Plus récemment, dans une étude de Biesinger et Crippen (2010), des étudiants en 

chimie ont accès, en supplément de leurs cours hebdomadaires, à un site internet rassemblant 

différents outils : des outils de communication avec les autres étudiants et avec les 

enseignants, des exercices corrigés et un système de quizz. Chaque question était 

accompagnée   de   trois   exemples   d’exercices   corrigés   du   même   type,   que   les   étudiants  

pouvaient choisir de regarder ou non. Dans ces derniers étaient implémentées des « tâches 

d’auto-explication »   où   la   consigne   encourageait   l’apprenant   à   s’engager   dans   un   dialogue  

itératif  pour  résoudre   le  problème.  Pour   les  auteurs,   le  choix  d’utiliser  ou  non  ces  exemples  

correspond   à   une   stratégie   d’autorégulation de   l’apprentissage.  Dans   leur   étude,   les   auteurs  

mesurent   les   buts   d’accomplissement,   la   perception   de   l’environnement   d’apprentissage,  

l’auto-efficacité,  l’utilisation  des  exemples  corrigés  et  la  performance.  Ils  faisaient  également  

varier le type de feedback, avec deux conditions : un « feedback de référence à la norme » 
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(que   l’on  peut   apparenter   à  une   comparaison   sociale)   et   un   « feedback de référence à soi » 

(que   l’on  peut  apparenter  à  une  comparaison   temporelle).  Leur  étude  cherche  à  savoir  si  un  

changement  de  feedback  peut   influencer  l’auto-efficacité,   l’utilisation  des  exemples  corrigés 

et la   performance.   Leurs   résultats   ne   montrent   pas   d’effet   du type de feedback sur les 

différentes mesures, même en prenant en compte une variable de perception de 

l’environnement.  

 En résumé, les études comparatives effectuées ne montrent a priori pas de différence 

en   termes   de   performances   ou   de  motivation   lorsque   l’on  manipule   le   type   de   feedback   – 

comparaison sociale ou temporelle. Certaines montrent en revanche l’existence   de   facteurs  

pouvant modérer le type de comparaison : le genre, ou encore le choix du feedback. 

 

4. Conclusion du chapitre 3 

 Pour  conclure,  très  peu  d’études  ont  examiné  l’influence  des  comparaisons  sociale  et  

temporelle dans des environnements numériques  d’apprentissages et rares sont celles qui se 

sont intéressées aux deux comparaisons en même temps. De plus, ces études utilisaient certes 

des feedbacks de comparaison sociale et temporelle mais sans faire référence aux concepts 

théoriques psychosociaux auxquels ils renvoient. 

 Cette  thèse  apporte  une  double  nouveauté  par  sa  volonté  d’examiner  les  deux  types  de  

comparaison,  sociale  et  temporelle,  dans  un  environnement  numérique  d’apprentissage,  avec  

comme objectif premier de comparer les deux types de feedbacks. Les études menées seront 

d’autant   plus   originales   qu’elles   se   placeront   dans   un   contexte   le   plus   écologique   possible,  

avec  une  procédure  s’étalant   sur  plusieurs   semaines et des mesures liées à la réussite réelle 

des étudiants dans leur cursus.  

 Les  études  du  chapitre  4  auront  donc  pour  objectif  de  tester  l’influence  des  deux  types  

de   comparaison,   sociale   et   temporelle,   sur   les   performances   en   statistiques   d’étudiants   en  
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première année de psychologie. Les deux types de comparaison seront délivrés sous forme de 

feedbacks dans un exerciseur en ligne.  La  première   étude  comparera   l’effet  des deux types 

feedbacks sur les performances ;;  la  deuxième  étude  suivra  le  même  objectif  avec  l’ajout  d’une  

mesure du niveau initial en mathématiques comme variable contrôle. Enfin, la troisième étude 

visera à comparer les deux types de feedbacks de comparaison, sociale et temporelle, avec 

une condition contrôle, dans laquelle seuls des feedbacks centrés sur la tâche seront délivrés. 
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CHAPITRE 4 – INFLUENCE DES COMPARAISONS SOCIALES ET 
TEMPORELLES SUR LES PERFORMANCES EN STATISTIQUES DANS 

UN ENVIRONNEMENT NUMÉRIQUE D’APPRENTISSAGE. 
 

  Ce premier chapitre empirique présentera les trois premières études de cette thèse. 

L’objectif  de  ces  études  est  d’examiner  en  premier lieu si le fait de délivrer un feedback de 

comparaison sociale ou temporelle a une influence sur les performances en statistiques et ce 

dans   un   environnement   numérique   d’apprentissage.   Le   chapitre   débutera   par   la   première  

étude exploratoire (Étude 1). Les deux études qui suivent (Études 2 et 3) répondent à la 

première étude, car elles ont le même objectif mais tiennent compte des résultats obtenus pour 

introduire quelques modifications dans la méthode utilisée. 

 

A. ÉTUDE 1  

1. Introduction 

 L’objectif   de   cette   première   étude   exploratoire   est   donc   d’examiner   si   le   fait   de  

délivrer un feedback global (Melis & Ullrich, 2003) de comparaison sociale ou temporelle a 

une influence sur les performances en statistiques. 

 Cet objectif est exploratoire pour trois principales raisons. Premièrement, la littérature 

sur les feedbacks  utilisés  dans  les  environnements  numériques  d’apprentissage  fait  peu  cas  de  

l’utilisation  de  tels  processus  psychosociaux.  Dans  les  cas  où  ils  sont  abordés,  les  auteurs  ne  

s’appuient   pas   sur   des   études   empiriques   ou   ne   les   citent   pas   (e.g., Shute, 2008) et ne 

s’attardent  pas   sur   les   raisons  d’une   influence  qu’ils  considèrent  négative, pour le cas de la 

comparaison   sociale.   Deuxièmement,   les   comparaisons   sociales   et   temporelles   n’ont  

quasiment jamais été comparées dans une même étude. Lorsque des feedbacks de ce type 

étaient délivrés dans certaines études, les auteurs ne faisaient pas référence à ces théories 
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psychosociales (e.g., Biesinger & Crippen, 2010 ; Bower, 2005). En effet, ils utilisaient plutôt 

des termes comme « feedbacks de compétition ou individuels », ou encore « feedbacks de 

référence à la norme ou à soi ». Enfin, les feedbacks de ces études étaient toujours délivrés 

après que les participants aient effectué un ou plusieurs quiz et non en temps réel alors que 

cela est possible dans un environnement « online ».  Il  sera  intéressant  de  voir  l’influence  des  

deux types de comparaison   lorsqu’elles   sont   délivrées   de   façon   dynamique : le participant 

peut   à   tout   moment   ajuster   ses   comportements   en   fonction   du   feedback   qu’il   reçoit   après  

chaque exercice réalisé. 

 Par ailleurs, il faut noter que la démarche de cette étude est quasi-expérimentale 

puisqu’elle  se  déroule  dans  un  contexte  écologique  dans  lequel  des  étudiants  ont  l’occasion  de  

s’entraîner   à   des   exercices   en   ligne   pendant plusieurs semaines. Comme le notent Paas, 

Tuovinen, Merriënboer et Darabi (2005), il est également important de mettre en place des 

études hors laboratoire pour « expérimenter sur des situations  authentiques  d’apprentissage  en  

ligne » (p. 27). 

 Les études précédentes n’ont pas montré de différence significative entre les deux 

types de feedbacks (Biesinger & Crippen, 2010 ; Bower, 2005 ; McColskey & Leary, 1985). 

En conséquence, nous   ne   formulons   pas   d’hypothèses   précises   concernant leurs influences 

respectives, cela   d’autant   plus   que   les   conditions   de   présentation   des   feedbacks   sont  

différentes de ce qui a pu être fait auparavant. En effet, les feedbacks de comparaison de nos 

études étaient mis à jour automatiquement après chaque exercice fait par un étudiant. Ainsi, le 

graphique de comparaison sociale évoluait constamment. De plus, dans les études réalisées 

auparavant la comparaison temporelle consistait en une comparaison avec la réussite 

moyenne   de   l’étudiant,   alors   que   nous   proposons   un   format plus dynamique prenant en 

compte  l’évolution  de  la  réussite  au  fil  des  semaines.  
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2. Méthode 

2.1. Participants 

 Cette étude prend en compte 128 étudiants (107 femmes et 21 hommes) de première 

année  de  psychologie  à  l’Université  Rennes  2  qui ont utilisé au  moins  une  fois  l’exerciseur  en  

ligne  et  ont  passé  l’examen  de  fin  de  semestre  en  statistiques.  Ils  étaient  âgés  de  17  à  36  ans  

(M = 19.07 ; SD = 2.06).  

 

2.2. Matériel 

Le  matériel  utilisé  pour  cette  étude  est  l’environnement  numérique  Exo-St@ts. Il a été 

développé   par   l’équipe   pédagogique   de   statistiques   du   département   de   psychologie   de  

l’Université   Rennes   2   en   2005   pour   répondre   à   une   demande   croissante   des   étudiants   en  

termes  d’apprentissage  des  statistiques  et  de  préparation  à  l’examen  de  fin  de  semestre.  

Exo-St@ts est un exerciseur entièrement informatisé et accessible en ligne à partir 

d’une   interface  web.   Il   est   disponible   pour   les   étudiants   de   première   et   deuxième   année   de  

psychologie.  Ces  derniers  peuvent  s’y  connecter  grâce  à  leur  compte  étudiant. 

2.2.1.  Exercices  d’Exo-St@ts Niveau 1 

 Exo-St@ts Niveau 1 contient 300 exercices. Deux cents d’entre  eux  se présentent sous 

forme de questions à choix multiples avec une ou plusieurs réponses correctes (ex : la variable 

« sexe  de  l’étudiant » est de niveau de mesure : (1) Nominal ; (2) Ordinal ; (3) Intervalle ; (4) 

Rapport) et 100 autres sous forme de tableaux de calculs à remplir (voir Figure 6, pour une 

capture   partielle).   La   page   d’accueil   d’Exo-St@ts   présente   l’ensemble   des   exercices de 

statistiques disponibles (voir Annexe 1). 
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Figure 6 – Étude 1 : Exemple de question sous forme de tableau dans Exo-St@ts 

 

 Les 300 exercices sont répartis en 15 domaines de compétence, chacun de ces 

domaines contenant 20 exercices différents. Les domaines correspondent à différentes parties 

du programme de statistiques de première année et concernent les thématiques suivantes : 

 Savoir distinguer des noms (non ordonnés), des noms ordonnés et des nombres 

 Savoir distinguer qualitatif / quantitatif et comprendre la notion de zéro naturel  

 Savoir distinguer les niveaux de mesure 

 Comprendre les notions de continuité, de borne et identifier le nombre de modalités 

 Identifier les indices de centralité et de dispersion adaptés au niveau de mesure 

 Savoir  écrire  l’ensemble  des  modalités  observables  d’une  variable 

 Comprendre  ce  que  représente  l’axe  horizontal  d’un  graphique 

 Identifier directement des indices de centralité à partir du graphique adapté 

 Comprendre quand et comment construire une fonction de répartition 

 Savoir   remplir  un   tableau  de  calcul  de   la  moyenne  et  de   l’écart-type avec des modalités 

observables 
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 Savoir   remplir  un   tableau  de  calcul  de   la  moyenne  et  de   l’écart-type avec des modalités 

observables et des effectifs marginaux 

 Savoir  remplir  un  tableau  de  calcul  de  la  moyenne  et  de  l’écart-type avec des intervalles 

de valeurs 

 Savoir  remplir  un  tableau  de  calcul  de  la  moyenne  et  de  l’écart-type avec des intervalles 

de valeurs et des effectifs marginaux 

 Savoir  écrire  un  plan  d’analyse 

 Savoir remplir un tableau de calcul du coefficient de corrélation R 

 

Sur   la   page   d’accueil,   un   étudiant   peut   accéder   à   un   exercice   en   cliquant   sur   son  

numéro, de 1 à 20 pour chacun des 15 domaines de compétence. Il est alors dirigé vers la page 

de   l’exercice   correspondant et coche sa (ou ses) réponse(s) en cas de QCM, ou entre une 

valeur en cas de tableau à remplir. 

 Une   fois   sa   réponse   validée,   l’étudiant   reçoit   tout   d’abord   un   feedback   immédiat   et  

localisé   sur   l’exercice   corrigé   comprenant   deux   informations   :   l’exactitude   de   sa   réponse  

(correcte  /  incorrecte)  et  la  bonne  réponse  s’il  s’est  trompé. 

 À  partir  de  ce  feedback,   l’étudiant  peut  cliquer  sur  un  bouton  pour  revenir  à   la  page  

d’accueil.  Celle-ci est mise à jour :   l’exercice  auquel il vient de répondre est   souligné  d’un  

trait  gris  pour  indiquer  qu’il  a  été  effectué  (voir  Figure 7).  
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Figure 7 – Étude 1 : Marquage gris des exercices effectués  

 

Ainsi,  l’étudiant  peut contrôler les exercices déjà réalisés et continuer sa progression. 

L’étudiant  peut  faire  les  exercices  dans  l’ordre  qu’il  souhaite  ;;  il  peut  également  recommencer  

un   exercice   échoué,   plusieurs   fois   s’il   le   souhaite.  En   revanche,   un   exercice   réussi   ne   peut 

plus  être  repassé,  afin  qu’il  ne  compte  pas  deux  fois  dans  le  comptage  total  des  réussites  de  

l’étudiant. 

 

2.3. Procédure 

Exo-St@ts était mis à disposition des étudiants un peu plus de 10 semaines (72 jours) 

avant   l’examen et ouvert   jusqu’au   jour  de   l’examen.  Sa  mise   en   ligne   était   signalée  par un 

message électronique via la liste de   diffusion   électronique   de   l’Université Rennes 2 à 

destination des étudiants en première année de psychologie. Ce message indiquait la 

procédure à suivre pour accéder au site,  c’est-à-dire le  lien  direct  et  le  chemin  d’accès  par  la  

plateforme  de  cours  en  ligne  de  l’université  (i.e., CURSUS). Cette dernière est très utilisée par 

les  étudiants  pour  l’ensemble  de  leurs  cours.   

 À partir de la réception de ce message, les étudiants pouvaient accéder au site à 

n’importe  quel  moment  et  à  partir  de  n’importe  quel(le) ordinateur ou tablette connecté(e) à 

Internet. Lors de leur première connexion, les étudiants devaient passer par plusieurs étapes 
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avant   d’accéder   aux   exercices : ils devaient   d’abord   lire   le   formulaire   de   consentement   et  

accepter  les  conditions  d’utilisation  (voir Annexe 2). Ensuite, ils devaient renseigner plusieurs 

informations les concernant (notamment le genre, l’année de naissance et le type de bac 

passé). Une fois ces informations fournies, les étudiants pouvaient accéder aux exercices et 

étaient alors aléatoirement répartis dans une des deux conditions expérimentales : la condition 

de comparaison sociale ou la condition de comparaison temporelle. 

2.3.1. La condition « feedback de comparaison sociale » 

 Dans cette condition, une information était délivrée aux étudiants sur leur niveau de 

réussite aux exercices en comparaison au niveau moyen de réussite de tous les étudiants de 

même niveau d'étude (y   compris   les   résultats   de   l’étudiant   lui-même). Ce feedback de 

comparaison  sociale  se  présentait  sous  la  forme  d’un  graphique  mis  à  jour  automatiquement  à  

partir des résultats aux exercices des étudiants et il était placé au-dessus de la grille 

d’exercices  sur  la  page  d’accueil  d’Exo-St@ts. Sur ce graphique (voir Figure 8), les étudiants 

voyaient donc deux diagrammes côte à côte : 

- le  nombre  d’exercices qu’eux-mêmes avaient réussis 

- le  nombre  moyen  d’exercices  que  tous  les étudiants avaient réussis. 
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Figure 8 – Étude 1 : Graphique de visualisation de la condition de feedback de comparaison 
sociale 

 

2.3.2. La condition « feedback de comparaison temporelle » 

 Dans cette condition, un feedback représentant un graphique était délivré aux étudiants 

afin   qu’ils   se   représentent   l’évolution   de   leur   niveau   de   réussite au fil du temps. Sur ce 

graphique, apparaissait un diagramme par  semaine  représentant  le  nombre  cumulé  d’exercices  

réussis. Par exemple, si 20 exercices étaient réussis la première semaine et 10 autres la 

deuxième semaine, le diagramme représentant   la  deuxième  semaine  s’élevait  à  30  exercices  

réussis. La Figure 9 ci-dessous donne un exemple de ce feedback. 
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Figure 9 – Étude 1 : Graphique de visualisation de la condition de feedback de comparaison 
temporelle 

 

 Un des points les plus importants à retenir est que les graphiques de comparaisons, 

sociale ou temporelle, étaient ici automatiquement mis à jour après chaque exercice effectué 

et évoluaient   donc   à   chaque   fois   qu’un   étudiant validait une réponse. Cette caractéristique 

permettait un suivi en temps réel de son niveau de réussite, ce qui est, pour rappel, très 

rarement le cas dans les études apparentées. 
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2.4. Mesures  

2.4.1. Le niveau de performance en ligne  

 Pour chaque étudiant utilisant Exo-St@ts,   le   nombre   d’exercices   réussis   au   premier  

essai était automatiquement comptabilisé et enregistré dans une base de 

données (phpmyadmin)
9
. Nous avions ainsi une mesure réelle de performance grâce au 

paramétrage effectué en amont. 

 

2.4.2.  La  performance  à  l’examen 

 L’examen  de  statistiques  en  première  année  de  psychologie  à  l’Université  Rennes  2  se  

présente globalement sous la même forme depuis une dizaine   d’années.   Il   s’agit   d’une  

expérience   (réelle   ou   tirée   d’une   expérience   réelle)   dont   le   contexte   est   présenté   en  

introduction pour définir les variables qui doivent être analysées. Les questions concernant 

cette expérience sont ensuite réparties en trois parties (voir  un  exemple  d’examen  en Annexe 

3) : 

1) La première partie porte sur la description des variables. Plusieurs variables mesurées 

dans  l’étude  en  question  sont  décrites.  Les  étudiants  doivent  ensuite  répondre  à  plusieurs 

types de questions sous forme de tableaux : 

 Le niveau de mesure de chaque variable : nominal, ordinal, intervalle ou rapport (QCM) 

 Les caractéristiques de chaque variable : discrète ou continue, bornée ou non (QCM) 

 Les   indices   de   centralité   qu’il   est possible de calculer pour chaque variable : mode 

médiane, moyenne, quartiles, intervalle interquartiles, écart-type (QCM) 

 L’écriture   des   modalités   observables   de   chaque   variable   (réponse   rédigée   selon   les  

conventions  d’écriture  mathématiques  enseignées) 

                                                 
9
 Je tiens à remercier Inès Nollet-Le Bohec et Jérémie Nogues dont le travail technique sur Exo-St@ts a permis 

de telles  mesures  réelles  de  performance,  ainsi  que  l’affichage  des  feedbacks en temps réel. 
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2) La   deuxième   partie   de   l’examen   consiste   en   un   calcul   d’un   coefficient   de   corrélation  

linéaire de Bravais-Pearson (Pearson, 1896). Deux variables (X et Y) tirées de 

l’expérience   de   départ, ainsi que les données fictives de quelques individus, sont 

présentées.  Le  calcul  du  coefficient  de  corrélation  se  fait  au  moyen  d’un  tableau  à  remplir  

qui permet de passer par plusieurs étapes de calcul (moyennes, écart-types, covariance) 

pour calculer enfin un coefficient de corrélation et l’interpréter.   Le   calcul   se fait 

uniquement  à  l’aide  d’une  calculatrice. 

 

3) La troisième partie consiste généralement en   l’étude   du   lien   entre   deux   variables.   Pour  

l’examen  de   l’étude  1, il   s’agissait   d’un calcul du degré de liaison entre deux variables 

catégorielles par des calculs de rapports de vraisemblance. 

 

 L’ensemble  de  l’examen  comporte  un certain nombre de critères très précis, 50 dans 

celui  de  l’étude  1  (une  question  de  l’examen  peut contenir plusieurs critères). Ces critères sont 

codés  dans  une  grille  d’évaluation  standardisée  utilisée  par  l’ensemble  des  correcteurs.  Cette  

grille  standardisée  est   importante  dans  la  mesure  où  les  copies  d’examen  sont  aléatoirement  

réparties  aux  enseignants  de  statistiques  en  L1.  Ce  moyen  d’évaluation  minimise  le  risque  de  

subjectivité lors de la correction, dans la mesure où chaque critère est noté 0 ou 1 et optimise 

donc   l’évaluation  par  une  minimisation  des  différences  d’appréciation  entre   les  évaluateurs.  

De plus, un effort de standardisation est toujours effectué par un échange entre les enseignants 

en  cas  de  doute  sur   la  notation  d’un  point  précis.  Nous  utilisons, dans les analyses de cette 

étude, le   pourcentage   de   critères   réussis,   c’est-à-dire le nombre de critères réussis sur le 

nombre de critères total.  
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3. Résultats 

3.1. Analyses descriptives  

 D’après   les  chiffres  du  Tableau 1, les étudiants en condition de comparaison sociale 

ont  réussi  en  moyenne  plus  d’exercices  en ligne sur Exo-St@ts (M = 79.75, SD = 69.10) que 

les étudiants en condition de comparaison temporelle (M = 68.12, SD = 57.50). La différence 

va  dans  le  même  sens  pour  la  performance  à  l’examen : les étudiants en comparaison sociale 

obtiennent en moyenne de meilleurs scores (M = 54.67, SD = 21.84) que les étudiants en 

comparaison temporelle (M = 48.74, SD = 23.76). 

 

Tableau 1 – Étude 1 : Moyennes et écart-types des performances en fonction de la condition 

Variable Condition N Moyenne Écart-type 

Performance en ligne 

Comparaison Temporelle 65 68.12 57.50 

Comparaison Sociale 68 79.75 69.10 

Performance  à  l’examen 

Comparaison Temporelle 63 48.74 23.76 

Comparaison Sociale 65 54.67 21.84 

 

 Pour savoir si ces différences descriptives sont significatives, deux t tests ont été 

réalisés pour comparer les moyennes des scores en ligne   et   à   l’examen   dans   les   deux  

conditions. Avant chaque analyse de cette thèse,  la  normalité  et  l’homogénéité  des  variances  

(homoscédasticité)  ont  été  vérifiées  afin  de  valider   l’utilisation  d’un   test  paramétrique. Pour 

vérifier  l’hypothèse  de  normalité, nous suivons les recommandations de Field (2005, p. 204) 

qui préconise d’analyser les graphiques des résidus plutôt que d’utiliser   des tests. Nous 

analyserons ainsi un graphique de probabilité normale ainsi  que   l’histogramme  des   résidus.  

Pour  le  premier,  il  suffit  d’évaluer  si  les  points  suivent  la  diagonale.  Si  c’est  le  cas,  les  résidus  

sont   distribués   selon   la   loi   normale.   Si   ce   n’est   pas   le   cas,   nous   nous   réfèrerons   à  
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l’histogramme   afin   d’examiner   la   cause   de   l’anormalité   et   d’appliquer   les   transformations  

adéquates.  

3.2. Effet du feedback de comparaison sur la performance en ligne 

3.2.1. Test de la normalité et  de  l’homoscédasticité 

 Dans   un   premier   temps,   l’analyse   des   résidus   associés   à   cette   variable   pour   chaque  

condition expérimentale (voir Figure 10) indique que ceux-ci   s’écartent   beaucoup   de   la  

diagonale, laissant entrevoir une anormalité.  

 

Figure 10 – Étude 1 : Normogrammes Q-Q des résidus de la performance en ligne, pour la 
condition "Comparaison Sociale (à gauche) et "Comparaison Temporelle" (à droite) 

  

 Les histogrammes des effectifs pour chaque condition expérimentale (voir Figure 11) 

montrent une asymétrie positive, avec une majorité des observations situées dans les valeurs 

minimums.  Cette  asymétrie  laisse  à  penser  que  le  nombre  d’exercices  réussis  en  ligne  ne  suit  

pas une loi normale et qu’il  n’est  donc  pas  conseillé  d’utiliser cette variable telle quelle dans 

une analyse paramétrique.  
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Figure 11 – Étude 1 : Histogrammes des effectifs de la performance en ligne pour la condition 
"comparaison sociale" (à gauche) et "comparaison temporelle" (à droite) 

 

 Cette   variable   n’est   donc   pas   utilisable   en   l’état   pour   faire   des   tests   paramétriques.  

Face à ce constat et suivant les recommandations de Field (2005, p. 80), une transformation 

de la variable par racine carrée
10

 a  été  effectuée  afin  d’obtenir  une   forme  de   la  variable  qui  

respecte les critères de normalité. En effet, ce type de transformation convient aux 

distributions positivement asymétriques. Les normogrammes Q-Q des résidus associés à cette 

nouvelle variable transformée indiquent que cette transformation a en effet permis de rectifier 

le  biais  d’anormalité (voir Figure 12).  

 

Figure 12 – Étude 1 : Normogrammes Q-Q des résidus de la variable performance en ligne 
transformée par racine carrée, pour la condition « comparaison sociale » (à gauche) et 
« comparaison temporelle » (à droite). 

 

 La variable transformée par racine carrée a donc été utilisée dans un t test afin de tester 

l’effet  du  type  de  feedback  de  comparaison  sur  les  performances  en  ligne.  Le  test  de  Levene  

                                                 
10

 Une nouvelle variable a été créée en calculant la racine carrée de chaque score. 
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sur   l’homogénéité   des   variances   (homoscédasticité),   appliquée   à   cette   variable   transformée,  

n’est  pas  significatif  (F = .25, ns), ce qui indique que les variances sont égales dans les deux 

groupes. 

 

3.2.2. Résultat du t test sur la variable « performance en ligne » 

 En moyenne, les étudiants de la condition « comparaison sociale » (M = 79.75, SD = 

69.10) ont   réussis   plus   d’exercices   sur   Exo-St@ts que les étudiants de la condition 

« comparaison temporelle » (M = 68.12, SD =  57.5).  Néanmoins,   cette   différence   n’est   pas  

significative, t (127) = -.91, ns, comme le montre le montre le Tableau 2. 

 

Tableau 2 – Étude 1 : Résultats du t test pour la performance 
en ligne (transformée par racine carrée) 

Variable t 95% IC 

VI: Feedback de comparaison 
a 

-.91 [-1.87, 0.69] 

Note. IC = intervalle de confiance.  
a
 1 = Comparaison temporelle; 2 = Comparaison sociale 

 

 

3.3. Effet du  feedback  de  comparaison  sur  la  performance  à  l’examen 

3.3.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Dans   un   premier   temps,   l’analyse   des   résidus   associés   à   cette   variable   pour   chaque  

condition expérimentale (voir Figure 13) indique que ceux-ci  s’écartent  peu  de  la  diagonale,  

laissant penser à une normalité acceptable de la variable pour les deux conditions. Cette 

variable peut donc être utilisée telle quelle dans un t test   afin   de   tester   l’effet   du   type   de  

feedback de comparaison  sur  les  performances  à  l’examen. 
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Figure 13 – Étude 1 : Normogrammes Q-Q des résidus de la performance à l'examen pour la 
condition "comparaison sociale" (à gauche) et "comparaison temporelle" (à droite) 

 

 De plus, le test de Levene sur l’homogénéité  des  variances  n’est  pas  significatif  (F = 

1.136, ns), ce qui indique que les variances sont égales dans les deux groupes. 

 

 3.3.2. Résultat du t test sur la variable « performance  à  l’examen » 

 En moyenne, les étudiants de la condition « comparaison temporelle » (M = 48.74, SD 

= 23.74)   ont   moins   bien   réussi   l’examen   que   les   étudiants   de   la   condition   « comparaison 

sociale » (M = 54.67, SD =  57.5).  Néanmoins,  cette  différence  n’est  pas  significative, t (127) 

= 1.47, ns, comme le montre le Tableau 3. 

 

Tableau 3 – Étude 1 :  Résultats  du  t  test  pour  la  performance  à  l’examen 

Variable t Diff. Moyennes 95% IC 

VI: Feedback de comparaison 
a 

-1.47 -5.93 [-13.92, 2.06] 

Note. IC = intervalle de confiance.  
a
 1 = Comparaison temporelle; 2 = Comparaison sociale 

 

 Le   type   de   feedback   ne   semble   donc   pas   avoir   d’impact   significatif   sur   les  

performances,   tant   en   ligne   qu’à   l’examen.  Cependant,   des   analyses   complémentaires   nous  

ont amené à tester si certaines variables individuelles pouvaient modérer ce résultat. En effet, 

le  moment  auquel  les  étudiants  commencent  à  s’entraîner  est  susceptible  d’altérer  leur  réussite 
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et   il  est  possible  que  cela  vienne  modérer  l’impact  des  feedbacks  de  comparaison.  Sur  Exo-

St@ts, la date de première connexion était enregistrée ; cela permet de fournir une mesure 

comportementale  de  procrastination   (une   telle  mesure   a  déjà   effectuée  par  d’autres   auteurs,  

par exemple Elvers, Polzella, & Graetz, 2003). Pour les analyses, un calcul du nombre de 

jours   séparant   l’ouverture du site et la première connexion a été effectué. Ainsi, plus le 

nombre de jours est important, plus la procrastination comportementale est élevée
11

. 

 Pour  tester  l’effet  modérateur  de  la  variable  procrastination,  une  analyse  de  régression  

a été conduite pour évaluer si le type de feedback de comparaison, temporelle ou sociale 

(codé -1 et +1), la procrastination (variable continue) et l'interaction de ces deux variables 

permettent   de   prédire   la   performance   en   ligne.   La   variable   d’interaction   a   été   créée par le 

produit des deux variables. D'après les recommandations de Aiken et West (1991), la variable 

de procrastination a été centrée. Avant chaque régression, la normalité des résidus est vérifiée 

de  la  même  façon  qu’auparavant  afin  de  s’assurer  que  la  variable utilisée convient à ce type 

d’analyse   (Field, 2005). Nous   vérifierons   également   l’homoscédasticité   grâce   à   une  même  

méthode   d’analyse   de   graphiques,   comme   le   préconise   Field (2005). Selon ses 

recommandations, nous analyserons sur un graphique les résidus en fonction des valeurs 

prédites.   Pour   que   l’homoscédasticité soit respectée, il faut que le nuage de points soit 

suffisamment  bien  réparti  et  ne  prenne  pas  une  forme  d’entonnoir  (Field, 2005, p. 203). 

 

                                                 
11

 Cette  mesure  a  été  validée  par  le  fait  qu’elle  corrèle  fortement avec la date du premier exercice fait (r = .89, p 

< .01). 
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3.4. Effet de modération de la procrastination comportementale sur la 

performance en ligne 

3.4.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Dans   un   premier   temps,   l’analyse   des   résidus   associés   avec   un   premier   modèle   de  

régression linéaire sur la variable « performance en ligne » indique que les résidus sont 

anormalement distribués, comme le montre la Figure 14. 

 

 

Figure 14 – Étude 1 : Diagramme gaussien P-P de régression (à gauche) et histogramme (à 
droite) des résidus standardisés de la performance en ligne 

 

 De la même façon que précédemment, une transformation par racine carrée permet de 

rectifier cette anormalité (K-S = .07, ns ; voir les deux graphiques de gauche de la Figure 15). 

 

Figure 15 – Étude 1 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) de la 
performance en ligne transformée par racine carrée 
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 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 15 est suffisamment bien 

dispersé, ce qui indique que l’homogénéité  des  variances est respectée pour cette variable de 

performance en ligne transformée par racine carrée. Les conditions sont donc réunies pour 

utiliser cette variable dans une analyse de régression. 

 

3.4.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance en ligne » 

 Les résultats, résumés dans le Tableau 4, indiquent que le modèle est significatif avec 

R2 
= .08, F (3,124) = 3.48, p <  .05.  L’effet  principal  de  la  condition  n’est  pas  significatif  ( = 

.10, t = 1.15, ns).   En   revanche,   l’effet   principal   de   la   procrastination   est   significatif 

(t p < .01),   indiquant   que   les   étudiants   réussissent   d’autant   moins   les  

exercices  qu’ils   se   sont   connectés   tardivement   sur  Exo-St@ts. Enfin, l’interaction  n’est   pas  

significative ( = -.08, t = -.86, ns),   indiquant   que   la   procrastination   n’a   pas   d’effet  

modérateur sur la performance en ligne. 

 

Tableau 4 – Étude 1 : Modèle de régression sur la performance en ligne (transformée par 
racine carrée)  

Variable B SE B β 95% IC 

VI: Feedback de comparaison 
a 

.36 .32 .10 [-0.26, 0.98] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.04 .01 -.26** [-0.06, -0.01] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

-.01 .01 -.02 [-0.04, 0.01] 

Note. a La comparaison sociale est codée +1 et la comparaison temporelle -1 

IC = intervalle de confiance. R2
 =  .08*.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 
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3.5. Effet de modération de la procrastination comportementale sur la 

performance  à  l’examen 

3.5.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Dans   un   premier   temps,   l’analyse   des   résidus   associés   avec   un   premier   modèle   de  

régression  linéaire  sur  la  variable  «  performance  à  l’examen  »  indique  que  les  résidus suivent 

acceptablement  la  loi  normale,  comme  l’indiquent  les  deux  graphiques  de gauche de la Figure 

16. 

 
 

Figure 16 – Étude 1 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) de la 
performance à l'examen 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 16 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances est respectée pour cette variable de 

performance   à   l’examen.   Les   conditions   sont   donc   réunies   pour   utiliser   cette   variable   dans  

une analyse de régression. 

 

3.5.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance  à  l’examen  » 

 Les résultats, résumés dans le Tableau 5, indiquent que le modèle est significatif avec 

R2 
= .07, F (3,124) = 3.15, p <  .05.  L’effet  principal  de  la  condition  n’est  pas  significatif  ( = 
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.14, t = 1.63, ns),   ainsi   que   l’effet   principal   de   la procrastination (t = -1.68, ns). 

Enfin,   l’interaction   est   significative   ( = -.18, t = -2.09, p < .05), indiquant que la 

procrastination  a  un  effet  modérateur  sur  la  performance  à  l’examen. 

 

Tableau 5 – Étude 1 : Modèle  de  régression  sur  la  performance  à  l’examen 

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

3.22 1.98 .14 [-0.70, 7.15] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.13 .08 -.15† [-0.29, 0.02] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

-.17 .08 -.18* [-0.32, -0.01] 

Note. a La comparaison sociale est codée +1 et la comparaison temporelle -1 

IC = intervalle de confiance. R2
 =  .07*.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

 

 Cet   effet   d’interaction, illustré par la Figure 17 ci-dessous, indique que la 

procrastination comportementale semble jouer un rôle dans  la  performance  à  l’examen et plus 

spécifiquement dans la condition où un feedback de comparaison sociale était délivré pendant 

l’entraînement  aux  exercices en ligne. 

 
Figure 17 – Étude 1 : Performance à l'examen en fonction de la procrastination 
comportementale et du feedback de comparaison 
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 Afin d'explorer plus avant la nature de cette interaction, des analyses de régression à 

simple pente ont été conduites parmi les étudiants ayant peu reporté leur travail (faible 

procrastination) et les étudiants ayant beaucoup reporté leur travail (forte procrastination). 

Comme la procrastination est une variable continue, nous suivons les procédures 

recommandées par Aiken et West (1991) et plus récemment par Fitzsimons (2008), qui 

suggèrent l'utilisation d'une décomposition de l'interaction (« spotlight analysis ») à plus et 

moins un écart-type de la moyenne de la procrastination. 

 Comme on peut le voir sur la Figure 17, les étudiants qui ne remettent pas à plus tard 

l'entraînement aux exercices bénéficient plus de la comparaison sociale que de la comparaison 

temporelle (β = .58, t = 3.08, p < .01). Les étudiants qui remettent à plus tard l'entraînement 

aux   exercices   obtiennent,   en   moyenne,   les   mêmes   résultats   en   comparaison   sociale   qu’en  

comparaison temporelle (β = .03, t = .14, ns). De plus, la décomposition de l'interaction 

montre que les bénéfices académiques de la comparaison sociale sont d'autant plus faibles que 

les étudiants remettent leur travail à plus tard (β = -.35, t = -2.89, p < .01). Aucune différence 

de performance selon la tendance des étudiants à remettre l'entraînement à plus tard n'est 

observée dans la condition de comparaison temporelle (β = .03, t = .27, ns). 

 

 D’après  ces  résultats,  la  procrastination  joue  un  rôle  modérateur  dans  la  relation  entre  

le type de feedback de comparaison délivré et la performance  à  l’examen : les étudiants qui 

commencent à travailler tôt sur Exo-St@ts obtiennent de meilleurs résultats que ceux qui 

retardent  leur  entraînement,  mais  uniquement  lorsqu’un  feedback  de  comparaison  sociale  est  

délivré.   Si   cette   modération   n’est   pas   significative pour la performance en ligne, on peut 

penser  que  celle  obtenue  sur  la  performance  à  l’examen  est  en  partie  due  à  ce  qui  est  observé  

en ligne. Une analyse descriptive des exercices réussis en ligne montre que la tendance va 

dans le même sens : la Figure 18 ci-dessous montre en effet que les étudiants qui commencent 
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à  s’entraîner  le  plus  tôt  ont  tendance  à  réussir  davantage  d’exercices  en  comparaison  sociale  

qu’en  comparaison  temporelle. 

 

Figure 18 – Étude 1 : Nombre d'exercices réussis en ligne en fonction de la procrastination 
comportementale et du feedback de comparaison 

 

Encadré 1 -   Étude 1 : contrôle a posteriori du niveau initial en mathématiques par la 

spécialité suivie lors du baccalauréat. 

 
 Une analyse a posteriori a été effectuée en contrôlant la spécialité suivie lors du 

baccalauréat, indication que les étudiants donnaient à leur arrivée sur Exo-St@ts. Cette analyse a 

été conduite dans  le  but  de  voir  si  l’interaction  obtenue  entre  la  procrastination comportementale 

et   le   type   de   feedback   de   comparaison   sur   la   performance   à   l’examen   était   toujours présente 

lorsque le niveau initial en mathématiques était contrôlé par le biais de cette variable. 

 Afin  d’utiliser  de  façon  optimale  cette  variable  de spécialité au baccalauréat dans le modèle 

de régression, une analyse a été effectuée sur les trois cohortes suivant cette étude. En tout, 1550 

étudiants dans ces trois cohortes étaient pris en compte et cinq spécialités étaient représentées : 

Économique et Social (ES), Littéraire (L), Professionnel (PRO), Technique (T) et Scientifique (S). 
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Ces 1550 étudiants ont rempli un questionnaire de connaissances en mathématiques comprenant 20 

questions de difficultés variées. Chaque question était notée +1 en cas de bonne réponse et 0 en cas 

de mauvaise réponse, résultant en un score allant de 0 à 20. Une ANOVA à un facteur a été 

effectuée pour examiner comment les différentes spécialités suivies lors du lycée différaient en 

termes de niveau initial en mathématiques. Les résultats indiquent que les scores au questionnaire 

de mathématiques varient en fonction de la spécialité F (4, 1545) = 311.83, p < .001. Des tests 

post-hoc de Tukey ont ensuite été utilisés pour détailler ce résultat, en comparant les spécialités par 

paire, dans un ordre croissant de réussite moyenne. Il apparaît que les scores au questionnaire ne 

différaient pas significativement entre le bac L (M = 8.78) et PRO (M = 9.20). En revanche, on 

obtenait des différences significatives au seuil de 0.05 entre le bac PRO et T (M = 10.68) ; entre le 

bac T et le bac ES (M = 12.66) ; et entre le bac ES et le bac S (M = 15.32). Cela a justifié 

l’attribution  d’une  valeur  numérique  de  1  à  4  pour  contrôler  le  niveau  initial  en  mathématiques  en  

fonction de leur spécialité de baccalauréat (1 = L et PRO ; 2 = T ; 3 = ES ; 4 = S). 

 

Tableau 6 – Étude 1 :   Modèle   de   régression   sur   la   performance   à   l’examen   avec   contrôle   du  
niveau initial en mathématiques par la spécialité suivie au baccalauréat 

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

1.41 .92 .12 [-0.41, 3.23] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.05 .04 -.12 [-0.13, 0.02] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

-.08 .04 -.18* [-0.16, -0.01] 

Variable Contrôle : Spécialité au baccalauréat  3.85 .82 .38*** [2.22, 5.47] 

Note. a La comparaison sociale est codée +1 et la comparaison temporelle -1 

IC = intervalle de confiance. R2
 =  .08*.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

 

 Comme le montre le Tableau 6, les analyses montrent que les résultats obtenus vont dans le 

même  sens  lorsque  la  spécialité  du  baccalauréat  est  contrôlée.  Ainsi,  l’interaction  observée  entre  la  
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procrastination comportementale est toujours significative,   malgré   l’effet   très   important   de   la  

variable contrôle. 

 

4.  Discussion  de  l’étude  1    

 Le   premier   objectif   de   cette   étude   exploratoire   était   de   comparer   l’influence   des  

feedbacks de comparaison sociale ou temporelle sur les performances des étudiants en 

statistiques. Cette comparaison était effectuée sur leurs performances en ligne (nombre 

d’exercices  réussis)  ainsi  que  sur  leur  performance  à  l’examen  (pourcentage  de  réussite).  Des  

études précédentes indiquent que la comparaison sociale peut avoir un impact positif sur des 

performances académiques (Blanton et al., 1999 ; Huguet et al., 2001 ; Jung et al., 2010 ; 

Michinov & Primois, 2005 ; Paulus et al., 1996 ; Roy et al., 1996). À notre connaissance, la 

comparaison   temporelle   n’a   jamais   été   expérimentalement   manipulée   dans   le   domaine  

académique. Les résultats montrent que les deux types de comparaison ne se différencient pas 

en  termes  de  performance,  ni  en  ligne  ni  à  l’examen. 

 Cependant,   nous   obtenons   un   effet   d’interaction   intéressant   entre   le   feedback   de  

comparaison  et  la  procrastination  comportementale  sur  la  performance  à  l’examen.  En  effet, 

les   étudiants   qui   s’étaient   connectés   tôt   sur   l’exerciseur   obtenaient   de   meilleures  

performances   à   l’examen,  mais   uniquement   lorsqu’ils   étaient   en   condition   de   comparaison  

sociale.  À  l’inverse,  la  procrastination  n’avait  aucun  effet  chez  les  étudiants  en condition de 

comparaison  temporelle.  Cet  effet  d’interaction  peut  être  expliqué  par  une  des  hypothèses  de  

la théorie de Festinger (1954). En effet, selon lui, les individus préfèrent se comparer à des 

individus similaires et la   comparaison   sociale   cesse   d’être   bénéfique   lorsqu’il   y   a   trop   de  

différence  entre  l’individu  et  sa  cible  de  comparaison.  Dans  cette  étude,   les  étudiants  qui  se  
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connectaient   tôt   à   l’exerciseur   voyaient   le   score   moyen   des   autres   étudiants   comme   étant  

relativement similaire à leur propre score. La dynamique motivationnelle de comparaison 

pouvait se mettre en place, dans la mesure où les actions des étudiants pouvaient directement 

leur permettre de rejoindre le score moyen des autres, de le dépasser ou de rester au-dessus. 

Ainsi, les étudiants étaient – on peut l'inférer au regard des résultats observés – encouragés à 

maintenir leurs efforts en ligne, ce qui a pu permettre une préparation légèrement meilleure 

sur  l'exerciseur  (ce  qui  n’apparaît  que  d'un  point  de vue purement descriptif), et, par voie de 

conséquence, de meilleurs résultats à l'examen de fin de semestre. Ce résultat pourrait 

corroborer les précédentes études dans lesquelles la comparaison sociale pouvait permettre 

d’accroître   la   motivation   et   la   performance, malgré le fait que la cible soit ici un groupe 

entier. Nous pouvons nous interroger sur ce point : le simple fait de connaître le score moyen 

du   groupe   ne   permet   pas,   par   exemple,   d’imiter   les   actions   de   la   cible   pour   atteindre   son  

niveau (e.g., Schunk, Hanson, & Cox 1987). En revanche, le simple fait de voir les autres 

réussir mieux peut insuffler aux étudiants un sentiment de compétence (Buunk, Collins, 

Taylor, VanYperen & Dakof, 1990 ; Lockwood et al., 2004 ; Major, Testa & Bylsma, 1991), 

ou les mener à placer leurs objectifs plus haut, ce qui peut les motiver à accroître leurs efforts 

pour atteindre ces nouveaux objectifs (Seta, 1982). 

 À   l’inverse,   les   étudiants   qui   se   connectaient   tard   à   l’exerciseur   voyaient   le   score  

moyen du groupe comme étant trop différent (trop haut) en comparaison à leur propre score, 

celui-ci   étant   de   fait   bas   puisqu’ils   débutaient   sur   la   plateforme   d’apprentissage. En se 

connectant tard, ils ont pu être découragés par la quantité de travail nécessaire pour rattraper 

leurs camarades. Parce que la différence entre le score du groupe et leur propre score était 

trop importante, leur motivation pouvait être diminuée et leur performance moindre. 

 Si cette interprétation est plausible, il est difficile de comprendre pourquoi les 

étudiants   qui   s’étaient   connectés   tôt   à   l’exerciseur   n’ont   pas   obtenu   d’aussi   bons   scores   en  
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condition  de  comparaison  temporelle  qu’en  condition  de  comparaison  sociale.  En  effet,  l’effet  

négatif de la procrastination comportementale en condition de comparaison sociale est 

cohérent avec la littérature : plus les étudiants commencent tôt, plus ils obtiennent de bons 

résultats. Il semblerait alors que le feedback de comparaison temporelle ait plutôt désavantagé 

les   étudiants   s’étant   connectés   tôt,   qui   auraient   dû   obtenir   de   meilleurs   résultats.  

Malheureusement, nous ne pouvons avancer que des explications spéculatives pour ce 

résultat. La première pourrait être que le feedback de comparaison temporelle, qui montrait 

l’ensemble   des   semaines   restantes   avant   l’examen,   ait   provoqué   un   comportement   de  

procrastination   chez   ces   étudiants,   même   s’ils   s’étaient   connectés   tôt   la   première   fois.   Par  

exemple, les étudiants  pouvaient  voir  qu’il  leur  restait  dix  semaines  avant  l’examen,  ce  qui  a  

pu les encourager à reporter leur travail plus tard dans le semestre, menant à de plus faibles 

performances. Il est également possible que les étudiants, ne pouvant comparer leur rythme 

d’apprentissage   avec   d’autres,   gardent   un   rythme   de   départ   qui   puisse   être   relativement  

modeste  en  comparaison  à  ce  qu’ils  auraient  pu  fournir  avec  davantage  d’émulation.   

 Néanmoins, ces doutes concernant le rôle qu'a pu jouer le graphique de visualisation 

de la condition de feedback de comparaison temporelle n'invalident pas le principal résultat de 

cette étude. Celui-ci démontre une meilleure influence du feedback de comparaison sociale 

chez les étudiants se connectant tôt et commençant tôt à faire les exercices de statistiques 

proposés  dans  l’environnement  numérique  d’apprentissage.   

 Le résultat principal de cette étude nous amène donc à nous interroger sur plusieurs 

points,  que  nous  aborderons  dans  l’étude  2.  Premièrement,  il  nous  faut  avancer sur les doutes 

concernant la comparaison temporelle :  pourquoi  les  étudiants  qui  s’étaient  connectés  tôt  ont-

ils semblés désavantagés par celle-ci ? Une modification du format du feedback de 

comparaison temporelle peut-il  permettre  d’annuler  cette  influence négative ?  L’étude  2  devra  

nous  permettre  de  tester  cette  question.  Deuxièmement,  dans  cette  étude,  nous  n’avons  pas  pu  
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contrôler de façon satisfaisante le niveau initial des étudiants avant leur connexion à Exo-

St@ts, même si nous avons utilisé la spécialité suivie au baccalauréat dans une analyse a 

posteriori et que celle-ci a montré que les résultats obtenus étaient maintenus. Nos mesures 

étant bien sûr très liées au niveau de compétence en statistiques, il sera nécessaire de contrôler 

celui-ci de façon  plus  rigoureuse  dans  l’étude  2.  En  effet,  au  sein  d’une  même  spécialité,  les  

connaissances  en  mathématiques  peuvent  être  très  variables  selon  les  étudiants.  Enfin,  l’effet  

d’interaction  obtenu  entre  le  feedback  de  comparaison  et  la  procrastination  comportementale 

nous amène désormais à considérer cette variable comme un modérateur potentiel. Étant 

donné que cette variable devra être systématiquement prise en compte dans les prochaines 

études, il semble important de présenter le concept de façon plus détaillée et de présenter 

quelques  éléments  de  la  littérature  qui  pourraient  permettre  d’éclairer  notre  utilisation  de  cette  

variable. 

 

5. Rôle modérateur de la procrastination comportementale 

 Le concept de procrastination a été envisagé au moins de deux façons dans la 

littérature : comme un comportement ou comme un trait général (Lay, 1986). En effet, 

beaucoup  d’études  sur  le  sujet  utilisent  une  mesure  par  questionnaire  de  la  procrastination et 

donc une mesure auto-reportée du trait général (ex : « Lorsque  j'ai  une  date  butoir,  j’attends  la 

dernière minute »).  À  l’inverse,  certaines  études  ont  déjà  utilisé  une  mesure  comportementale,  

comme  par  exemple  la  date  d’accès  au  site  (e.g., Elvers et al., 2003). Dans les études de cette 

thèse, nous nous focalisons sur un comportement plutôt que sur un trait général,   c’est  

pourquoi nous utilisons le terme de « procrastination comportementale »,  que  l’on  peut  définir  

comme le  fait  de  délibérément  remettre  à  plus  tard  le  lancement  ou  la  complétion  d’une  tâche  

(Ferrari, 2004). Cette vision comportementale enlève bien sûr beaucoup d’autres  aspects  liés  

au comportement en lui-même.   Le   comportement   de   report   d’un   action   fait   partie   de   la  
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procrastination, mais sans les aspects psychologiques, la nature irrationnelle, les émotions qui 

l'accompagnent et l'échec d'autorégulation qu'il implique (Corkin, Yu & Lindt, 2011). Même 

si tous les comportements dilatoires ne doivent pas être considérés comme des comportements 

de procrastination, car ils peuvent être intentionnels et bénéfiques chez certains étudiants 

(Alexander & Onwuegbuzie, 2007),   il   a   été   montré   qu’il   est   souvent   lié   à   un  

dysfonctionnement,  que  l’on  peut  donc  apparenté à de la procrastination (Corkin et al., 2011). 

 Beaucoup   d’études   menées   dans   le   cadre   académique   ont   montré   que   la  

procrastination  y  est  commune,  puisqu’elle  concernerait  80  à  95%  des  étudiants  (Steel, 2007), 

parfois de manière consistante et problématique. Ces dix dernières années, les effets de la 

procrastination académique ont été étudiés dans les environnements numériques (Elvers et al., 

2003 ; Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel & Delaval, 2011 ; Steel, Brothen, & Wambach, 

2001 ; Tuckman, 2005). Le manque de supervision inhérent à ces environnements 

numériques,   conséquence   de   l’absence   d’interaction   avec   un   enseignant   ou   avec   d’autres  

étudiants   et   de   l’absence   de   deadlines   régulières,   requiert   davantage   d’autorégulation   de   la  

part des étudiants (e.g., Tuckman, 2005), exacerbant ainsi leur tendance à remettre leur travail 

à plus tard. Le risque de comportement de procrastination dans les cours en ligne est reconnu 

par   les   étudiants,   qui   placent   cette   variable   parmi   les   deux   premières   raisons   d’échec   ou  

d’abandon  d’un  cours  en  ligne  (Doherty, 2006). Il faut cependant noter que ces résultats sont 

souvent obtenus pour des environnements en ligne sans suivi en présentiel. Dans nos 

recherches,   l’utilisation  de  l’exerciseur  en  ligne  Exo-St@ts se fait en complément des cours 

magistraux  et  des  travaux  dirigés  et  en  appui  d’autres  ressources  que  les  étudiants  trouvent  sur  

leur plateforme de cours en ligne (tableaux de synthèse, annales corrigés, etc.). Le contexte 

n’étant   pas   tout   à   fait   similaire   dans   notre   étude,   il   faut donc considérer que le champs de 

généralité des résultats présentés auparavant ne soient pas a priori étendu à la situation 

présente (Reuchlin, 1995). 
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 Outre ses effets majoritairement négatifs sur la performance académique (voir van 

Eerde, 2003, pour une méta-analyse),  qui  ont  tendance  à  s’accentuer  en  ligne  (e.g., Elvers et 

al., 2003),   nous   avons   pu   voir   qu’elle   peut   jouer   un   rôle   modérateur   dans   un   contexte  

d’apprentissage  en  ligne.  Nous  pouvons  expliquer  ceci  par  le  fait  que,  selon  quelques auteurs, 

certaines caractéristiques   d’autorégulation   peuvent   être   cruciales   dans   le   traitement   des  

feedbacks délivrés (e.g., Vandewaetere, Desmet & Clarebout, 2011). Étant donné que la 

procrastination   peut   être   considérée   comme   une   forme   d’échec   de   l’autorégulation   (e.g., 

Dewitt & Lens, 2000 ; Dietz, Hofer & Fries, 2007), on peut avancer que les étudiants 

réagiraient différemment aux feedbacks de comparaison sociale et temporelle en fonction de 

leur comportement de procrastination.  

 L’étude   2   permettra   de   confirmer   ce   rôle   modérateur   de   la   procrastination,   tout   en  

prenant soin de rectifier les deux points cités précédemment, à savoir le contrôle du niveau 

initial en mathématiques et la modification du feedback de comparaison temporelle. 
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Résumé  de  l’étude  1 

 
 Le  type  de  feedback  de  comparaison,  sociale  ou  temporelle,  n’a  pas  d’effet  direct ni sur 

les  performances  en  ligne,  ni  sur  les  performances  à  l’examen. 

 Une interaction entre le type de feedback de comparaison et la procrastination 

comportementale  est  observée  sur  la  performance  à  l’examen. 

 Les   étudiants   se   connectant   tôt   à   l’exerciseur   profitent   davantage   de   la   comparaison  

sociale que de la comparaison temporelle. 

 Les   étudiants   se   connectant   tard   à   l’exerciseur   réussissent   en moyenne moins bien 

l’examen, mais de manière équivalente en comparaison sociale et en comparaison 

temporelle. 

 Cette interaction est maintenue avec un contrôle a posteriori du niveau initial en 

mathématiques par la spécialité suivie lors du baccalauréat. 

 

 

B. ÉTUDE 2  

1. Introduction 

 Suite  aux  résultats  de  la  première  étude  exploratoire,  l’étude  2  vise  à  ajuster  certaines  

caractéristiques de la méthode afin de mieux comprendre les résultats obtenus. En effet, nous 

n’avions  pas  contrôlé  le  niveau  initial  des  étudiants  de  manière  suffisamment  rigoureuse,  ce  

qui peut jouer un rôle central dans leur réussite académique et expliquer une partie des effets 

observés   dans   l’étude   précédente (même si l'analyse a posteriori montre que la prise en 

compte de cette variable par le biais de la spécialité suivie pour le baccalauréat n'invalide pas 
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le résultat central de la première étude). De plus, les résultats de la première étude nous 

amènent à modifier le feedback de comparaison temporelle qui semblait pénaliser les 

étudiants  s’étant  connectés  tôt  par  rapport  au  feedback  de  comparaison  sociale.   

2. Méthode 

2.1. Participants 

 L’échantillon  comporte  96 étudiants
12

 en première année de psychologie (80 femmes 

et 16 hommes) âgés de 17 à 24 ans (M = 18.96, SD = 1.25) qui ont effectué au moins un 

exercice sur Exo-St@ts  et  ont  passé  l’examen  de  statistiques  en  fin  de  semestre.   

 

2.2. Matériel 

 Le  matériel  utilisé  pour  cette  étude  est  similaire  à  celui  de  l’étude  précédente,  c’est-à-

dire les 300 exercices de statistiques sur Exo-St@ts. Seuls deux changements sont à noter : la 

modification   du   feedback   de   comparaison   temporelle   et   l’introduction   d’une   mesure   de  

niveau initial en mathématique. 

2.2.1. Format du feedback de comparaison temporelle 

Tout  d’abord,  nous  avons  modifié  le  format  du  feedback  de  comparaison  temporelle,  de  sorte  

qu’il  n’affiche  pas  l’entièreté  des  semaines  restantes.  En  effet,  le  fait  que  les  étudiants  de cette 

condition qui se sont connectés tôt réussissent  moins   bien   lors   de   l’étude   précédente   nous  

laissait   penser   que   le   fait   d’afficher   explicitement   le   temps   restant   pouvait   les   pousser   à  

procrastiner,  quand  bien  même   ils   s’étaient   connectés  pour   la  première   fois   très   tôt  dans   le  

semestre. Le nouveau feedback de comparaison temporelle prend donc la forme de celui 

présenté sur la Figure 19 ci-dessous. Dans ce nouveau format, les semaines apparaissent à 

                                                 
12

 Le  faible  nombre  de  participants  par  rapport  au  grand  nombre  d’étudiants  de  première  année  en  psychologie  
s’explique  par  le  fait  que  les  études  2  et  3  ont  été  réalisées  avec  la  même  cohorte  d’étudiants. 
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mesure   que   le   temps   passe,   là   où   dans   l’ancienne   version   l’ensemble   des   semaines étaient 

présentées  dès  le  début  de  l’entraînement. 

 

 
Figure 19 – Étude 2 : Ancien format (à gauche) et nouveau format (à droite) du feedback de 
comparaison temporelle.  

 

2.2.2. Questionnaire de connaissances en mathématiques  

 Afin de contrôler le niveau initial des étudiants en mathématiques, un questionnaire de 

connaissances était passé lors du premier TD de statistiques en tout début de semestre, ce qui 

permettait de mesurer le niveau préalable avant  d’avoir  suivi  le  programme  de  première année 

en statistiques. Ce questionnaire de connaissances comprenait 20 items de difficulté variée 

(voir Annexe 4).  
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 Chaque item consistait en une affirmation mathématique à laquelle les étudiants 

devaient répondre par « vrai », « faux » ou « je ne sais pas » (voir des exemples  

Figure 20). Pour chaque item, une bonne réponse comptait un point et une réponse fausse ou « 

je ne sais pas » zéro point. 

 

Figure 20 – Étude 2 : Exemples d'énoncés du questionnaire de niveau initial en 
mathématiques 

 

2.3. Procédure 

 Nous  avons  suivi  la  même  procédure  que  pour  l’étude  1.  Pour  cette  étude,  Exo-St@ts 

était  mis  à  disposition  des  étudiants  un  peu  plus  de  huit  semaines  (58  jours)  avant  l’examen et 

ouvert   jusqu’au   jour  de   l’examen.  La  réduction  du  nombre  de   jours  d'ouverture  de   la  plate-

forme d'entraînement Exo-st@ts entre l'étude 1 et l'étude 2 est liée à des contraintes 

matérielles (faible disponibilité de l'informaticien en charge de l'exerciseur) et de calendrier 

universitaire (date des vacances de la Toussaint légèrement différentes), ce qui explique 

l'introduction de cette variable confondue avec les manipulations expérimentales. La plage 

d'ouverture restant encore très large, ce changement ne devrait avoir qu'un impact marginal 

mais nous reconnaissons que nous ne pouvons le tester en tant que tel. C'est une des 

contraintes des études authentiquement écologiques. 
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2.4. Mesures 

2.4.1. Niveau initial en mathématiques  

 Le nombre de réponses correctes au questionnaire de connaissances en mathématiques 

était compté pour établir un score entre 0 et 20 (un point par bonne réponse). 

2.4.2. Le niveau de performance en ligne  

 Pour chaque étudiant utilisant Exo-St@ts  était  mesuré   le  nombre  d’exercices   réussis 

au premier essai. 

2.4.3.  La  performance  à  l’examen 

 La  performance  à   l’examen  était   représentée  par   le  pourcentage  de   critères   réussis  à  

l’examen. 

 

3. Résultats 

 Neuf  étudiants  n’ont  pas  rempli   le  questionnaire  de  connaissances  en  mathématiques 

et leurs données ont donc été retirées des analyses. Les 87 étudiants restant ont été 

aléatoirement répartis dans les deux conditions par le système informatique. 40 étudiants 

étaient en condition de comparaison sociale et 47 en condition de comparaison temporelle. 

 

3.1. Analyses descriptives  

 Le Tableau 7 résume les corrélations entre les variables indépendantes et dépendantes 

de   l’étude   2.   On   peut   déjà   remarquer   que   la   variable   type feedback   de   comparaison   n’est  

corrélée avec aucune autre. Les deux variables dépendantes, la performance en ligne et la 

performance   à   l’examen,   sont   toutes   les   deux   corrélées   négativement   à   la   procrastination  

comportementale   et   positivement   au   niveau   initial   en   mathématiques,   ce   qui   n’est   pas  

surprenant. Une autre corrélation attendue est celle entre la réussite en ligne et la réussite à 
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l’examen,   qui   sont   corrélées   positivement.   Enfin,   il   est   intéressant   de   noter   que   le niveau 

initial en mathématiques est négativement corrélé à la procrastination comportementale : les 

étudiants ayant de meilleures bases en mathématiques sont ceux qui se connectent plus tôt à 

Exo-St@ts.  Ce  résultat  semble  cohérent  avec  les  études  qui  montrent  que  l’apprentissage  des  

statistiques est anxiogène (Hanna et al., 2008 ; Onwuegbuzie & Wilson, 2003),  d’autant  plus  

qu’on  a  des  bases  fragiles en mathématiques (Zeidner, 1991). 

 

Tableau 7 – Étude 2 : Corrélations 

Variables Feedback Proc. Niveau  Perf ligne Perf exam 

Feedback de comparaison 1     

Procrastination comp. -.10 1    

Niveau initial en maths .10 -.26* 1   

Performance en ligne -.10 -.22* .24* 1  

Performance  à  l’examen .08 -.30** .48** .31** 1 

Note. * p < .05 ; ** p < .01 

 

  

 Une analyse de régression a été effectuée, afin de voir si le type de feedback de 

comparaison, sociale ou temporelle (codés respectivement +1 et -1), la procrastination 

comportementale (variable continue) et l’interaction  entre   les  deux,  permettait   de  prédire   la  

performance  en  ligne  (nombre  d’exercices  réussis  au  premier  essai).  L’interaction  était  créée  

par   le   produit   des   deux  variables   indépendantes.  D’après   les   recommandations   de  Aiken et 

West (1991), la variable de procrastination comportementale a été centrée. Le niveau initial 

en mathématiques, mesuré par un questionnaire de connaissance, était centré et entré comme 

variable contrôle dans le modèle de régression. 
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3.2. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance en ligne 

3.2.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 21 indique que beaucoup de résidus sont 

écartés de la ligne diagonale, suggérant une normalité non-acceptable des résidus. Une 

analyse  de  l’histogramme  des  résidus  de  la  variable  « performance en ligne » (à droite) nous 

indique  qu’ils  sont  massés  à  gauche. 

 

Figure 21 – Étude 2 : Diagramme gaussien P-P de régression (à gauche) et histogramme (à 
droite) des résidus standardisés du nombre d'exercices réussis 

 

 Comme   dans   l’étude   1   et   en   accord   avec   les   préconisations   de   Field (2005), une 

transformation par racine carrée permet de rectifier cette asymétrie, comme le montre la 

Figure 22. 

 

Figure 22 – Étude 2 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) des 
résidus standardisés du nombre d'exercices réussis transformé par racine carrée 
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 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 22 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance en ligne transformée par racine carrée. Les conditions sont donc réunies pour 

utiliser cette variable dans une analyse de régression. 

 

3.2.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance en ligne » 

 L’analyse  de  régression  montre  que  le  modèle  général  n’est  pas  significatif,  R2
 = .09, 

F (4, 82) = 2.00, ns. Comme le montre le Tableau 8,  l’effet  principal  du  type  de  comparaison  

n’est  pas  significatif  (β  =  -.11, t = -1.07, ns) et la procrastination comportementale a un effet 

négatif tendanciel (β  =  -.19, t = -1.71, p < .10).  Le  niveau  initial  en  mathématiques  n’a  pas  

d’effet   significatif   (β   =   .22, t = 1.62, ns).   L’interaction   entre   feedback   de   comparaison et 

procrastination  comportementale  n’est  pas  significative  (β  =  .06, t = .56, ns). 

 

Tableau 8 – Étude 2 : Modèle de régression sur la performance en ligne (transformée par 
racine carrée) 

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

-.46 .43 -.11 [-1.31, 0.39] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.04 .02 -.19† [-0.08, 0.01] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

.01 .02 .06 [-0.03, 0.05] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  .22 .14 .18 [-0.05, 0.49] 

Note. a La comparaison sociale est codée +1 et la comparaison temporelle -1 

IC = intervalle de confiance. R2
 = .09 (p =  .102).  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 
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3.3. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance  à  l’examen 

3.3.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 23 indique que peu de résidus sont écartés de la 

ligne diagonale, suggérant une  normalité   acceptable   des   résidus.   L’allure   de   l’histogramme  

des résidus de la variable « performance   à   l’examen   »   (à   droite)   nous   confirme  qu’ils   sont  

normalement distribués, car la distribution est unimodale et relativement symétrique. 

 

 

Figure 23 – Étude 2 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
pourcentage de réussite à l'examen 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 23 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance à   l’examen. Les conditions sont donc réunies pour utiliser cette variable dans 

une analyse de régression. 

 

3.3.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance  à  l’examen  » 

 L’analyse  de  régression  montre  que  le  modèle  général  est  significatif,  R2
 = .26, F (4, 

127) = 7.26, p < .001. Comme le montre le Tableau 9,   l’effet   principal   du   type   de  

comparaison  n’est  pas  significatif  (β  =  .01, t = .15, ns) et la procrastination comportementale 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 4 – Influence des comparaisons sociales et temporelles sur les performances en statistiques dans un 
environnement  numérique  d’apprentissage 

 

 110 

a un effet négatif tendanciel (β  =   -.19, t = -1.91, p < .10).  Comme  on  pouvait   s’y   attendre  

(Cocking & Bransford, 2000), le niveau initial en mathématiques a un très fort effet positif (β  

= .43, t = 4.33, p < .001).   L’interaction   entre   le   type   de   comparaison   et   la   procrastination  

comportementale  n’est  pas  significative  (β  =  -.02, t = -.24, ns). 

 

Tableau 9 – Étude 2 :  Modèle  de  régression  sur  la  performance  à  l’examen  

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

.35 2.37 .01 [-4.35, 5.06] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.22 .12 -.19† [-0.45, 0.01] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

-.03 .11 -.02 [-0.25, 0.19] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  3.26 .75 .43*** [1.76, 4.76] 

Note. a La comparaison sociale est codée +1 et la comparaison temporelle -1 

IC = intervalle de confiance. R2
 =  .26***.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

 

4.  Discussion  de  l’étude  2 

 Comme   dans   la   première   étude,   nous   n’obtenons   pas   de   différence   directe   entre   les  

deux conditions expérimentales, que ce soit concernant les performances en ligne ou les 

performances   à   l’examen.   De   plus,   l’interaction entre le feedback de comparaison et la 

procrastination  comportementale,  qui  était  observée  dans  l’étude  1,  n’a  pas  été  retrouvée  dans  

l’étude  2.  Cette  absence  d’interaction  indique que  le  feedback  de  comparaison  temporelle  n’a  

pas pénalisé les étudiants qui  se  sont  connectés  tôt  comme  cela  a  été  le  cas  dans  l’étude  1.  Le  

simple fait de modifier le feedback de comparaison temporelle a pu influencer leur 

comportement une fois leur inscription au site effectuée. En effet, le fait de ne pas voir le 

nombre de semaines restantes a pu limiter leur tendance à reporter leur entraînement à plus 

tard. 
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 On  peut  également  noter  que  dans  le  cas  des  performances  à  l’examen,  la  variable  qui  

joue  le  rôle  le  plus  important  est  le  niveau  initial,  comme  on  pouvait  s’y  attendre (Cocking & 

Bransford, 2000).   Il   est   possible   que   l’effet   de   cette   variable,   qui   est   très   important,   rende  

difficile   l’observation  des  effets  des   autres  variables.  De  plus,   les  analyses  corrélationnelles  

montrent que le niveau initial est corrélé négativement avec la procrastination 

comportementale.  On  peut  alors  penser,  au  vu  des  résultats  de  l’étude  2,  que  plus  les  étudiants  

ont  un  bon  niveau  initial  en  mathématiques,  plus  ils  utilisent  tôt  l’environnement  numérique et 

plus   ils   réussissent   à   l’examen.   Cette   logique   d’influence   est   évidente   et   ne   semble   pas  

modifiée par les deux feedbacks de comparaison délivrés. Il faut cependant noter que le 

niveau de réussite sur Exo-St@ts  n’est  pas  influencé  par  le  niveau  initial  en  mathématiques.  

Les étudiants ayant un bon niveau semblent donc se connecter plus tôt, mais ne font pas 

nécessairement  plus  d’exercices.  On  pourrait   expliquer   cela  par   le   fait   qu’ils   puissent   avoir  

l’impression  de  bien  maîtriser  les  exercices  et  ne pas ressentir le besoin de tous les effectuer 

pour chaque sous-objectif pédagogique : il est par exemple plausible qu'après une suite non 

interrompue de succès pour un sous-objectif donné, l'étudiant estime qu'il a un niveau de 

maîtrise maximal ou largement suffisant à ce niveau et passe au sous-objectif pédagogique 

suivant, sans s'attarder sur les derniers exercices du niveau supposé maîtrisé. 

 Néanmoins,   il   est   à   noter   que   dans   les   deux   premières   études,   l’objectif   était   de  

comparer les deux types de feedback dans leur influence sur les performances. Il semblerait, 

au vu des résultats de ces études, que les deux feedbacks de comparaison, sociale et 

temporelle,   ne   se  différencient  pas  directement   en   termes  d’influence   sur   les  performances.  

Néanmoins, nous ne pouvons pas conclure sur leur efficacité respective : chaque type de 

comparaison a-t-il un impact sur les performances, en comparaison à une absence de feedback 

de comparaison ?   L’étude   3   tentera   de   répondre   à   cette   interrogation,   par   l’ajout   d’une  

condition contrôle dans laquelle aucun feedback  de  comparaison  n’est  délivré. 
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Résumé  de  l’étude  2 

 

 Le   type   de   feedback   de   comparaison,   sociale   ou   temporelle,   n’a   d’impact   ni   sur   les  

performances  en  ligne  ni  sur  les  performances  à  l’examen. 

 L’interaction   observée   lors   de   l’étude   1   entre   le   type   de feedback et la procrastination 

comportementale  n’est  pas  répliquée. 

 La procrastination comportementale a un effet négatif sur les deux mesures de 

performance. 

 Le niveau initial en mathématiques a un effet positif très fort sur la performance à 

l’examen  seulement. 

 

C. ÉTUDE 3  

1. Introduction 

 Les deux premières études, plus exploratoires et écologiques, sont 

méthodologiquement critiquables en ce qu'elles ne contiennent pas de groupe contrôle, qui 

permettrait   d’avoir   une   base   de   comparaison   pour   évaluer   l’impact   des   feedbacks   de  

comparaison.  Cette  absence  de  condition  contrôle  a  d’abord  une  origine  éthique : ne donner 

aucun feedback sur le score des participants ne serait pas acceptable dans un contexte 

écologique où un enjeu de réussite universitaire était réellement engagé. Or, hormis le 

graphique de visualisation montrant le score en comparaison à la moyenne du groupe ou aux 

scores  précédents,  les  étudiants  n’avaient  aucun  moyen  de  suivre  leur  réussite  aux  exercices.  

En  effet,  sous  chaque  numéro  d’exercices faits, un marqueur gris apparaissait quelle que soit 

la  réussite  à  l’exercice  concerné.  Pour  ajouter  un  groupe  contrôle,  nous  devions  donc  rectifier  
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ce problème éthique et ajouter un outil de visualisation de la réussite pour chaque exercice et 

ce dans tous les groupes. 

 Une fois ce problème éthique résolu, cette nouvelle condition contrôle permettra 

d'examiner l’influence   de   chacun   des   deux   feedbacks   globaux   de   comparaison,   sociale   et  

temporelle, sur la performance des étudiants. 

 

2. Méthode 

2.1. Participants 

 L’échantillon  est  composé  de  144  étudiants13
 en première année de psychologie (123 

femmes et 21 hommes) âgés de 17 à 22 ans (M = 19.05, SD = 1.26) qui ont effectué au moins 

un exercice sur Exo-St@ts  et  ont  passé  l’examen  de  statistiques  en  fin  de  semestre.  

 

2.2. Matériel 

 Le   matériel   utilisé   pour   cette   étude   est   similaire   à   celui   de   l’étude   précédente,   à  

l’exception  du  marquage  utilisé  pour  souligner  les  exercices  déjà  effectués.  En  effet,  dans  les  

deux premières études, chaque exercice effectué était marqué par un trait gris en dessous de 

son numéro (voir Figure 24).  Ainsi,  l’étudiant  savait  qu’il  l’avait  effectué  mais  ne  savait  pas  

s’il  l’avait  réussi. 

                                                 
13

 Le  faible  nombre  de  participants  par  rapport  au  grand  nombre  d’étudiants  de  première  année  en  psychologie  
s’explique  par  le  fait  que  les  études  2  et  3  ont  été  réalisées  avec  la  même  cohorte  d’étudiants. 
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Figure 24 – Étude 1 et 2 : Marquage gris des items effectués 

  Comme   nous   l’avons   indiqué   dans   l’introduction   de   cette   étude,   une   condition  

contrôle   est   ajoutée   afin   d’évaluer   l’impact   respectif   des   deux   types   de   feedbacks   de  

comparaison, par rapport à une absence de feedback de comparaison. Pour ce faire, il faut que 

les étudiants de chaque condition puissent avoir un feedback sur son niveau de réussite et ce 

même  s’ils  ne  bénéficient  pas  d’un  feedback  de  comparaison  global.  Nous  avons  donc  décidé  

d’introduire   un   feedback   de   réussite   local   (Melis & Ullrich, 2003) au niveau de chaque 

exercice effectué, en ajoutant un marquage de couleur : rouge pour un exercice échoué, vert 

clair pour un exercice réussi au premier essai, vert foncé pour un exercice réussi au deuxième 

essai ou après (voir Figure 25). 

 

Figure 25 – Étude 3 : Marquage en couleur des items effectués 
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2.3. Procédure et mesures 

Cette  étude  reprend  exactement  la  même  procédure  et  les  mêmes  mesures  que  l’étude  2. 

 

3. Résultats 

 Dix-huit   étudiants   de   l’étude   n’ont   pas   rempli   le   questionnaire   de   connaissances en 

mathématiques et leurs résultats ont donc été retirés des analyses. Parmi les 126 étudiants 

restants, 42 étaient en condition de comparaison sociale, 42 en condition de comparaison 

temporelle et 42 en condition contrôle. 

 

 La variable indépendante « feedback de comparaison » étant multi-catégorielle (3 

conditions),  nous  ne  pouvons  pas  l’entrer  telle  quelle  dans  les  analyses,  comme  nous  l’avons  

fait   dans   les   deux   précédentes   études.   D’après   les   préconisations   de   Field (2005), deux 

« dummy variables » (Suits, 1957) ont donc été créées comme le montre le Tableau 10. 

 

Tableau 10 – Étude 3 : Codage en Dummy Variables pour la VI « feedback de comparaison » 

 Dummy Variable 1 (D1) Dummy Variable 2 (D2) 

Contrôle 0 0 

Comparaison Sociale 1 0 

Comparaison Temporelle 0 1 

 

 Cette méthode de recodage suppose de créer une « Dummy Variable » de moins que le 

nombre de conditions (Field, 2005, p. 208). Ainsi, pour trois conditions dans notre étude 

(contrôle, comparaison sociale et comparaison temporelle), nous créons deux « Dummy 

Variables ». Chaque « Dummy Variable » prend la condition contrôle comme base de 
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comparaison. La variable D1 permet donc de comparer la condition de comparaison sociale à 

la condition contrôle ; la variable D2 permet de comparer la condition de comparaison 

temporelle à la condition contrôle.  

 

3.1. Analyses descriptives  

 Le tableau de corrélation ci-dessous montre que, là encore, le type de feedback (entré 

en deux parties par le biais des deux « Dummy Variables »)   n’est   corrélé   à   aucune   autre  

variable.   Contrairement   à   l’étude   2,   le   niveau   initial   en   mathématiques   n’est   pas   lié   à   la  

procrastination comportementale. 

 

Tableau 11 – Étude 3 : Corrélations 

Variables D1 D2 Proc. Niveau  Perf ligne Perf exam 

D1 (Sociale vs. Contrôle) 1      

D2 (Tpelle vs. Contrôle) / 1     

Procrastination comp. .01 .03 1    

Niveau initial en maths -.01 -.01 -.08 1   

Performance en ligne -.03 -.05 -.23* .19* 1  

Performance  à  l’examen -.13 -.04 -.20* .46** .50** 1 

Note. * p < .05 ; ** p < .01 

 

 Une analyse de régression a ensuite été effectuée, afin de voir si la condition, 

comparaison sociale, comparaison temporelle ou contrôle (trois modalités), la procrastination 

comportementale (variable continue) et l’interaction   entre   les   deux,   pouvaient   prédire   les  

performances  en  ligne  et  à  l’examen.   

 La variable indépendante « feedback de comparaison » étant multi-catégorielle (3 

conditions),  nous  ne  pouvons  pas  l’entrer  telle  quelle  dans  une  analyse  de  régression,  comme  
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nous   l’avons   fait   dans   les   deux   précédentes   études.   Les   deux   « Dummy Variables » créées 

(voir Tableau 10) sont donc utilisées pour tester la contribution de chacune dans le modèle de 

régression. Les deux « Dummy Variables » sont entrées en même temps dans le modèle, mais 

dans une étape séparée afin de pouvoir estimer la contribution générale de la variable 

« feedback de comparaison » par la variation du R2
. De la même façon, deux variables 

d’interaction  avec  la  procrastination  comportementale  sont  calculées  avec  ces  deux  « Dummy 

Variables ». Ces deux variables d’interaction  sont  entrées  en  même  temps  dans  une  troisième  

étape  du  modèle  afin  d’estimer  la  contribution  générale  de  l’interaction  par  la  variation  du  R2
. 

La régression effectuée est donc une régression hiérarchique en trois étapes. 

 Comme dans les études précédentes, la variable de procrastination comportementale 

était centrée. Le niveau initial en mathématiques, mesuré par le questionnaire de 

connaissance, était centré et entré comme variable contrôle dans le modèle de régression. 

 

3.2. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance en ligne 

3.2.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 26 indique que beaucoup de résidus sont 

écartés de la ligne diagonale, suggérant une normalité non-acceptable des résidus. Une 

analyse  de  l’histogramme  des  résidus  de  la  variable  « performance en ligne » (à droite) nous 

indique  qu’ils  sont  massés  à  gauche. 
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Figure 26 – Étude 3 : Diagramme gaussien P-P de régression (à gauche) et histogramme (à 
droite)  des  résidus  standardisés  du  nombre  d’exercices  réussis  en  ligne 

 

 Comme dans les deux premières études, une transformation par racine carrée permet 

de rectifier cette asymétrie, comme le montre la Figure 27. 

 

Figure 27 – Étude 3 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
nombre d'exercices réussis en ligne transformé par racine carrée 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 27 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance en ligne transformée par racine carrée. Les conditions sont donc réunies pour 

utiliser cette variable dans une analyse de régression. 

 

3.2.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance en ligne » 

 Comme le montre le Tableau 12, seuls les effets du niveau initial en mathématiques (ß 

= .22, t = 2.51, p < .05) et de la procrastination comportementale (ß = -.02, t = -2.34, p < .05) 
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sont  significatifs.  L’étape  2  indique  que  de  façon  générale,  il  n’y  a  pas  de  différence  entre  les  

trois feedbacks   de   comparaison   (∆R2
 = .002, ns).   Enfin,   l’étape   3   indique   qu’il   n’y   a   pas  

d’interaction  entre  les  trois  feedbacks  de  comparaison  et  la  procrastination  comportementale  

(∆R2
 = .02, ns). 

 

Tableau 12 – Étude 3 : Modèle de régression hiérarchique sur la performance en ligne 
(transformée par racine carrée) 

Variable B SE B β 95% IC 

Étape 1     

Modérateur : Procrastination comportementale -.04 .02 -.02* [-0.07, -0.01] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  .23 .09 .22* [.05, .42] 

Étape 2     

Modérateur : Procrastination comportementale -.04 .02 -.02* [-0.07, -0.01] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  .23 .09 .22* [.05, .42] 

D1 : Contrôle vs. Comparaison Sociale
 

-.40 .78 -.05 [-1.94, 1.15] 

D2 : Contrôle vs. Comparaison Temporelle -.31 .78 -.04 [-1.86, 1.24] 

Étape 3     

Modérateur : Procrastination comportementale -.06 .03 -.33* [-0.11, -0.01] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  .23 .09 .22* [.04, .41] 

D1 : Contrôle vs. Comparaison Sociale
 

-.40 .78 -.05 [-1.92, 1.17] 

D2 : Contrôle vs. Comparaison Temporelle -.32 .78 -.04 [-1.86, 1.23] 

D1 x Modérateur .02 .04 .05 [-0.06, 0.09] 

D2 x Modérateur  .05 .04 .17 [-0.02, 0.13] 

Note. IC = intervalle de confiance. D = « Dummy variable » pour la VI feedback de comparaison. 

R2
 pour l‘étape  1  =  .09**.  ∆R2

 pour  l’étape  2 =  .002.  ∆R2
 pour  l’étape  3  =  .02.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; 

*** p < .001 
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3.3. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance  à  l’examen 

3.3.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 28 indique que les résidus suivent la ligne 

diagonale,  suggérant  une  normalité  acceptable  des  résidus.  Une  analyse  de  l’histogramme  des  

résidus de la variable « performance   à   l’examen   »   (à   droite)   nous   confirme   qu’ils   sont  

normalement distribués. 

 

Figure 28 – Étude 3 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
pourcentage de réussite à l'examen 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 28 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance à l’examen. Les conditions sont donc réunies pour utiliser cette variable dans 

une analyse de régression. 

 

3.3.2. Résultats de la régression linéaire sur la variable « performance  à  l’examen  » 

 Comme le montre le Tableau 13, seuls les effets du niveau initial en mathématiques (ß 

= .45, t = 5.69, p < .001) et de la procrastination comportementale (ß = -.16, t = -2.05, p < .05) 

sont  significatifs.  L’étape  2  indique  que, de  façon  générale,  il  n’y  a  pas  de  différence  entre  les  

trois feedbacks  de  comparaison  (∆R2
 = .03, p = .103).  Enfin,  l’étape  3  indique  qu’il  n’y  a  pas  
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d’interaction  entre  les  trois  feedbacks  de  comparaison  et  la  procrastination  comportementale  

(∆R2
 = .004, ns). 

 

Tableau 13 – Étude 3 : Modèle de régression hiérarchique sur la performance à l’examen  

Variable B SE B β 95% IC 

Étape 1     

Modérateur : Procrastination comportementale -.17 .08 -.16* [-0.32, -0.01] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  2.88 .51 .45*** [1.88, 3.88] 

Étape 2     

Modérateur : Procrastination comportementale -.17 .08 -.16* [-0.32, 0.00] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  2.87 .50 .45*** [1.88, 3.86] 

D1 : Contrôle vs. Comparaison Sociale
 

-8.82 4.19 -.19* [-17.11, -.53] 

D2 : Contrôle vs. Comparaison Temporelle -5.93 4.19 -.13 [-14.23, 2.36] 

Étape 3     

Modérateur : Procrastination comportementale -.11 .14 -.10* [-0.38, 0.17] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  2.89 .51 .45*** [1.89, 3.89] 

D1 : Contrôle vs. Comparaison Sociale
 

-8.84 4.21 -.19* [-17.18, -.50] 

D2 : Contrôle vs. Comparaison Temporelle -5.93 4.19 -.13 [-14.36, 2.33] 

D1 x Modérateur -.15 .20 -.08 [-0.54, 0.24] 

D2 x Modérateur  -.02 .20 -.01 [-0.41, 0.38] 

Note. IC = intervalle de confiance. D = « Dummy variable » pour la VI feedback de comparaison. 

R2
 pour l‘étape  1  =  .24***.  ∆R2

 pour  l’étape  2 = .03 (p =  .104).  ∆R2
 pour  l’étape  3  =  .004.  †  p < .10 ; * p < .05 ; 

** p < .01 ; *** p < .001 

 

 Bien  que   l’étape  2  ne  soit  que   tendancielle,   lorsqu’on   la regarde en détail, il semble 

que même si la variable globale « feedback de comparaison »  n’a  pas  d’effet,  la  variable  D1  a  

un effet significatif. Cette variable compare le groupe recevant un feedback de comparaison 
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sociale   et   le   groupe   contrôle.   Il   semblerait   donc   qu’il   y   ait   une   différence   entre   ces   deux  

conditions, concernant la performance   à   l’examen.   Lorsque   l’on   examine   les  moyennes   de  

performance  à  l’examen  des  trois  conditions  (voir  Tableau 14), on observe que les étudiants 

de la condition contrôle obtiennent en moyenne de meilleurs résultats que les étudiants des 

deux autres conditions.  

 

Tableau 14 – Étude 3 : moyennes et écart-types de la performance à l'examen selon la 
condition expérimentale 

Condition N Moyenne Écart-type 

Comparaison Sociale 42 45.19 22.73 

Comparaison Temporelle 42 47.98 22.08 

Contrôle 42 54.47 20.77 

 

4.  Discussion  de  l’étude  3 

 L’étude   3   avait   pour   objectif   d’évaluer   l’influence   respective   des   feedbacks   de  

comparaison sociale et temporelle sur les performances, en comparaison à une condition 

contrôle dans laquelle les étudiants ne recevaient que des feedbacks de bonne réponse. Les 

résultats de cette étude ne mettent en évidence aucune différence entre les deux feedbacks de 

comparaison et la condition contrôle en termes de performance en ligne. En revanche, on voit 

apparaître   une   différence   dans   la   performance   à   l’examen : les étudiants de la condition 

contrôle  réussissent  mieux  à  l’examen et ce, peu importe leur niveau initial en mathématique 

ou leur niveau de procrastination comportementale. La différence se manifeste surtout pour la 

condition de feedback de comparaison sociale, dans laquelle les étudiants réussissent moins 

bien  à  l’examen  que  dans  les  deux  autres  conditions.  Cette  différence  est  difficile  à  expliquer,  

dans   la   mesure   où   elle   n’est   pas   observée pour les performances en ligne. En effet, il 
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semblerait   que   les   étudiants  de   la   condition   contrôle  n’aient  pas   réussi   plus  d’exercices   sur  

Exo-St@ts que les étudiants des autres conditions. En revanche, on peut imaginer que les 

informations délivrées en ligne puissent avoir eu un effet sur les comportements de travail des 

étudiants   en   dehors   de   l’environnement   numérique   d’apprentissage.  Malheureusement,   une  

des  limites  des  études  de  cette  thèse  est  que  nous  n’avons  pas  d’informations  concernant  les  

révisions   que   les   étudiants   effectuaient   en   dehors.   Cette   limite   est   inhérente   à   l’aspect  

écologique de la méthodologie qui ne permet pas, contrairement à des études de laboratoire, 

de contrôler toutes les variables individuelles pouvant intervenir. 

 On peut donc   s’interroger   sur   le   fait   que   les   étudiants  de   la   condition   contrôle   aient  

mieux   réussi   à   l’examen.  Les   limites   citées  précédemment  nous  obligent   à  des   explications  

spéculatives.   Par   exemple,   nous   pouvons   penser   que   le   fait   de   n’obtenir   que   des   feedbacks 

locaux  (c’est-à-dire par exercice – en  opposition  aux  feedbacks  de  comparaison,  que  l’on  peut  

considérer comme globaux, selon la terminologie de Melis & Ullrich, 2003) ait pu les 

encourager à davantage se centrer sur leur maîtrise de chaque domaine de compétence et par 

conséquent les encourager à travailler ensuite sur les éléments non maîtrisés, en dehors de 

l’environnement  numérique.  À  l’inverse,  les  étudiants  recevant  des  feedbacks  de  comparaison  

en  plus  des  feedbacks  locaux  ont  pu  se  contenter  d’une  impression  globale  de  leur  maîtrise  et  

être moins encouragés à approfondir  tel  ou  tel  aspect  du  programme  qu’ils  maîtrisaient  moins  

bien. On peut également penser que le fait de se comparer, aux autres ou à soi-même, puisse 

donner un but de performance (Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984),  surtout   lorsque  l’étudiant  se  

situe au-dessus des autres ou au-dessus de ses performances passées. Ce sentiment de 

performance   n’encourage   pas,   encore   une   fois,   à   s’intéresser   au   détail   des   domaines   de  

compétence  que  l’on  peut  encore  améliorer.  Ces  aspects  pourront  faire  l’objet  de  recherches  

ultérieures. 
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Résumé  de  l’étude 3 

 

 Le type de feedback (comparaison sociale, comparaison temporelle ou feedback local 

uniquement)  n’a  pas  d’impact  sur  la  performance  en  ligne. 

 Les étudiants de la condition contrôle réussissent légèrement mieux   l’examen   que   les  

autres. 

 La procrastination comportementale et le niveau en mathématiques influencent les deux 

mesures  de  performance  (en  ligne  et  à  l’examen). 

 

 

D. DISCUSSION DU CHAPITRE 4 

 Les trois premières études de cette thèse avaient pour objectif d’examiner  l’influence  

des feedbacks globaux de comparaison sociale et temporelle sur les performances en 

statistiques  d’étudiants  en  première  année  de  psychologie.  Ces  études  s’inscrivaient  dans  une  

démarche écologique, avec une manipulation expérimentale insérée dans un contexte 

d’apprentissage   réel,   dans   lequel   les   étudiants   venaient   s’entraîner   à   des   exercices   en   ligne  

pour préparer leur examen de fin de semestre en statistiques. 

 Les   résultats   des   trois   études   concernant   l’influence  des  deux   types  de   feedbacks  de  

comparaison ne sont pas vraiment  concluants.  Tout  d’abord,   les  deux  feedbacks  globaux  de  

comparaison ne semblent pas se différencier directement dans leur impact sur les 

performances,  tant  en  ligne  qu’à  l’examen.  Ensuite,  lorsqu’on  les  compare  à  une  condition  où  

les étudiants ne bénéficient que de feedbacks locaux, les statistiques descriptives montrent 

que les étudiants de la condition contrôle ont tendance à légèrement mieux réussir l’examen  

que  les  étudiants  des  deux  conditions  expérimentales.  Enfin,  l’interaction  entre  le  feedback de 

comparaison   et   la   procrastination   comportementale,   observée   dans   la   première   étude,   n’est  
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pas retrouvée dans les études 2 et 3, une fois que le format du feedback de comparaison 

temporelle a été modifié. On peut penser que le format du feedback de comparaison 

temporelle utilisé au départ avait tendance à pénaliser les étudiants se connectant tôt à 

l’exerciseur  en  ligne. 

 On ne peut donc pas conclure de manière assurée à un quelconque effet des deux types 

de feedback de comparaison délivrés. Dans les résultats, on peut voir que les performances 

des  étudiants,  en  ligne  et  à  l’examen,  sont  majoritairement  influencées  par  deux  variables : la 

procrastination comportementale et le niveau initial en mathématiques. Ces deux résultats 

corroborent ce qui a été montré précédemment dans la littérature. Premièrement, rappelons 

que la procrastination a généralement un effet néfaste sur les performances (van Eerde, 2003), 

d’autant  plus  dans  les  environnements numériques dans lesquels les étudiants, non encadrés, 

doivent faire preuve de plus d’autorégulation  (Tuckman, 2005). Deuxièmement, le niveau en 

mathématiques,  tel  qu’il  est  mesuré  par  notre  questionnaire, reflète une certaine expertise en 

mathématiques. Les étudiants ayant de bonnes connaissances initiales (et donc une meilleure 

expertise)   seront   plus   à   mêmes   de   comprendre   et   d’organiser   efficacement   les   nouvelles  

notions abordées en statistiques (Cocking & Bransford, 2000). De plus, quand bien même le 

programme de statistiques ne soit pas limité à des connaissances mathématiques, les étudiants 

associent systématiquement cette matière universitaire à leur passé en mathématiques (Méot, 

2003), ce qui doit vraisemblablement jouer dans leur façon de gérer leur travail. 

 Ces deux variables invoquées interviennent donc de manière très importante, tant sur 

le  niveau  de  réussite  des  étudiants  sur  l’exerciseur  en  ligne  qu’à  l’examen  de  fin de semestre. 

Leurs effets étaient peut-être trop puissants pour permettre que toute autre variation ne puisse 

influencer les mesures de performance.  

 L’objectif  du  prochain  axe  de  recherches  de  cette  thèse  consistera, en conséquence, à 

essayer de réduire  l’impact  de  ces  variables  invoquées.  Bien  sûr,  il  serait  difficile  d’influencer  
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le niveau initial des étudiants, tant il est ancré dans leur histoire personnelle (Méot, 2003). 

Une courte intervention en début de semestre ne saurait gommer toute une scolarité de 

difficultés.   En   revanche,   il   est   possible   d’agir   sur   la   procrastination   comportementale : 

comment pourrait-on  encourager  les  étudiants  (ou  en  tout  cas  une  majorité  d’entre  eux)  à  se  

rendre  plus  tôt  sur  l’exerciseur et à  l’utiliser  régulièrement ? Il est à noter que si l'on compare 

les  utilisateurs  d’Exo-St@ts pris en compte pour les études 2 et 3 avec les étudiants n'ayant 

pas travaillé sur l'exerciseur, on observe une différence de performance à l'examen qui est 

significative (Delaval et al., 2011). Bien entendu, nous sommes confrontés à un biais d'auto-

sélection (Smart, 1966). Les étudiants ayant les meilleures bases en mathématiques et les 

étudiants les plus motivés sont aussi ceux qui se connectent le plus et plus tôt et qui sont les 

moins dépendants du format de présentation des documents pédagogiques (Kalyuga, 2007) 

car les moins susceptibles d'être en situation de surcharge cognitive (Chanquoy, Tricot & 

Sweller, 2007). Néanmoins, cela illustre l'intérêt d'amener les étudiants à utiliser l'exerciseur 

Exo-St@ts  mis  à  leur  disposition.  Si  l’on  y  parvient,  cela  permettra-t-il aux étudiants les plus 

faibles de bénéficier de ces exercices ?  

 De  plus,   si   l’on  parvient  à  amener  davantage  d’étudiants  à  utiliser   l’exerciseur   tôt,   il  

sera  intéressant  de  réétudier  l’influence  des  feedbacks  globaux  de  comparaison.  En  effet,  on  

peut   penser   qu’en   se   connectant plus tôt, les étudiants entreront plus facilement dans des 

dynamiques de progression en comparaison avec les autres ou avec leur score passé. Les 

études 4 et 5 constituent ce deuxième axe de recherches et  tenteront  d’apporter  des  réponses  à  

ces questions. 
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CHAPITRE 5 – MISE EN PLACE D’INTERVENTIONS PÉDAGOGIQUES 

EN TRAVAUX DIRIGÉS 
 

 Dans les résultats des trois premières études, on peut remarquer que les performances 

des  étudiants,  en  ligne  et  à  l’examen,  sont  majoritairement  influencées  par  deux  variables : la 

procrastination comportementale et le niveau initial en mathématiques.  

 Les études présentées dans ce chapitre 5 consisteront à relater deux interventions 

pédagogiques  réalisées   lors  des  séances  de  Travaux  Dirigés  visant  à   réduire   l’impact  de  ces  

variables invoquées qui produisent de puissants effets sur la performance des étudiants en 

statistiques.  Il  serait  difficile  d’influencer  le  niveau  initial  des  étudiants,  tant  il  est  le  fruit  de  

longues   années   d’expérience   (Garfield, 1995). Par conséquent, une courte intervention 

pédagogique en début de semestre ne saurait gommer toute une scolarité de réussites et/ou 

d’échecs.   En   revanche,   il   nous   a   semblé   possible   d’agir   sur   les   comportements   de  

procrastination : comment pourrait-on encourager les étudiants (ou en tout cas une majorité 

d’entre   eux)   à   se rendre   plus   tôt   sur   l’exerciseur et   à   l’utiliser   régulièrement ? Si cela est 

réalisable, cela permettra sans  doute  à  une  majorité  d’étudiants  de  bénéficier  davantage  de  ces  

exercices et notamment à ceux ayant un faible niveau initial en mathématiques. Dans un 

deuxième temps, si les étudiants se connectent plus majoritairement au début du semestre, on 

peut   penser   qu’ils   entreront   plus   facilement   dans   la   dynamique   créée   par   les   feedbacks  

globaux de comparaison délivrés en ligne. Les études 4 et 5 de ce deuxième axe de recherche 

tenteront donc de répondre à quatre objectifs : le premier objectif cherche à amener plus 

d’étudiants   à  utiliser  Exo-St@ts ; le deuxième objectif vise à réduire la procrastination des 

étudiants en les encourageant à se connecter plus tôt à Exo-St@ts ; une fois le deuxième 

objectif  atteint,  le  troisième  objectif  vise  à  augmenter  la  réussite  d’une  majorité  d’étudiants et 

des plus faibles en particulier ;;   le   quatrième   objectif   examine   l’impact   des   feedbacks   de  
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comparaison de la même façon que dans les études précédentes, une fois que la 

procrastination a été réduite. Les trois premiers objectifs relèvent du domaine de la 

méthodologie de recherches que l'on peut appeler « recherche-action » et qui a été définie 

comme des « recherches dans lesquelles il y a une action délibérée de transformation de la 

réalité ; recherches ayant un double objectif : transformer la réalité et produire des 

connaissances concernant ces transformations » (Hugon & Seibel, 1988, p. 13). 

 

A. ÉTUDE 4 : RÉDUIRE LA PROCRASTINATION PAR DES FICHES D’AUTO-

ÉVALUATION 

1. Introduction 

 Le premier objectif de cette étude est donc de réduire les comportements de 

procrastination des étudiants. En effet, la procrastination avait une influence importante sur 

les différentes mesures de réussite des étudiants dans les trois études précédentes. Cet effet 

néfaste de la procrastination sur les performances académiques a déjà été montré dans la 

littérature (e.g., Fritzsche, Rapp Young & Hickson, 2003 ; Steel, 2007 ; van Eerde, 2003) et 

peut  être  notamment  expliqué  par  le  fait  qu’en  reportant  le  début  de  son  travail,  un  étudiant a 

ensuite moins de temps avant la date butoir (que ce soit un examen ou un devoir à rendre). 

Cette étude vise donc prioritairement à favoriser une utilisation massive d'Exo-St@ts pour un 

entraînement et des révisions efficaces et garantes d'une meilleure réussite des étudiants et 

que cette utilisation débute le plus tôt possible afin que les étudiants aient plus de temps pour 

s’entraîner   sur   l’interface. Le dispositif mis en place pour cela consiste en une intervention 

réalisée lors des séances de Travaux Dirigés et basée sur un principe de fiches à rendre au 

début de toutes les séances. Ce principe peut être étayé par plusieurs éléments de la littérature. 

 Premièrement,   nous   avions   vu   lors   du   chapitre   précédent   que   l’utilisation   d’un  

environnement numérique   requiert   davantage   d’autorégulation   de   la   part   des   étudiants,   eu  
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égard   à   l’absence   de   supervision   et   d’interaction   (Mory, 2003 ; Tuckman, 2005). Comme 

nous  l’avons  vu  dans  le  chapitre  2,  cette  autorégulation  implique  que  les  étudiants  planifient  

leur tâche et notamment se fixent des buts. Cette planification est suivie par la mise  en  œuvre  

de stratégies et enfin  l’évaluation  des  résultats  obtenus  permet  l’adaptation  du  comportement  

(Pintrich, 2000 ; Zimmerman & Schunk, 2001).  Or,  il  a  été  montré  que  dans  le  cas  d’étudiants  

ayant tendance à procrastiner, des interventions externes, sous forme de dates butoirs 

imposées par exemple, sont plus efficaces que les dates butoirs que les étudiants pourraient se 

fixer eux-mêmes (Ariely & Wertenbroch, 2002 ; Rabin, Fogel & Nutter-Upham, 2011). En 

d’autres   termes,   imposer   des   objectifs   liés   à   des   dates   butoirs   encouragerait   les   étudiants   à  

travailler plus régulièrement  et  de  manière  moins  tardive  que  des  objectifs  plus  vagues  qu’ils  

se fixeraient eux-mêmes. De fait, leur demander de rendre à chaque séance une fiche en 

rapport avec leur activité sur Exo-St@ts devrait les aider à travailler plus tôt, dans le sens où 

cela leur imposerait plusieurs dates butoirs intermédiaires. 

 Deuxièmement et dans la continuité du premier point, les dates butoirs intermédiaires 

renvoient   au   concept  d’objectif  proximal   (Bandura,  Carré, & Lecomte, 2003). En effet, ces 

auteurs ont montré que :  

La meilleure façon de maintenir la motivation personnelle est de combiner un 

objectif   à   long   terme,   qui   fixe   l’orientation   du   projet,   avec   une   série   de   sous-

objectifs accessibles, destinés à guider et à maintenir les efforts de la personne tout 

au long du parcours. (p. 329) 

 

 Ainsi, une tâche qui est évitée car perçue comme trop complexe, peut être rendue plus 

« accessible »  par  la  création  d’objectifs  proximaux  et  la  fixation  de  date butoirs plus courtes 

(van Eerde, 2000). 
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 Troisièmement,  la  notion  d’intervention  extérieure  pour  aider  les  étudiants  à  mettre  en  

place une régulation de leur travail renvoie aux notions de motivation intrinsèque (Harlow, 

1950) et extrinsèque (Deci & Ryan, 1985).   La  motivation   intrinsèque   réfère   au   fait   qu’une  

action  est  conduite  uniquement  par  l’intérêt  et  le  plaisir  que  l’individu  trouve  à  l’action,  sans  

attente de récompense externe. La motivation extrinsèque,  à  l’inverse,  signifie  que  l’action  est  

provoquée   par   une   circonstance   extérieure   à   l’individu   (punition,   récompense,   pression  

sociale,  obtention  de  l’approbation  d’une  personne  tierce...). On retrouve dans la littérature le 

fait que la procrastination consiste en une motivation intrinsèque basse (Pychyl, Lee, 

Thibodeau & Blunt, 2000 ; Solomon & Rothblum, 1984 ; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, 

Luyckx & Lens, 2009), alors même que cette motivation intrinsèque est davantage requise 

pour les environnements numériques d’apprentissage   (Wighting, Jing Liu & Rovai, 2008). 

Donner aux étudiants des « contraintes» externes de rendus pourrait leur permettre de 

s’appuyer  sur  une  motivation  plus  extrinsèque. 

 

2. Méthode 

2.1. Participants 

 L’échantillon   se   compose   de   527 étudiants de première année de psychologie (437 

femmes et 90 hommes) qui ont  passé  l’examen  de  statistiques  et  ont  répondu  au  questionnaire  

de connaissances en mathématiques. Ils étaient âgés de 17 à 68 ans (M = 19.25 ; SD = 3.10). 

 

2.2. Matériel 

Les étudiants étaient toujours encouragés   à   utiliser   l’exerciseur   Exo-St@ts tel que nous 

l’avons décrit dans le chapitre précédent. Les   feedbacks   délivrés   dans   l’exerciseur   sont   les  

mêmes  que  ceux  de  l’étude  3.  En  effet,  chaque  groupe bénéficiait de feedbacks locaux sous la 

forme de traits de couleurs soulignant chaque exercice effectué (rouge pour les exercices 
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échoués, vert pour les exercices réussis, voir Figure 25 p. 106). En plus de ces feedbacks 

locaux, les groupes de comparaison sociale et temporelle bénéficiaient  d’un  feedback  global  

sous   la   forme   d’un   graphique   de   visualisation,   identiques   à   ceux   de   l’étude   3.  Le matériel 

utilisé  pour  l’intervention  en  TD,  qui  avait  pour  objectif  d’amener  plus  d’étudiants  à  utiliser  

Exo-St@ts et à le faire plus tôt, consistait en des livrets de suivi distribués aux étudiants lors 

du premier enseignement de psychologie statistique en travaux dirigés (TD). 

 

2.2.1. Livrets de suivi 

 Ces livrets de suivi (voir Annexe 5) consistaient  en  cinq  fiches  d’auto-évaluation que 

les étudiants devaient rendre au début   de   chaque   TD.   Chaque   fiche   d’auto-évaluation 

contenait   une   grille   comprenant   les  15  domaines  de   compétences   abordés  dans   l’exerciseur  

Exo-St@ts (ex : « Identifier les indices de centralité et de dispersion adaptés au niveau de 

mesure »).   Face   à   chaque   domaine   de   compétence,   l’étudiant   devait   cocher   le   niveau  

d’acquisition  qu’il   pensait   avoir   atteint : « peu ou pas acquis », « partiellement acquis », ou 

« globalement acquis ». La consigne donnée aux étudiants  était  qu’ils devaient remplir cette 

fiche  d’auto-évaluation avant de venir en TD et la donner à leur enseignant en début de cours. 

 Le lien avec Exo-St@ts  était  introduit  de  plusieurs  façons.  Tout  d’abord,  chaque  fiche  

d’auto-évaluation renvoyait aux   domaines   de   compétences   d’Exo-St@ts, ce qui avait pour 

objectif  de  réactiver  chez  les  étudiants  le  fait  de  s’y  connecter.  De  plus,  le  livret  de  suivi,  qui  

contenait les cinq fiches, comprenait également   une   notice   d’utilisation   dans   laquelle   était  

indiquée la marche à suivre pour aller sur Exo-St@ts. Dans cette notice était également noté 

que  les  domaines  de  compétences  contenus  dans  les  fiches  d’auto-évaluation correspondaient 

aux domaines couverts par Exo-St@ts et que les étudiants devaient remplir chaque fiche 

notamment   en   fonction   des   exercices   qu’ils   auraient   faits   sur   l’exerciseur   (en   plus de leur 

travail complémentaire comme reprendre les TD, faire des exercices sur papier ou travailler 
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sur des annales d'examens disponibles avec et sans correction sur la plateforme Moodle 

habituelle des étudiants, i.e. CURSUS).  

 

2.3. Procédure 

 Les  livrets  contenant  les  fiches  d’auto-évaluation étaient distribués lors du premier TD 

et le  rendu  des  fiches  d’auto-évaluation était présenté comme obligatoire, sans mentionner de 

quelconques  sanctions  en  cas  d’absence  de  retour.  Il  était  indiqué  qu’en  cas  d’absence  au  TD,  

les étudiants avaient la possibilité de rendre leurs fiches en les déposant dans une boîte prévue 

à cet effet. Contrairement aux trois premières études pour lesquelles Exo-St@ts était ouvert 

environ en  milieu  de  semestre,  pour  cette  étude  l’ouverture  se  faisait  en  même  temps  que  le  

début des TD, afin  que  les  cours  en  présentiel  et  l’exerciseur  soient  suivis  le  plus  possible  en  

parallèle. Ainsi, 15 semaines se déroulaient entre son ouverture et sa fermeture, ce qui 

correspond aux 12 semaines de cours et aux trois semaines de vacances ou de révision avant 

l’examen.  Une  fois  l’inscription  sur  Exo-St@ts effectuée, les mesures étaient les mêmes que 

pour les trois premières études. 

  

3. Résultats 

3.1. Comparaison de cohortes  

 Afin  d’évaluer   l’efficacité  de   l’intervention  mise  en  œuvre  en  TD  (les   fiches  d’auto-

évaluation), nous comparons différentes statistiques pour la cohorte de cette étude (cohorte 

2011-2012)  et  pour  la  cohorte  précédente,  pour  laquelle  il  n’y  avait  pas  d’intervention  en  TD  

(cohorte 2010-2011). Nous examinerons ces mêmes statistiques en séparant les étudiants 

selon leur niveau initial en mathématiques (la séparation a été effectuée par la médiane). Il 

sera intéressant de voir quels étudiants ont retiré le plus de bénéfice du dispositif mis en place. 
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En effet, comme énoncé plus haut, le troisième objectif de cette étude était d'augmenter la 

réussite  d’une  majorité  d’étudiants et des plus faibles en particulier. 

 

3.1.1. Objectif 1 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’amener  plus  d’étudiants  à  

se connecter à Exo-St@ts ? 

 Tout  d’abord,  le  Tableau 15 ci-dessous  nous  montre  le  pourcentage  d’étudiants  actifs  

(c’est-à-dire ayant fait au moins un exercice) sur Exo-St@ts.  

Tableau 15 – Étude 4 :  Pourcentage  d’étudiants  actifs  sur  Exo-St@ts 

Niveau Cohorte Intervention Nb d’étudiants Nb d’actifs Pourc. d’actifs 

Total 

2010-2011 Aucune 433 213 49.19 % 

2011-2012 Livret suivi 527 331 62.81 % 

Faible 

2010-2011 Aucune 224 98 43.75 % 

2011-2012 Livret suivi 274 168 61.31 % 

Fort 

2010-2011 Aucune 209 115 55.02 % 

2011-2012 Livret suivi 253 163 64.42 % 

 

 Pour  l’ensemble  des  étudiants,  on  note  une progression de 13.62 % dans la proportion 

d’étudiants  actifs  sur  Exo-St@ts.  Une  analyse  d’indépendance  indique  que  cette  différence  de  

proportion est bien significative χ2
 (1) = 17.95, p < .001.  

 La différence est plus marquée chez les étudiants ayant un faible niveau de départ, où 

l’on  remarque  une  progression  de  17.56  %.  La différence de proportion est bien significative 

pour les étudiants les plus faibles, χ2
 (1) = 15.28, p < .001.  

 Bien que la différence de proportion soit moins importante chez les forts (11.40 % 

d’augmentation),  elle  est  également  significative,  χ2
 (1) = 4.22, p < .05. 
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 Ainsi,   le   dispositif   des   fiches   d’auto-évaluation   a   conduit   plus   d’étudiants   à   utiliser  

Exo-St@ts et cette augmentation est plus forte chez les étudiants les plus faibles. Cela 

correspond exactement au premier objectif énoncé et constitue donc un premier résultat très 

positif de ce dispositif de recherche-action. On   peut   d’ailleurs   noter   que   pour   la   première  

cohorte, les étudiants ayant un faible niveau initial avaient proportionnellement moins utilisé 

Exo-St@ts que les étudiants ayant un  bon  niveau  initial,  alors  que  cette  différence  s’estompe  

pour   la   deuxième   cohorte.   Les   analyses   d’indépendance   confirment   cela : la différence de 

proportion entre les étudiants faibles et forts est significative pour la première cohorte, χ2
 (1) 

= 5.50, p <  .05  et  ne  l’est  pas  pour  la  deuxième,  χ2
 (1) = .55, ns. 

 Si ce pourcentage est un résultat positif en soi, il faut également répondre au deuxième 

objectif : le dispositif a-t-il permis  qu’une  plus  grande  partie  des  étudiants  se  connectent  pour  

la première fois plus tôt ?  En  d’autres   termes,   l’intervention  pédagogique  a-t-elle permis de 

réduire les comportements de procrastination ? 

  

3.1.2. Objectif 2 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’amener  les  étudiants  à  se  

connecter plus tôt à Exo-St@ts ? 

 Afin de comparer la répartition de la première connexion à Exo-St@ts des étudiants, 

nous avons découpé le semestre en trois périodes (« début du semestre », « milieu du 

semestre », « fin du semestre »), en divisant le nombre total de jours par trois. Le tableau 

suivant indique la répartition en pourcentage de la première connexion des étudiants dans les 

trois périodes pour les deux cohortes.  
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Tableau 16 – Étude 4 : Répartition de la première connexion des étudiants dans les trois 
périodes pour les deux cohortes  

Niveau Cohorte Intervention Début Milieu Fin 

Total 

2010-2011 Aucune 40.85 % 16.90 % 42.25 % 

2011-2012 Livret suivi 64.95 % 11.78 % 23.26 % 

Faibles 

2010-2011 Aucune 32.08 % 18.87 % 49.06 % 

2011-2012 Livret suivi 63.89 % 13.89 % 22.22 % 

Forts 

2010-2011 Aucune 49.57 % 14.78 % 35.65 % 

2011-2012 Livret suivi 66.26 % 9.82 % 23.93 % 

 

 Le Tableau 16 permet de confirmer que le deuxième objectif (i.e. réduire la 

procrastination)  a  été  atteint,  puisque  dans  l’ensemble  on  remarque  une  progression  de  plus  de  

24%   du   pourcentage   d’étudiants   s’étant   connectés   dans   le   premier   tiers   du   semestre.   Une  

analyse   d’indépendance   indique que la différence de répartition est bien significative pour 

l’ensemble  des  étudiants  χ2
 (1) = 31.26, p < .001.  

 Chez les étudiants les plus faibles, cette progression est particulièrement marquée 

puisqu’on   remarque   une   progression   de   plus   de   30%   du   pourcentage   d’étudiants   s’étant  

connectés dans le premier tiers du semestre. La différence de proportion est significative pour 

les étudiants les plus faibles, χ2
 (2) = 28.61, p < .001.  

 La différence de proportion chez les étudiants les plus forts est également 

significative, χ2
 (2) = 7.79, p < .05. 

 Il   semblerait   donc   que   le   dispositif   de   fiches   d’auto-évaluation   ait   permis   d’inciter  

davantage  d’étudiants  à  utiliser  Exo-St@ts  de  façon  plus  précoce.  Ce  résultat  est  d’autant  plus  

vrai pour les étudiants ayant un   faible   niveau   initial   en  mathématiques.   On   peut   d’ailleurs  

noter,   comme  pour   le  pourcentage  d’utilisateurs,   que   la  différence   entre   étudiants   faibles   et  

étudiants forts est plus importante pour la première cohorte que pour la deuxième. Les 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 5 – Mise  en  place  d’interventions  pédagogiques  en  Travaux  Dirigés 
 

 136 

analyses  d’indépendance confirment ceci : la différence de répartition dans les trois périodes 

selon le niveau initial est significative pour la première cohorte, χ2
 (2) = 7.90, p < .05 et ne 

l’est  pas  pour  la  deuxième,  χ2
 (2) = 1.20, ns.  

 

 On   peut   alors   penser   que   si   davantage   d’étudiants   se   sont   connectés   tôt,   cela   a   pu  

augmenter   le   nombre   moyen   d’exercices   réussis   sur   Exo-St@ts. Le troisième objectif de 

l’intervention  pédagogique  visait  en  effet  à  améliorer  la  réussite  d’une  majorité  d’étudiants. 

 

3.1.3. Objectif 3 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’améliorer  la  réussite  des  

étudiants ? 

 Le Tableau 17 ci-dessous compare les données concernant les exercices réussis en 

ligne pour les deux cohortes. Ce tableau permettra également de comparer le pourcentage de 

réussite   moyen   à   l’examen   – plus particulièrement aux deux premières parties qui sont 

similaires  d’une  année  à  l’autre. 

 

Tableau 17 – Étude 4 : Nombre moyen d'exercices réussis sur Exo-St@ts et pourcentage 
moyen  de  réussite  à  l’examen  pour  les  deux  cohortes   

Niveau Cohorte Intervention Exercices réussis Réussite  à  l’examen 

  M SD M SD 

Total 

2010-2011 Aucune 66.73 61.54 44.03 28.78 

2011-2012 Livret suivi 60.94 59.30 44.00 29.47 

Faibles 

2010-2011 Aucune 56.84 56.96 34.17 24.55 

2011-2012 Livret suivi 54.80 43.85 35.31 26.88 

Forts 

2010-2011 Aucune 79.86 67.32 54.60 29.26 

2011-2012 Livret suivi 71.61 58.64 53.41 29.31 
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 Des t tests ont été réalisés pour analyser les différences entre les deux cohortes. 

Auparavant, nous devons vérifier que les variables sont bien distribuées normalement et 

effectuer les transformations adaptées le cas échéant.  

 

3.1.3.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité de la performance en ligne 

 

Figure 29 – Étude 4 : Normogrammes Q-Q des résidus de la performance en ligne, pour la 
cohorte 2010-2011 (à gauche) et pour la cohorte 2011-2012 (à droite) 

  

 Conformément aux trois études précédentes, la variable « nombre  d’exercices  réussis » 

n’est  pas  distribuée normalement : on peut le voir par la courbe des résidus (voir Figure 29) 

qui  s’écarte  de  la  diagonale.  De  même  que  lors  des  études  précédentes,  les  histogrammes  (voir  

Figure 30) montrent que la distribution  est  massée  à  gauche,  avec  une  majorité  d’observations  

dans les valeurs minimales. 

 

Figure 30 – Étude 4 : Histogrammes des effectifs de la performance en ligne pour la cohorte 
2010-2011 (à gauche) et pour la cohorte 2011-2012 (à droite) 
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 De la même façon que pour les trois premières études, une transformation par racine 

carrée permet de rectifier  ce  biais  d’anormalité,  comme  le  montre  la  Figure 31. 

 

Figure 31 – Étude 4 : Normogrammes Q-Q des résidus de la variable performance en ligne 
transformée par racine carrée, pour la cohorte 2010-2011 (à gauche) et 2011-2012 (à droite) 

 

3.1.3.2.  Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité de  la  performance  à  l’examen 

 Les résidus de la variable « pourcentage de réussite aux deux premières parties de 

l’examen »  utilisée  pour  la  comparaison  de  cohorte  s’écartent  également  trop  de  la  diagonale 

(Figure 32). 

 

Figure 32 – Étude 4 : Normogrammes Q-Q des résidus de la variable performance à 
l'examen, pour la cohorte 2010-2011 (à gauche) et 2011-2012 (à droite) 

 

 Là encore, les histogrammes des deux cohortes montrent que la variable est 

légèrement massée à gauche (Figure 33). 
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Figure 33 – Étude 4 : Histogrammes des effectifs de la réussite aux deux premières parties de 
l'examen pour la cohorte 2010-2011 (à gauche) et 2011-2012 (à droite) 

 

Une transformation par racine carrée permet de rectifier cette anormalité (voir Figure 34). 

 

Figure 34 – Étude 4 : Normogrammes Q-Q de la réussite aux deux premières parties de 
l'examen transformée par racine carrée, pour la cohorte 2010-2011 (à gauche) et 2011-2012 
(à droite) 

 

3.1.3.3 Comparaison des cohortes 

 Des t tests ont été réalisés pour comparer les mesures de réussite en fonction de la 

cohorte.   Pour   chaque   analyse,   nous   vérifions   l’homogénéité   des   variances   par   le   test   de  

Levene.   Dans   les   cas   où   l’homogénéité   des   variances   n’est   pas   respectée,   Field (2005) 

recommande   d’utiliser   les statistiques prenant en compte le non respect de cette hypothèse 

pour reporter les résultats du t test (p. 303). 

 Pour   l’ensemble   des   étudiants,   le   test   de   Levene   indique   que   l’homogénéité   des  

variances   n’est   pas   respectée   pour   la   réussite   en   ligne   (F = 3.96, p <   .05)   et   qu’elle   est  

respectée pour la   réussite   à   l’examen   (F = .27, ns).   Le   fait   qu’une   plus   grande   proportion  
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d’étudiants   commence   à   s’entraîner   plus   tôt   ne   modifie   pas   le   nombre   moyen   d’exercices  

réussis, t (458.5) = .74, ns. Lorsque  l’on  s’intéresse  aux  parties  de  l’examen  qui  ne  changent 

pas  d’une  année  à  l’autre,  il  n’y  a  pas  de  différence  entre  les  deux  cohortes,  t (958) = .19, ns. 

 Chez les étudiants ayant un faible niveau initial, le test de Levene indique que 

l’homogénéité  des  variances  n’est  pas  respectée  pour  la  réussite  en  ligne  (F = 3.82, p < .10) et 

qu’elle  est  respectée  pour  la  réussite  à  l’examen  (F = 1.62, ns). Les analyses indiquent que la 

différence  entre  les  deux  cohortes  n’est  pas  significative  pour  le  nombre  d’exercices  réussis,    

t (180.40) = -.21, ns.  La  différence  n’est  pas  non  plus  significative  pour  la  réussite  à  l’examen,  

t (496) = -.23, ns. 

 Chez les étudiants ayant un bon niveau initial, le test de Levene indique une 

homogénéité des variances satisfaisante pour la réussite en ligne (F = .23, ns) et pour la 

réussite  à  l’examen  (F = .00, ns).  Les  analyses  indiquent  qu’il  n’y  a  pas  de  différence  entre  les  

deux  cohortes,  ni  en   termes  d’exercices  passés,   t (276) = .05, ns, ni en termes de réussite à 

l’examen,  t (460) = .49, ns. 

 

3.2. Objectif 4 : Effet du type de feedback et de la procrastination sur les 

performances  

 Comme   nous   l’avons   vu   dans   les   analyses   précédentes,   la   mise   en   place   d’une  

intervention pédagogique en Travaux Dirigés a permis de modifier certains comportements en 

encourageant davantage   d’étudiants   à   se connecter plus tôt à Exo-St@ts, notamment les 

étudiants ayant un faible niveau initial en mathématiques.   Si   ces   changements   n’ont   pas  

provoqué   de   hausse   dans   le   nombre   d’exercices   réussis,   la   dynamique de progression en a 

peut-être été changée, notamment au  niveau  de  l’impact  des  feedbacks.  En  effet,  si  une  plus  

grande  proportion  d’étudiants  s’est  connectée  tôt,  ceux-ci étaient probablement plus à même 
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de  bénéficier  d’un  feedback  de  comparaison,  en particulier de comparaison sociale, avec une 

possibilité d’entrer  dans  une  dynamique  de  progression  par  rapport  aux  autres  étudiants. 

 Le   quatrième   objectif   de   cette   étude   était   donc   d’examiner   l’impact   du   type   de  

feedback délivré sur Exo-St@ts sur la réussite des étudiants, une fois les comportements de 

procrastination réduits. 

 Suite à un problème technique en milieu de semestre dans le fonctionnement du 

feedback de comparaison temporelle, nous avons été contraints de retirer cette condition des 

analyses et donc   les   résultats   des   120   étudiants   qu’elle   contenait. En effet, en milieu de 

semestre, le graphique a cessé d’afficher  les  nouvelles  semaines,  arrêtant  ainsi  la  comparaison  

temporelle. Les analyses qui suivent ont ainsi pris en compte uniquement la condition 

contrôle, dans laquelle seuls des feedbacks locaux (i.e. réussite à chaque exercice) étaient 

délivrés et la condition de comparaison sociale présentant ces mêmes feedbacks locaux mais 

avec en plus un feedback global de comparaison sociale (mon score et le score moyen de tous 

les utilisateurs de l'exerciseur). 

 Les 228 étudiants restant (195 femmes et 33 hommes) étaient âgés de 17 à 60 ans (M = 

18.75, SD = 3.09). Ils étaient répartis dans les deux conditions tels que  115  d’entre  eux  étaient  

en condition contrôle et 113 en condition de comparaison sociale. 

 

 Des analyses de régression ont été effectuées, afin de voir si la condition, comparaison 

sociale ou contrôle (codées +1 et -1), la procrastination comportementale (variable continue) 

et l’interaction   entre   les   deux,   permettaient de prédire la performance en ligne (nombre 

d’exercices  réussis  au  premier  essai)  et  la  performance  à  l’examen.  De  la  même  façon  que  lors  

des trois premières études, la variable de procrastination comportementale était centrée et 

l’interaction  était  créée  par  le  produit  des  deux  variables indépendantes. Le niveau initial en 

mathématiques était centré et entré comme variable contrôle dans le modèle de régression. 
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3.3. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance en ligne 

3.3.1. Test de la normalité et de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 35 indique que beaucoup de résidus sont 

écartés de la ligne diagonale, suggérant une normalité non acceptable des résidus. Une 

analyse  de  l’histogramme  des  résidus  de  la variable « performance en ligne » (à droite) nous 

indique  qu’ils  sont  massés  à  gauche. 

 

Figure 35 – Étude 4 : Diagramme gaussien P-P de régression (à gauche) et histogramme (à 
droite) des résidus standardisés du nombre d'exercices réussis 

 

 Comme dans les études précédentes, une transformation par racine carrée permet de 

rectifier cette asymétrie, comme le montre la Figure 36. 

 

Figure 36 – Étude 4 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
nombre d'exercices réussis transformé par racine carrée 
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 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 36 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance en ligne transformée par racine carrée. Les conditions sont donc réunies pour 

utiliser cette variable dans une analyse de régression. 

 

3.3.2. Résultat de la régression sur la performance en ligne 

 L’analyse  de  régression  montre  que  le  modèle  général  n’est  pas  significatif,  R2
 = .03,  

F (4, 223) = 1.95, ns. Comme le montre le Tableau 18,   l’effet   principal   du   type   de  

comparaison   n’est   pas   significatif   (β   =   -.08, t = -1.23, ns) ; la procrastination 

comportementale a un effet négatif tendanciel (β  =  -.11, t = -1.68, p < .10). Étonnamment, le 

niveau   initial   en   mathématiques   n’a   pas ici d’effet   significatif   (β   =   .09, t = 1.41, ns). 

L’interaction   entre   feedback   de   comparaison   et   procrastination   comportementale   n’est   pas  

significative (β  =  .08, t = 1.15, ns). 

 

Tableau 18 – Étude 4 : Modèle de régression sur la performance en ligne (transformée par 
racine carrée) 

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

-.27 .22 -.08 [-.70, 0.16] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.01 .01 -.11† [-0.02, 0.00] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

.01 .01 .08 [-0.01, 0.02] 

Variable contrôle : Niveau initial en 

mathématiques  

.09 .06 .09 [-0.05, 0.49] 

Note. IC = intervalle de confiance. R2
 =  .03.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

a
 -1 = Comparaison sociale ; 1 = Contrôle 
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3.4. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance  à  l’examen 

3.4.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité  

 Le graphique à gauche de la Figure 37 indique que peu de résidus sont écartés de la 

ligne diagonale, suggérant une normalité acceptable des résidus. Une analyse de 

l’histogramme   des   résidus   de   la   variable   « performance à   l’examen   » (au milieu) nous 

confirme  qu’ils  sont  normalement  distribués. 

 

Figure 37 – Étude 4 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
pourcentage de réussite à l'examen 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 37 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des variances est respectée pour cette variable de 

performance   à   l’examen. Les conditions sont donc réunies pour utiliser cette variable dans 

une analyse de régression. 

 

3.4.2.  Résultat  de  la  régression  sur  la  performance  à  l’examen 

 L’analyse  de  régression  montre que le modèle général est significatif, R2
 = .23, F (4, 

223) = 16.14, p < .001. Comme le montre le Tableau 19,   l’effet   principal   du   type   de  

comparaison  n’est  pas  significatif  (β  =  -.04, t = -.74, ns) ; la procrastination comportementale 
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a un effet négatif significatif (β  =  -.18, t = -3.10, p < .01).  Comme  on  pouvait  s’y  attendre,  le  

niveau initial en mathématiques a un très fort effet positif (β   =   .43, t = 7.15, p < .001). 

L’interaction   entre   le   type   de   comparaison   et   la   procrastination   comportementale   n’est   pas  

significative (β  =  .09, t = 1.49, ns). 

 

Tableau 19 – Étude 4 :  Modèle  de  régression  sur  la  performance  à  l’examen   

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

-1.11 1.51 -.04 [-4.08, 1.86] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.12 .04 -.18** [-0.20, -0.04] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

-.06 .04 .09 [-0.02, 0.14] 

Variable contrôle : Niveau initial en 

mathématiques  

3.13 .44 .43*** [2.26, 3.99] 

Note. IC = intervalle de confiance. R2
 =  .23***.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

a
 -1 = Comparaison sociale ; 1 = Contrôle 

 

4.  Discussion  de  l’étude  4 

4.1. Objectif 1 :  augmenter  le  nombre  d’utilisateurs  d’Exo-St@ts  

 Le   premier   objectif   de   l’intervention   pédagogique   était   d’amener   davantage  

d’étudiants  à  utiliser  Exo-St@ts, en particulier ceux ayant des bases en mathématiques plus 

faibles. Ce  premier  objectif  a  été  atteint,  puisque  le  pourcentage  d’étudiants  ayant  utilisé Exo-

St@ts   est   plus   important   que   l’année   précédente.   De   plus,   il   semble   que   l’intervention  

pédagogique ait particulièrement profité aux étudiants ayant un faible niveau initial en 

mathématiques,   chez   qui   l’augmentation   du pourcentage   d’actifs sur Exo-St@ts est la plus 

marquée. Ce résultat est intéressant dans le sens où les étudiants ayant un faible niveau initial 

étaient les plus susceptibles de considérer les exercices de statistiques comme complexes et 

anxiogènes ; la contrainte externe que nous leur  avons  donnée  par  l’intervention  pédagogique  
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semble les avoir aidés à dépasser ces craintes et à faire   la   démarche   de   s’inscrire   sur 

l’exerciseur. 

 

4.2. Objectif 2 : réduire les comportements de procrastination 

 Le  deuxième  objectif  de  l’intervention  pédagogique en Travaux Dirigés mise en place 

dans   cette   étude   était   de   faire   en   sorte   qu’une   plus   grande   proportion   d’étudiants, en 

particulier les plus faibles, se connecte tôt à Exo-St@ts,   afin   d’avoir   plus   de   temps   pour  

s’entraîner   aux   exercices   et   ainsi   mieux bénéficier des feedbacks délivrés. Les premières 

statistiques confirment que ce premier objectif a été atteint : une grande partie des étudiants 

s’est  connectée  dans  le  premier  tiers  du  semestre.   

 Concernant cette dynamique de connexion plus précoce, on peut remarquer que ce 

sont surtout les étudiants ayant un niveau faible au départ qui en bénéficient davantage. Ces 

étudiants  auraient  d’ordinaire  eu  des  difficultés  à  se  décider  à  utiliser  Exo-St@ts précocement, 

son contenu pouvant être par exemple anxiogène. Les résultats de cette étude indiquent que 

ces étudiants ont pu profiter de la contrainte extérieure qui leur était proposée pour franchir le 

pas rapidement. 

 

4.3. Objectif 3 : améliorer la réussite des étudiants 

 Contrairement à nos attentes, le fait  que  davantage  d’étudiants  se  soient  connectés  de  

façon  précoce  à  l’exerciseur  n’a  pas  eu  comme  conséquence  d’augmenter  le  nombre  moyen  

d’exercices   réussis   sur   l’exerciseur.   En   effet,   si   une   plus   grande   partie   des   étudiants   se  

connectent plus tôt, une plus   grande   partie   dispose   de   plus   de   temps   pour   s’entraîner ; le 

nombre  moyen  d’exercices  réussis  devrait  logiquement  augmenter et pourtant  il  n’en  est  rien.  

Cela semble particulièrement être le cas pour les étudiants les plus faibles au départ. En effet, 

s’ils   ont   « rattrapé » les étudiants ayant un bon niveau initial en termes de pourcentage 
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d’étudiants  actifs et  de  proportion  de  première  connexion  précoce,  cela  n’a  pas  été  le  cas  pour  

leurs  performances  en  ligne  et  à  l’examen.   

 Plusieurs explications sont possibles : une partie des étudiants a pu se sentir obligée de 

se connecter « pour la forme », en raison de la  contrainte  des  fiches  d’auto-évaluation  qu’ils  

devaient rendre. Ce comportement contraint par les attentes extérieures a pu, paradoxalement, 

être  associé  à  une  moindre  utilisation  de  l’outil  au  final.  De  plus,  une  première  connexion  tôt  

dans le semestre ne signifie pas un travail régulier : un étudiant peut se connecter une 

première fois puis attendre plusieurs semaines avant de se reconnecter pour faire de nouveaux 

exercices.  

 En  résumé,  il  semblerait  que  l’intervention  pédagogique  mise  en  place  ait  eu  un  effet  

très superficiel :   certains   étudiants   ont   pu   répondre   à   l’intervention   externe   par   la   réponse  

attendue  (une  connexion  précoce  à   l’exerciseur) sans que cela ait déclenché un engagement 

actif  dans  l’apprentissage  ou  une  forme  plus  autodéterminée  de  motivation  extrinsèque  (Deci 

& Ryan, 2002). Ces auteurs parlent dans ce cas de régulation externe comme forme de 

motivation extrinsèque la moins autodéterminée,  où  l’individu  agit  uniquement  pour  répondre  

aux attentes extérieures. 

 

4.4. Objectif 4 :  examiner  l’impact  des  feedbacks  de  comparaison 

 Le quatrième objectif   de   cette   étude   était   d’examiner   l’impact   des   feedbacks   de  

comparaison sur la réussite des étudiants, une fois les comportements de procrastination 

réduits.  En  effet,  comme  nous  l’avons  abordé  dans  le  chapitre  4,  un  feedback  de  comparaison  

nécessite que celui à qui il est délivré entre dans une certaine dynamique de comparaison pour 

que cela ait  un  impact  bénéfique.  Or,  nous  faisions  l’hypothèse  qu’un  étudiant  se  connectant  

tard  à  l’exerciseur  ne  puisse  pas  entrer  dans  cette  dynamique ; en particulier dans la condition 
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de comparaison sociale dans laquelle  l’écart  avec  la  moyenne  de  l’ensemble des utilisateurs 

est  trop  important  pour  qu’il  puisse  y  avoir  comparaison  (Festinger, 1954). 

 Les étudiants de cette cohorte se sont donc plus massivement connectés tôt et nous 

avons  examiné  l’impact  des  feedbacks  à  partir  de  cette nouvelle dynamique de connexion. La 

condition de comparaison temporelle ayant dû être retirée des analyses pour cause de bug 

informatique, nous avons comparé la condition de feedback de comparaison sociale à la 

condition contrôle dans laquelle seuls des feedbacks locaux (réussite à un exercice) étaient 

délivrés.  Les  analyses  montrent  que  le  type  de  feedback  n’a  pas  d’impact  sur  la  réussite,  aussi  

bien   en   ligne   qu’à   l’examen.   Ainsi,   le   feedback   de   comparaison   sociale   n’a   pas   eu   l’effet  

bénéfique escompté et ce même si nous sommes parvenus à réduire les comportements de 

procrastination.  Cette  absence  de  différence  peut  bien  sûr  s’expliquer  par  les  raisons  abordées  

précédemment :  la  procrastination  n’a  peut-être  été  réduite  qu’en  surface et il se peut que les 

étudiants se connectaient trop ponctuellement pour que le type de feedback puisse avoir un 

quelconque impact.  

 Pour conclure, les résultats de cette étude montrent un impact trop superficiel de 

l’intervention   pédagogique   réalisée   lors   des   séances   de   Travaux Dirigés. Il serait alors 

nécessaire   de   mettre   en   place   une   intervention   qui   permette   non   seulement   d’inciter   les  

étudiants à utiliser Exo-St@ts  et  à  le  faire  plus  tôt,  mais  surtout  qui  les  encourage  à  s’engager  

activement dans leur apprentissage, ce  qui  n’était  peut-être pas assez le cas pour les étudiants 

de  cette  étude.  L’étude  5  visera  à  répondre  à  cet  objectif. 
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Résumé  de  l’étude  4 

 
 Le   dispositif   de   fiches   d’auto-évaluation à rendre en TD a encouragé une plus grande 

partie des étudiants à se connecter à Exo-St@ts. Ce résultat est particulièrement vrai chez 

les étudiants ayant un faible niveau initial. 

 Le  dispositif  de  fiches  d’auto-évaluation  à  rendre  en  TD  a  encouragé  plus  d’étudiants  à  se  

connecter tôt. Ce résultat est particulièrement vrai chez les étudiants ayant un faible 

niveau initial. 

 La   réduction   des   comportements   de   procrastination   n’a   pas   permis   d’augmenter le 

nombre  d’exercices  réussis  sur  l’exerciseur,  ni  la  réussite  à  l’examen. 

 La  réduction  des  comportements  de  procrastination  n’a  pas provoqué un effet bénéfique 

du feedback de comparaison sociale. 
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B. ÉTUDE 5 : RÉDUIRE LA PROCRASTINATION PAR DES BOÎTIERS 

INTERACTIFS 

1. Introduction 

 L’étude   4   a   montré   qu’une   intervention   pédagogique   lors   des   séances   de   Travaux  

Dirigés sous la forme   de   fiches   d’auto-évaluation avait certes encouragé un plus grand 

nombre   d’étudiants   à   utiliser   Exo-St@ts   et   à   le   faire   plus   tôt,  mais   que   cela   ne   s’était   pas  

répercuté   sur   leur   utilisation   active   de   l’exerciseur   et   sur   leur   réussite   à   l’examen.   Une  

interprétation  que  l’on  peut  formuler  à  partir  de  ce  résultat  serait  qu’une  partie  des  étudiants  

se soit connectée par réponse à la contrainte extérieure liée aux fiches à rendre, mais que ce 

comportement  n’ait  pas  été  associé  à  une  implication  plus  importante  dans  l’apprentissage  et  

donc  dans  l’utilisation  d’Exo-St@ts.  En  d’autres  termes,  les  étudiants  sont  restés  à  un  niveau  

d’auto-détermination très faible, ou encore à un niveau de régulation externe ou introjectée 

plutôt   qu’identifiée   (Deci & Ryan, 2002). Autrement dit, les étudiants se connectent, soit 

parce qu’ils   pensent   que   leur   participation   est obligatoire (régulation externe) sans vraie 

identification des avantages à adopter ce comportement, soit parce qu'ils se sentent coupables 

de ne pas répondre aux attentes des enseignants (régulation introjectée), toujours sans vraie 

identification de l'intérêt d'adopter ce comportement de révisions sur l'exerciseur (régulation 

identifiée). Dès  lors,  comment  faire  en  sorte  que  les  étudiants  utilisent  l’exerciseur  tôt  et  qu’ils  

s’impliquent   ensuite   dans   l’apprentissage   des   statistiques   par   le   biais   des   quizz   proposés ? 

Pour   cela,   nous   avons   mis   en   place   une   intervention   pédagogique   à   l’aide   de   boîtiers  

interactifs  afin  d’impliquer  davantage  les  étudiants  dans  l’apprentissage des statistiques. 

 En effet, les boîtiers interactifs sont de plus en plus utilisés dans le milieu éducatif 

dans   l’optique  d’encourager   les   étudiants   à   s’engager   activement  dans   leur   apprentissage  et  

ainsi à améliorer les performances académiques (King & Robinson, 2009 ; Moss & Crowley, 

2011). De nombreuses études ont montré un effet positif de leur utilisation sur la participation 
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(e.g., Bachman & Bachman, 2011 ; Terrion & Aceti, 2012) et les bénéfices observés sur les 

performances peuvent être attribués au moins en   partie   au   fait   qu’ils   encouragent  

l’apprentissage   actif   (Blasco-Arcas, Buil, Hernández-Ortega & Sese, 2013). De plus, 

l’utilisation   des   boîtiers   interactifs   permet   de   délivrer   un   feedback   local   de   comparaison  

sociale, puisque les étudiants peuvent comparer leur réponse à chaque question avec celles de 

leur groupe, comme nous le verrons dans la partie suivante (Fies & Marshall, 2006 ; King & 

Robinson, 2009). 

 

1.1. Qu’est-ce  qu’un  boîtier  interactif  ? 

 Cet outil se présente sous la forme de boîtiers individuels, reliés par liaison Bluetooth 

(dont  la  portée  peut  couvrir  l’équivalent  d’un  amphithéâtre)  à  une  clé-récepteur. Cette clé est 

elle-même connectée à un ordinateur   équipé   d’un   logiciel   qui   enregistre   les   réponses   de  

chaque étudiant. En France, ce type d'outil est utilisé depuis longtemps, notamment dans les 

auto-écoles pour la préparation du quizz permettant l'obtention du code de la route. 

 

Figure 38 – Boîtier interactif et clé-récepteur 
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 Une séance avec boîtiers interactifs se déroule de la manière suivante : chaque 

question est projetée sur un écran et suivie de plusieurs réponses possibles. Chaque étudiant 

est  muni  d’un  boîtier  individuel  et  choisit   la  (ou  les)  réponse(s)  qu’il  pense  correcte(s).  Une  

fois que tous les étudiants ont voté, les réponses choisies par le groupe apparaissent sous 

forme  d’histogramme  (voir  Figure 39).  

 

Figure 39 – Étude 5 : Exemple  d’affichage des votes des étudiants 

  

 Le  graphique  montre   le  pourcentage  d’étudiants  à  avoir  donné telle ou telle réponse. 

Dans un premier temps,  la  réponse  correcte  n’est  pas  affichée,  ce  qui  permet, le cas échéant, 

d’entamer  une  discussion  avec  les  étudiants.  L’enseignant  peut  ensuite  cliquer  pour  afficher  la  

bonne réponse, puis passer à la question suivante. Ainsi, les étudiants participent activement : 

un des avantages cité dans la littérature est que même les plus réticents participent (Graham, 

Tripp, Seawright & Joeckel, 2007). Surtout, ils obtiennent un feedback immédiat sur leur 

compréhension du matériel, ce qui leur permet de rester attentifs et engagés dans la séance. 

De plus, ce dispositif permet aux étudiants de comparer leur réponse à celles de leur groupe et 
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ce de manière anonyme (Fies & Marshall, 2006 ; King & Robinson, 2009). Cette comparaison 

au groupe est locale (i.e. par question), contrairement à ce qui est proposé sur Exo-St@ts. 

 L’utilisation  des  boîtiers  interactifs  semble  donc  avoir  plusieurs  avantages,  d’après  la  

littérature. Premièrement, ils permettent de faire passer des quizz directement en salle de 

cours avec les bénéfices pédagogiques que ces derniers impliquent. Deuxièmement, ils 

donnent aux étudiants la possibilité de  s’engager  plus  activement  dans  l’apprentissage,  ce  qui  

pourrait  les  inciter  à  s’investir  davantage  dans  la  réalisation  d’exercices  sur  Exo-St@ts. Enfin, 

ils permettent de délivrer en salle de cours un feedback de comparaison sociale : en voyant les 

réponses données à chaque question par  l’ensemble  de  son  groupe,  un  étudiant  peut  se  situer  

par rapport aux autres tout en préservant son anonymat. 

 Une  étude  pilote,  menée  auprès  d’étudiants  du  Service  Universitaire  d’Enseignement  à  

Distance de Rennes (SUED) de  l’Université  Rennes  2,  permet  d’étayer  ces  avantages  avec  des  

données recueillies auprès d’étudiants  en première année de psychologie utilisant les boîtiers 

interactifs dans le cadre de séances de révision  en  statistiques.  L’encadré  2 présente le détail 

de cette intervention. 

Encadré 2 -   Étude  pilote  sur  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs 

 

Cette   étude   s’intéresse   à  51 étudiants inscrits au SUED qui ont participé à une séance de 

révision  en  statistiques  pour  préparer  l’examen  de  L1.  À  l’issue  de  cette séance, les étudiants 

répondaient à un questionnaire ouvert dans lequel ils devaient citer les avantages et 

inconvénients   qui   leur   venaient   en   tête   concernant   l’utilisation   des   boîtiers   interactifs.   Les  

réponses spontanées les plus citées étaient : 

 l’utilisation des boîtiers encourage la participation pendant le cours (31,37%) 

ex : « tout le monde participe » ; « la participation de tous les étudiants même des plus 

timides » ; « tout le monde peut participer même si on a la mauvaise réponse » 
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 l’utilisation des boîtiers rend le cours ludique (25,49 %) 

ex : « ludiques et pratiques » ; « le   côté   ludique   […] est sympathique » ; « plutôt ludique 

pour aborder une matière complexe comme les statistiques » 

 l’utilisation  des  boîtiers  permet  de  se  situer  par  rapport aux autres (21,57 %) 

ex : « on peut se situer par rapport aux autres » ; « pouvoir observer ses résultats et les 

comparer aux autres » ; « voir si on est le seul à avoir compris » 

  

 Ces données descriptives nous laissent penser que l'utilisation des boîtiers lors de 

séances de TD devrait permettre aux étudiants de s'engager dans   l’apprentissage   et   leur  

donner l’occasion  de  se  comparer  aux  autres. L’intervention  pédagogique  devrait répondre à 

cinq objectifs, à savoir :  

(1) Inciter les étudiants, en particulier les plus faibles, à utiliser davantage Exo-St@ts ;  

(2) Encourager les étudiants, en particulier les plus faibles, à se connecter plus précocement, 

c’est-à-dire réduire les comportements de procrastination ;  

(3) Améliorer la réussite des étudiants en  ligne  et  à  l’examen,  en particulier des plus faibles ; 

(4) Vérifier le fait que les boîtiers interactifs, permettant classiquement un apprentissage plus 

actif (Blasco-Arcas et al., 2013), incitent les étudiants à consulter Exo-St@ts en plus grand 

nombre et plus tôt voire plus régulièrement ; 

(5) Examiner   l’influence  du  feedback  global de comparaison sociale délivré sur Exo-St@ts, 

une fois que les étudiants se sont connectés plus tôt.  

 

2. Méthode 

2.1. Participants 

 L’échantillon   de   cette   étude   est   composé   de   551 étudiants de première année de 

psychologie (432 femmes et 119 hommes) qui ont   passé   l’examen de statistiques et ont 
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répondu au questionnaire de connaissances en mathématiques. Ils étaient âgés de 16 à 47 ans 

(M = 19.32 ; SD = 2.18). 

 

2.2. Procédure 

 Il   est   à   noter   qu’en   plus   des   manipulations   expérimentales   et   de   l’intervention  

pédagogique mise en place, plusieurs modifications ont été effectuées dans les cours de 

statistiques pour les étudiants de cette cohorte, dans   un   souci   d’optimisation   de  

l’enseignement   de   cette   matière en première année. Ainsi, au lieu de six Travaux Dirigés 

auparavant, les étudiants   de   cette   cohorte   en   suivaient   10.   Cela   permettait   d’ajouter   du  

contenu mais surtout de mettre en place plusieurs séances de révision et  une  séance  d’examen  

blanc. Il est certain que ces modifications pédagogiques ont pu largement participer aux 

éventuelles progressions observées. Malgré les efforts effectués pour standardiser au 

maximum  les  conditions  de  nos  études,  il  faut  prendre  en  compte  ces  aspects  du  terrain  qu’il  

nous  était  impossible  de  contrôler.  Dès  lors,  il  devient  plus  difficile  d’expliquer   les résultats 

obtenus et nous nous efforcerons de prendre en compte cet aspect important dans les 

discussions que nous développerons ultérieurement. 

 Le semestre se composait de 10 Travaux Dirigés (un par semaine). Plusieurs 

« évènements » ponctuaient le semestre pour les TD de statistiques. 

 Au premier TD, les étudiants remplissaient le questionnaire de connaissances en 

mathématiques. 

 Le   cinquième   TD   consistait   en   une   révision   des   notions   acquises   jusqu’alors.   Les  

exercices utilisés pour cette séance de révision  étaient   issus  de  deux  annales  d’examen.  

Pour la moitié des groupes, la séance de révision se faisait   à   l’aide   d’exercices  

papier/crayon.   Pour   l’autre   moitié,   la   séance   de   révision   se   faisait   avec   des   boîtiers  

interactifs.  À  l’issue  de  ce  TD  de  révisions,  l’exerciseur  Exo-St@ts  était  ouvert  jusqu’à  la  
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date  de   l’examen.  Exo-St@ts était donc disponible pendant un peu plus de 10 semaines 

(plus précisément, 10 semaines et 5 jours). 

 Au   neuvième   TD,   les   étudiants   passaient   un   examen   blanc   qu’ils   corrigeaient avec 

l’enseignant  dans  la  même  séance.  Ce  procédé  avait  comme  objectif de leur permettre de 

s’auto-évaluer sur des critères correspondant exactement à ce qui les attendaient à 

l’examen de fin de semestre. 

 Au  dixième  TD,  tous  les  groupes  bénéficiaient  d’une dernière séance de révision globale à 

l’aide  des  boîtiers  électroniques  de  vote.  Au  delà  de  l’intérêt  pédagogique  de  ceux-ci, cela 

permettait de s’assurer   que   tous   les   étudiants   les   utilisent   au   moins   une   fois   dans   le  

semestre. 

 

3. Résultats 

3.1. Comparaison de cohortes 

 Afin  d’évaluer  l’efficacité  de  l’intervention  pédagogique  mise  en  œuvre  en  TD, nous 

avons comparé différentes données de la cohorte de cette étude (cohorte 2012-2013) aux deux 

cohortes   précédentes.   Comme   pour   l’étude   4,   nous   présenterons   les comparaisons pour 

l’ensemble  des  étudiants,  puis  en  séparant   les  étudiants  en  fonction  de  leur  niveau  initial  en  

mathématiques (séparation à la médiane). 

 

3.1.1. Objectif 1 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’amener  plus  d’étudiants, en 

particulier les plus faibles, à se connecter à Exo-St@ts ? 

 Tout  d’abord,  le  Tableau 20 ci-dessous  montre  le  pourcentage  d’étudiants  actifs  (c’est-

à-dire ayant fait au moins un exercice) sur Exo-St@ts.  
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Tableau 20 – Étude  5  :  Pourcentage  d’étudiants  actifs  sur  Exo-St@ts pour les trois cohortes 

Niveau Cohorte Intervention Nb d’étudiants Nb d’actifs Pourc. d’actifs 

Total 

2010-2011 Aucune 433 213 49.19 % 

2011-2012 Livret suivi 527 331 62.81 % 

2012-2013 Boîtiers 551 299 54.26 % 

Faibles 

2010-2011 Aucune 224 98 43.75 % 

2011-2012 Livret suivi 274 168 61.31 % 

2012-2013 Boîtiers 301 153 50.83 % 

Forts 

2010-2011 Aucune 209 115 55.02 % 

2011-2012 Livret suivi 253 163 64.42 % 

2012-2013 Boîtiers 250 146 58.40 % 

 

 Pour  l’ensemble  des  étudiants,  le  pourcentage  d’utilisateurs  actifs  est  un  peu  inférieur  

à  celui  de  l’étude  avec  fiches  de  suivi,  χ2
 (1) = 8.10, p < .05. Ce pourcentage est légèrement 

supérieur à celui de la cohorte sans intervention pédagogique mais cette différence  n’est  pas  

significative, χ2
 (1) = 2.50, ns.  

 De  la  même  façon,  chez  les  étudiants  les  plus  faibles  le  pourcentage  d’étudiants  actifs  

sur Exo-St@ts est significativement moins important que pour la cohorte avec fiches de suivi, 

χ2
 (1) = 6.39, p < .05. Ce pourcentage est un peu supérieur à la cohorte sans intervention 

pédagogique  mais  la  différence  n’est  pas  significative,  χ2
 (1) = 2.58, ns.  

 Chez  les  étudiants  ayant  un  bon  niveau  initial,  la  différence  n’est  significative  ni  avec  

la cohorte avec fiches de suivi, χ2
 (1) = 1.93, ns, ni avec la cohorte sans intervention 

pédagogique, χ2
 (1) = .53, ns. 
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 Ainsi,  la  séance  de  révision  n’a  pas  permis  l’utilisation  d’Exo-St@ts par un plus grand 

nombre  d’étudiants ni, plus spécifiquement, par un plus  grand  nombre  d’étudiants  ayant  des  

bases fragiles en mathématiques ;;  le  pourcentage  d’utilisation  est  même  moins  important  que  

pour  la  cohorte  précédente  qui  bénéficiait  des  fiches  d’auto-évaluation. 

 Le  premier  objectif  n’est  donc  pas  atteint.  Le  dispositif a-t-il  néanmoins  permis  qu’une  

plus grande partie des étudiants se connectent pour la première fois plus tôt ?   En   d’autres  

termes, le deuxième objectif, qui était de réduire les comportements de procrastination, en 

particulier des étudiants les plus faibles, a-t-il été atteint ? 

 

3.1.2. Objectif 2 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’amener   les  étudiants, en 

particulier les plus faibles, à se connecter plus tôt à Exo-St@ts ? 

 Conformément   aux   résultats   de   l’étude   4,   nous   avons   divisé le semestre en trois 

périodes égales (« début du semestre », « milieu du semestre », « fin du semestre »),  c’est-à-

dire en divisant le nombre total de jours par trois. Le tableau suivant indique la répartition en 

pourcentage de la première connexion des étudiants dans les trois périodes pour les deux 

cohortes.  

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 5 – Mise  en  place  d’interventions  pédagogiques  en  Travaux  Dirigés 
 

 159 

 

Tableau 21 – Étude 5 : Répartition de la première connexion des étudiants dans les trois 
périodes pour les trois cohortes  
Niveau Cohorte Intervention Début Milieu Fin 

Total 

2010-2011 Aucune 40.85 % 16.90 % 42.25 % 

2011-2012 Fiches suivi 64.95 % 11.78 % 23.26 % 

2012-2013 Boîtiers 51,17 % 29.77 % 19,06 % 

Faibles 

2010-2011 Aucune 32,08 % 18,87 % 49,06 % 

2011-2012 Fiches suivi 63,89 % 13,89 % 22,22 % 

2012-2013 Boîtiers 47.65 % 33.53 % 18.82 % 

Forts 

2010-2011 Aucune 49.57 % 14.78 % 35.65 % 

2011-2012 Fiches suivi 66.26 % 9.82 % 23.93 % 

2012-2013 Boîtiers 54.11 % 24.66 % 21.23 % 

 

 Là  encore,  on  peut  voir  que  pour  l’ensemble  des  étudiants,   les  étudiants  se  sont  plus  

massivement connectés au début du semestre que ceux de la cohorte sans intervention 

pédagogique, χ2
 (2) = 34.56, p < .001, mais moins que ceux ayant bénéficié des livrets de 

suivi, χ2
 (2) = 31.42, p < .001. Le pattern est le même pour les deux niveaux de connaissances 

initiales en mathématiques,   mais   on   peut   remarquer   que   l’augmentation   du   pourcentage 

d’étudiants  connectés  lors de la première période, par rapport à la cohorte sans intervention, 

est plus importante chez les étudiants les plus faibles. 

 Ainsi,  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs  a  permis  d’inciter  les  étudiants  à  se  connecter  

plus tôt, même si cette incitation est moins importante que celle obtenue avec les fiches de 

suivi. Le deuxième objectif est donc atteint, en particulier chez les étudiants ayant un faible 

niveau initial en mathématiques ; nous verrons dans la partie suivante si cela a permis de 

répondre au troisième objectif,  c’est-à-dire  d’améliorer  la  réussite  des  étudiants.   

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 5 – Mise  en  place  d’interventions  pédagogiques  en  Travaux  Dirigés 
 

 160 

3.1.3. Objectif 3 : Le dispositif mis en place en TD a-t-il  permis  d’améliorer  la  réussite  des  

étudiants, en particulier des plus faibles ? 

 Le Tableau 22 ci-dessous compare les statistiques des exercices réussis sur Exo-St@ts 

et   de   la   réussite   à   l’examen   pour   les   trois   cohortes   (plus   précisément   aux   deux   parties   de  

l’examen  communes  aux  trois  années). 

 

Tableau 22 – Étude 5 : Nombre moyen d'exercices réussis sur Exo-St@ts et pourcentage 
moyen  de  réussite  à  l’examen  pour  les  trois  cohortes   

Niveau Cohorte Intervention Exercices réussis Réussite  à  l’examen 

  M SD M SD 

Total 

2010-2011 Aucune 66.73 61.54 44.03 28.78 

2011-2012 Fiches suivi 60.94 59.30 44.00 29.47 

2012-2013 Boîtiers 62.18 50.24 57.07 25.96 

Faibles 

2010-2011 Aucune 56.84 56.96 34.17 24.55 

2011-2012 Fiches suivi 54.80 43.85 35.31 26.88 

2012-2013 Boîtiers 57.18 47.74 50.59 25.86 

Forts 

2010-2011 Aucune 79.86 67.32 54.60 29.26 

2011-2012 Fiches suivi 71.61 58.64 53.41 29.31 

2012-2013 Boîtiers 66.88 51.25 64.87 23.90 

 

 Des ANOVA ont été réalisées pour analyser les différences entre les trois cohortes. 

Les distributions étant similaires à celles   de   l’étude   4,   nous   utilisons   les   variables  

transformées  par  racine  carrée  pour  respecter  l’hypothèse  de  normalité.  Pour  chaque  analyse,  

nous   vérifions   l’homogénéité   des   variances   par   le   test   de   Levene   afin   d’utiliser   le   bon  

indicateur. 
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 Pour  l’ensemble des étudiants, le test de Levene indique que les variances ne sont pas 

homogènes pour la performance en ligne (F = 3.61, p < .05). Le F de Brown-Forsythe a été 

utilisé   car   il   est   plus   adapté   en   cas   de   violation   de   l’homogénéité   des   variances   (cf.   Field, 

2005, p. 346). Les analyses montrent  qu’il  n’y  a  pas  de  différence  entre  les  trois  cohortes  pour  

l’ensemble   des   étudiants   concernant   le   nombre   d’exercices   réussis   sur   Exo-St@ts, F (2, 

707.986) = .33, ns. Le   test   de   Levene   indique   également   que   l’homogénéité   des   variances  

n’est   pas   respectée   pour   la   réussite   à   l’examen   (F = 26.34, p < .001). Le test de Brown-

Forsythe révèle que la différence en  termes  de  réussite  à  l’examen  entre  les  trois  cohortes  est  

significative, F (2, 1378.77) = 42.90, p < .001. Le test de comparaison post-hoc de Tukey 

montre que la dernière cohorte a réussi significativement mieux que les deux précédentes. 

Toutefois,   comme  nous   l’avons  vu  plus  haut,   cette  meilleure   réussite  à   l’examen  ne  semble  

pas   résulter   d’une   meilleure   réussite   aux   exercices   en   ligne.   Ce   pattern de résultats est le 

même quel que soit le niveau initial en mathématiques. 

  

 Ainsi,  l’intervention  pédagogique  consistant  en  une  séance  de  révision,  parfois  à  l’aide  

de boîtiers interactifs, a  permis  d’inciter  les  étudiants  à  se  connecter  plus  tôt  à  Exo-St@ts par 

rapport  à  la  cohorte  qui  ne  bénéficiait  pas  d’intervention,  mais  dans  une  moindre  mesure  par  

rapport   à   la   cohorte   qui   bénéficiait   des   livrets   de   suivi.   Ce   résultat   n’a   pas   provoqué   une  

augmentation de la réussite des étudiants sur Exo-St@ts, quel que soit leur niveau. En 

revanche,   on   observe   une   amélioration   significative   de   la   réussite   à   l’examen   pour   les  

étudiants   de   cette   cohorte.   Rappelons   qu’il   est   difficile   d’attribuer   cette   amélioration   à  

l’intervention  pédagogique,  à  cause  des  nombreux  changements qui ont été effectués pour les 

TD de cette cohorte (augmentation de nombre de TD, séances de révisions, examen blanc). 

Néanmoins,  on  peut  s’intéresser  au  rôle  qu’a  joué  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs  au  sein  

même de cette cohorte. En particulier, les étudiants ayant bénéficié de cet outil lors de la 
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première séance de révision se sont-ils  comportés  différemment  de  ceux  ayant  bénéficié  d’un  

support plus classique ? 

 

3.2. Objectif 4 : impact  de  l’usage  des  boîtiers  interactifs  sur  l’utilisation  d’Exo-

St@ts 

 Parmi les 551 étudiants   ayant   passé   l’examen   et   répondu   au   questionnaire   de  

connaissances  en  mathématiques,  nous  avons  connaissance  de  l’utilisation  ou  non  des  boîtiers  

de vote lors du cinquième TD  pour  375  d’entre  eux.   

 

3.2.1. L’utilisation  des boîtiers interactifs a-t-elle  encouragé  plus  d’étudiants,  en  particulier  

les plus faibles, à utiliser Exo-St@ts ? 

 Le Tableau 23 présente le pourcentage des étudiants actifs sur Exo-St@ts  selon  qu’ils  

ont utilisé les boîtiers ou un support de révision papier/crayon lors du cinquième TD. Comme 

précédemment,   nous   présenterons   les   comparaisons   pour   l’ensemble   des   étudiants,   puis   en  

séparant les étudiants en fonction de leur niveau initial en mathématiques. 

 

Tableau 23 – Étude 5 : Nombre d'étudiants actifs sur Exo-St@ts en fonction de l'utilisation 
des boîtiers interactifs lors de la séance de révision 

Niveau Support de révision Nb d’étudiants Nb d’actifs Pourc. d’actifs 

Total 

Papier/crayon  192 108 56.25 % 

Boîtiers 183 102 55.74 % 

Faibles 

Papier/crayon  101 57 56.44 % 

Boîtiers 104 53 50.96 % 

Forts 

Papier/crayon  91 51 56.04 % 

Boîtiers 79 49 62.03 % 
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 La  proportion  d’utilisateurs  actifs  d’Exo-St@ts  n’est  pas  différente  selon   l’utilisation  

des boîtiers  pour  l’ensemble  des  étudiants,  χ2
 (1) = .01, ns.  Elle  n’est  pas  non  plus  différente  

pour les étudiants les plus faibles, χ2
 (1) = .62, ns, ni pour les étudiants les plus forts, χ2

 (1) = 

.63, ns.  

 Ainsi,  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs  ne  semble  pas  avoir  incité  les  étudiants, quel 

que soit leur niveau initial en mathématiques, à utiliser davantage Exo-St@ts. Néanmoins, 

l’objectif principal de   l’intervention   était   de   réduire   les comportements de procrastination, 

particulièrement présente, comme nous l'avons observé dans les études 2 et 3, chez les 

étudiants ayant un faible niveau initial en mathématiques. Les étudiants ayant utilisé Exo-

St@ts se sont-ils connectés plus tôt lorsqu’ils   ont   utilisé   les   boîtiers   interactifs   lors   de   la  

séance de révision que ceux qui ont utilisé un support papier/crayon ?  

 

3.2.2. L’utilisation  des  boîtiers  interactifs  a-t-elle  encouragé  plus  d’étudiants,  en  particulier  

les plus faibles, à utiliser Exo-St@ts plus tôt ? 

 Le Tableau 24 présente la répartition des premières connexions des étudiants de 

chaque condition dans les trois périodes du semestre. 
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Tableau 24 – Étude 5 : Répartition des premières connexions dans les trois périodes en 
fonction  de  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs  lors  de  la  séance  de  révision 

Niveau Support de révision Début Milieu Fin 

Total 

Papier/crayon  45.37 % 29.63 % 25.00 % 

Boîtiers 37.25 % 41.18 % 21.57 % 

Faibles 

Papier/crayon  45.61 % 31.58 % 22.81 % 

Boîtiers 35.85 % 45.28 % 18.87 % 

Forts 

Papier/crayon  45.10 % 27.45 % 27.45 % 

Boîtiers 38.78 % 36.73 % 24.49 % 

 

 La  différence  de  répartition  n’est  pas  significative  pour  l’ensemble  des  étudiants,  χ2
 (2) 

= 3.08, ns.   Elle   n’est   pas   non   plus   significative   pour   les   étudiants   ayant   un   faible   niveau  

initial, χ2
 (2) = 2.20, ns, ni pour les étudiants ayant un bon niveau initial, χ2

 (2) = 1.00, ns. 

 

 En résumé, les étudiants de cette cohorte se sont connectés plus tôt à Exo-St@ts que la 

cohorte  qui  ne  bénéficiait  pas  d’intervention  pédagogique.  Toutefois,  cela  ne  semble  pas  être  

dû  à   l’utilisation  des  boîtiers,  puisque   les  comportements  de  procrastination  sont   les  mêmes  

dans les deux conditions de révision, c’est-à-dire boîtiers et support papier/crayon. Tout 

semble  indiquer  que,  plus  que  les  boîtiers,  c’est  la  démarche  pédagogique  dans  son  ensemble  

qui a permis de réduire la procrastination et d’améliorer  la  réussite  à  l’examen. 

 L’objectif de réduire la procrastination est donc atteint et les étudiants se sont 

connectés plus tôt à Exo-St@ts. Cela leur a-t-il permis de bénéficier davantage du feedback 

de   comparaison   sociale   délivré   sur   l’exerciseur ? Le cinquième objectif est   donc   d’étudier 

l’influence   du   feedback de comparaison sociale, maintenant que les comportements de 

procrastination ont été réduits. 
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3.3. Objectif 5 : Effet du type de feedback et de la procrastination sur les 

performances 

 Les 299 étudiants ayant utilisé Exo-St@ts (235 femmes et 64 hommes) étaient âgés de 

16 à 47 ans (M = 19.29, SD = 2.59). Ils étaient répartis dans les deux conditions tels que 146 

d’entre  eux  étaient  en  condition  contrôle  et  153  en  condition  de  comparaison  sociale. 

 Des analyses de régression similaires à celles réalisées dans les précédentes études ont 

été conduites. 

 

3.4. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance en ligne  

3.4.1 Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 40 montre que beaucoup de résidus sont écartés 

de la ligne diagonale, suggérant une normalité non-acceptable des résidus. Une analyse de 

l’histogramme   des   résidus   de   la   variable   « performance en ligne » (à droite) nous indique 

qu’ils  sont  massés  à  gauche. 

 

Figure 40 – Étude 5 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche) et histogramme des 
résidus (à droite) des résidus standardisés du nombre d'exercices réussis 
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 Comme dans les études précédentes, une transformation par racine carrée permet de 

rectifier cette asymétrie, comme le montre la Figure 41. 

 

Figure 41 – Étude 5 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
nombre d'exercices réussis transformé par racine carrée 

 

 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 41 est suffisamment bien 

dispersé, ce qui indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance en ligne transformée par racine carrée. Les conditions sont donc réunies pour 

utiliser cette variable dans une analyse de régression. 

 

3.4.2. Résultat de la régression sur la performance en ligne 

 L’analyse  de  régression  indique que  le  modèle  général  n’est  pas  significatif,  R2
 = .02, 

F (4, 294) = 1.61, ns. Comme le montre le Tableau 25,   l’effet   principal   du   type   de  

comparaison  n’est  pas  significatif  (β  =  -.01, t = -.10, ns) ; la procrastination comportementale 

a un effet négatif tendanciel (β  =  -.10, t = -1.76, p < .10). Le niveau initial en mathématiques 

a quant à lui un effet tendanciel positif (β   =   .11, t = 1.84, p < .10).   L’interaction   entre  

feedback  de  comparaison  et  procrastination  comportementale  n’est  pas  significative  (β  =  .00, 

t = -.07, ns). 
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Tableau 25 – Étude 5 : Modèle de régression sur la performance en ligne (transformée par 
racine carrée) 

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

-.02 .19 -.01 [-.39, 0.35] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.01 .01 -.10† [-0.03, 0.00] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

.00 .01 .00 [-0.02, 0.02] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  .10 .06 .11† [-0.01, 0.21] 

Note. IC = intervalle de confiance. R2
 =  .02.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

a
 -1 = Comparaison sociale ; 1 = Contrôle 

 

 

3.5. Effet du feedback de comparaison et de la procrastination sur la 

performance  à  l’examen 

3.5.1. Test  de  la  normalité  et  de  l’homoscédasticité 

 Le graphique de gauche dans la Figure 42 indique que peu de résidus sont écartés de la 

ligne diagonale, suggérant une normalité acceptable des résidus. Une analyse de 

l’histogramme   des   résidus   de   la   variable   « performance à   l’examen   » (au milieu) nous 

confirme  qu’ils  sont  normalement  distribués. 

 

Figure 42 – Étude 5 : Diagramme gaussien de régression P-P (à gauche), histogramme des 
résidus (au milieu) et graphique des résidus en fonction des valeurs prédites (à droite) du 
pourcentage de réussite à l'examen 
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 Le nuage de points du graphique de droite dans la Figure 42 est suffisamment bien 

dispersé,  ce  qui  indique  que  l’homogénéité  des  variances  est  respectée  pour cette variable de 

performance   à   l’examen. Les conditions sont donc réunies pour utiliser cette variable dans 

une analyse de régression. 

 

3.5.2.  Résultat  de  la  régression  sur  la  performance  à  l’examen 

 L’analyse  de  régression  montre  que  le  modèle  général  est  significatif,  R2
 = .12, F (4, 

294) = 9.63, p < .001. Comme le montre le Tableau 26,   l’effet   principal   du   type   de  

comparaison  n’est  pas  significatif  (β  =  -.03, t = -.55, ns) ; la procrastination comportementale 

a un effet négatif significatif (β  =  -.21, t = -3.88, p < .001).  Comme  on  pouvait  s’y  attendre,  le  

niveau initial en mathématiques a un fort effet positif (β   =   .26, t = 4.77, p < .001). 

L’interaction   entre   le   type   de   comparaison   et   la   procrastination   comportementale   n’est   pas  

significative (β  =  .03, t = .49, ns). 

 

Tableau 26 – Étude 5 :  Modèle  de  régression  sur  la  performance  à  l’examen   

Variable B SE B β 95% IC 

VI : Feedback de comparaison 
a 

-.62 1.14 -.03 [-2.86, 1.61] 

Modérateur : Procrastination comportementale -.19 .05 -.21*** [-0.28, -0.09] 

VI x Modérateur : Feedback de comparaison x 

Procrastination comportementale 

 

.02 .05 .03 [-0.07, 0.12] 

Variable contrôle : Niveau initial en mathématiques  1.59 .33 .26*** [.94, 2.25] 

Note. IC = intervalle de confiance. R2
 =  .23***.  †  p < .10 ; * p < .05 ; ** p < .01 ; *** p < .001 

a
 -1 = Comparaison sociale ; 1 = Contrôle 
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4.  Discussion  de  l’étude  5 

4.1. Objectif 1 : augmenter  l’utilisation  d’Exo-St@ts  

 Outre le fait d'avoir, pour cette dernière cohorte, 8h de TD en plus et un examen blanc, 

on peut distinguer deux interventions complémentaires dans le dispositif mis en place pour 

cette étude : la séance de révision organisée  juste  avant  l’ouverture  d’Exo-St@ts, dont tous les 

étudiants ont bénéficié et la manipulation expérimentale faisant bénéficier la moitié des 

groupes des boîtiers interactifs. 

 Dans   l’ensemble,   le   fait   de mettre en place une séance de révision juste avant 

l’ouverture semble avoir moins encouragé les étudiants à se connecter sur Exo-St@ts que le 

dispositif de livrets de suivi de la cohorte précédente. Cela peut être dû au fait que, pour la 

cohorte  ayant  bénéficié  des  boîtiers  interactifs,  l’utilisation  d’Exo-St@ts était moins associée 

à   une   contrainte   obligatoire.   Descriptivement,   on   peut   voir   que   le   pourcentage   d’étudiants  

actifs sur Exo-St@ts est un peu plus élevé que dans la première cohorte (qui ne bénéficiait 

d’aucune   intervention),  mais   cette   augmentation   n’est   pas   significative.   Le   premier   objectif  

n’est   donc   pas   atteint ; une explication possible (mais très spéculative) à cela pourrait être 

qu’en  bénéficiant  de  séances  de  révision,  les  étudiants  aient atteint un niveau de maîtrise plus 

important – ou ont imaginé l'avoir atteint – et   qu’ils   n’aient   alors  pas   ressenti   le  besoin  de  

faire des exercices supplémentaires. 

 

4.2. Objectif 2 : réduire la procrastination 

 Le deuxième objectif de   l’intervention  pédagogique  était   d’encourager les étudiants, 

en particulier les plus faibles, à utiliser Exo-St@ts  plus  tôt.  Si  le  nombre  d’étudiants  actifs  sur  

Exo-St@ts  n’est   pas  plus   important   que  pour   la  cohorte   sans   intervention,   ceux  qui   se   sont  

connectés   l’ont   fait   plus   tôt,   ce   qui   indique   que   le   deuxième   objectif   est atteint. Si les 

étudiants ayant bénéficié des boîtiers se sont connectés moins massivement à la première 

Delaval, Marine. Améliorer la réussite en statistiques des étudiants en psychologie : influence du feedback de comparaison sociale ou temporelle délivré dans un environnement numérique - 2014



Chapitre 5 – Mise  en  place  d’interventions  pédagogiques  en  Travaux  Dirigés 
 

 170 

période   que   les   étudiants   ayant   bénéficié   des   fiches   d’auto-évaluation, la différence se 

manifestait  par  un  plus  grand  nombre  d’étudiants  se  connectant au milieu du semestre, ce qui 

est  un  résultat  positif  en  soi  puisque  le  nombre  d’étudiants  s’étant  connectés  dans  la  troisième  

période est faible : 19% (cf. Tableau 21). 

 

4.3. Objectif 3 : améliorer la réussite des étudiants 

 On  ne  note  pas  de  progression  en  termes  d’exercices  réussis  sur  Exo-St@ts pour cette 

cohorte, en comparaison aux cohortes précédentes ; on remarque par contre une nette 

supériorité de cette cohorte concernant le pourcentage de réussite aux deux premières parties 

de   l’examen   (celles   qui   sont   comparables   d’une   année   à   l’autre).  Cette   progression   est   très  

positive  d’un  point  de  vue  pédagogique,  d’autant  plus  que  pour  ces  deux  parties  l’écart  entre  

les « bons » et « faibles »  étudiants  semble  s’annuler.  On  peut aisément expliquer ce progrès 

par les différentes interventions et modifications mises  en  œuvre  cette  année-là : la séance de 

révision du cinquième TD concernait   la  première  partie  de   l’examen et les étudiants ont pu 

revenir sur ce contenu encore une fois en  faisant  l’examen  blanc  puis une dernière fois lors de 

la  séance  de  révision  finale.  Comme  nous  l’avons  abordé  en  préambule  de  cette  étude  5,  il  est  

alors impossible de définir le rôle de chaque variable pour expliquer précisément les origines 

de   l’augmentation  de   la   réussite  à   l’examen.  Encore  une   fois,   ces  études  étant  menées  dans  

une logique de recherche-action, de nombreuses variables confondues entraient en jeu, encore 

plus pour cette étude au cours de laquelle plusieurs modifications ont été apportées pour les 

L1, dans le cadre d'une refonte par le département de psychologie des maquettes de Licence. 

On  peut  néanmoins  se  réjouir  d’une  meilleure  réussite  globale  des  étudiants  dans  une  matière  

considérée   comme   complexe   et   anxiogène   par   la   plupart   d’entre eux (Hanna et al., 2008 ; 

Onwuegbuzie & Wilson, 2003). 
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4.4. Objectif 4 :  examiner  l’impact  de  l’utilisation  des  boîtiers  interactifs 

 En ce qui concerne le type de support utilisé lors de la séance de révision du 

cinquième TD pour les étudiants de la dernière cohorte, l’utilisation des boîtiers n’a   ni 

davantage encouragé les étudiants à utiliser Exo-St@ts, ni incité les étudiants à le faire plus 

tôt, en comparaison à la séance de révision papier/crayon. 

 Ainsi,   les   aspects   positifs   des   boîtiers   interactifs,   comme   le   fait   qu’ils   encouragent  

l’apprentissage   actif et la participation (Blasco-Arcas et al., 2013) et qu’ils   permettent   une  

comparaison sociale en salle de cours (Fies & Marshall, 2006 ; King & Robinson, 2009), 

n’ont  pas  permis  d’inciter  davantage  les  étudiants  à  se  connecter  plus et plus précocement à 

Exo-St@ts. Tout semble indiquer que la simple démarche de révision, associée aux autres 

changements   opérés   pour   cette   cohorte   (notamment   l’augmentation   du   nombre de TD), ait 

suffi pour atteindre les premiers objectifs d’augmentation  de   l’utilisation  d’Exo-St@ts et de 

réduction des comportements de procrastination. 

 

4.5. Objectif 5 :  examiner  l’impact  des  feedbacks  de  comparaison 

 Comme  pour  l’étude  4,  nous  avons  voulu  savoir  si  les  deux  conditions  (feedback local 

de réussite à chaque exercice seulement ou feedback local et feedback global de comparaison 

sociale) avaient un impact différent sur la réussite des étudiants, sur Exo-St@ts  et  à  l’examen.  

Cela  était  d’autant  plus  intéressant  que  les  étudiants  se  sont  connectés  plus  tôt  que ceux de la 

cohorte sans intervention. On pouvait donc compter sur le fait que les étudiants puissent 

entrer plus facilement dans une dynamique de comparaison sociale. Malheureusement, encore 

une fois, le type de feedback n'a pas eu d'effet sur les variables de réussite mesurées et seuls la 

procrastination et le niveau initial en mathématiques ont influencé les performances des 

étudiants. Ces résultats sont cohérents avec ceux obtenus   dans   l’étude   précédente et nous 

amènent au même constat : les étudiants ont  pu  se  connecter  plus  tôt  mais  s’entraîner  ensuite  
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trop ponctuellement. Ces questionnements seront approfondis dans la discussion générale de 

la thèse. 

 

Résumé  de  l’étude  5 

 

 Les étudiants de la cohorte avec 10 séances de TD, comprenant des séances utilisant des 

boîtiers interactifs, se sont moins connectés et  l’ont  fait  un  peu  moins  tôt  que  ceux  de  la  

cohorte  avec   fiches  d’auto-évaluation mais plus et plus tôt que ceux de la cohorte sans 

intervention pédagogique. 

 Cette augmentation du  nombre  d’étudiants utilisateurs et des utilisateurs précoces n’a  pas  

eu  d’impact  sur  le  nombre  moyen  d’exercices  réussis  sur  Exo-St@ts. 

 Les  étudiants  de  cette  cohorte  ont  mieux  réussi  l’examen  que  les  cohortes  précédentes. 

 L’utilisation  des  boîtiers  n’a  pas  encouragé  les  étudiants à utiliser Exo-St@ts  plus  qu’une  

simple séance de révision papier/crayon. 

 L’augmentation  du  nombre  d’étudiants  connectés  tôt  à  l’exerciseur  n’a  pas  provoqué  un  

effet bénéfique du feedback de comparaison sociale. 

 

C – DISCUSSION DU CHAPITRE 5 

 Les deux études de ce chapitre 5 étaient réalisées dans une logique de recherche-

action, avec pour premiers objectifs d’encourager   les   étudiants   à   utiliser   Exo-St@ts et à le 

faire plus tôt. En effet, les trois premières études de cette thèse avaient montré que la réussite 

des étudiants était surtout influencée par deux variables invoquées : le niveau initial en 

mathématiques et la procrastination comportementale. Si la première variable est difficile à 

modifier,  il  nous  semblait  possible  d’agir  sur  la  deuxième  en amenant les étudiants à utiliser 

l'environnement numérique Exo-St@ts à partir d'une intervention pédagogique ciblée lors des 

séances de Travaux Dirigés. Par conséquent, au lieu de continuer à considérer Exo-St@ts 
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comme un outil en ligne complémentaire, relativement déconnecté des cours traditionnels, 

nous avons voulu créer un lien plus direct avec ceux-ci pour aider les étudiants à utiliser 

l’exerciseur.   

 Au  vu  des  résultats  des  deux  études,  cet  objectif  n’a  été  que  partiellement  atteint.  Si  les  

étudiants se sont bien connectés plus tôt à Exo-St@ts,   ils  ne  l’ont  finalement  pas  davantage  

utilisé et apparemment  pas  plus  efficacement.  Cela  est  particulièrement  vrai  pour  l’étude  4 : 

les  fiches  d’auto-évaluation, qui était présentées comme obligatoires, ont probablement donné 

l’impression  aux  étudiants  que   l’utilisation  d’Exo-St@ts était elle aussi obligatoire, puisque 

les deux étaient liés dans les consignes. Cette contrainte les a poussés à se connecter 

massivement au début du semestre, mais cette dynamique n’a  pas  duré.  Ainsi, leur utilisation 

d’Exo-St@ts  a  pu  manquer  de   régularité   et   ils  n’ont  au   final  pas   réussi  plus  que   la   cohorte  

précédente. 

 Enfin, si les étudiants se sont connectés plus tôt dans les deux études, le feedback de 

comparaison  sociale  n’a  pas  eu  l’effet  positif  escompté  sur  leur  réussite.  En  d’autres  termes,  

les deux types de feedbacks ont eu le même effet sur les performances, alors même qu’on  

pouvait   s’attendre   à   ce   que   le   feedback   de   comparaison   sociale   créée   une   dynamique   de  

progression grâce aux connexions précoces plus nombreuses. Pour conclure, notons  qu’encore 

une fois les deux variables habituelles ont influencé les performances : le niveau initial en 

mathématiques et la procrastination et ce malgré les changements dans les comportements de 

connexion, qui ont pu être déclenchés par les deux interventions. 

 En conclusion,  nous  pouvons   remarquer  une  augmentation  de   la   réussite   à   l’examen  

pour la dernière cohorte. Cette augmentation peut être expliquée par de nombreux paramètres, 

comme l'ajout de quatre séances de deux heures de Travaux Dirigés – soit huit heures 

d'enseignement en plus –, dont certaines servaient à des séquences de révision-correction avec 

l'enseignant. Bien qu'il soit difficile d'en dégager les causes principales, il est important de 
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noter cette augmentation car elle correspond finalement aux enjeux principaux de ces deux 

dernières recherches-action, orientées vers la mise en place d'interventions pédagogiques 

efficaces. Rappelons en effet la définition qui a été donnée de ces recherches (Hugon & 

Seibel, 1988) : il « s'agit de recherches dans lesquelles il y a une action délibérée de 

transformation de la réalité ; recherches ayant un double objectif : transformer la réalité et 

produire des connaissances concernant ces transformations » (p. 13). 
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DISCUSSION GÉNÉRALE 
 

 Le premier objectif de cette thèse était de comparer les effets de feedbacks de 

comparaison  sociale  et  temporelle  délivrés  dans  un  environnement  numérique  d’apprentissage  

pour les statistiques, plus spécifiquement de type exerciseur en ligne. Cet objectif découlait de 

trois  constats  issus  de  l’étude de la littérature. 

 Premièrement,  l’enseignement  des  statistiques  s’accompagne  de  plusieurs  écueils.  Ces  

écueils   sont   dus   aux   connaissances   initiales   très   variables   des   étudiants   à   l’entrée   à  

l’université   (Garfield, 1995 ; Méot, 2003), aux représentations négatives de cette matière 

qu’ont   les   étudiants   (Conners et al., 1998 ; Gordon, 1995),   ainsi   qu’à   l’anxiété   que   les  

statistiques suscitent chez les étudiants (Hanna et al., 2008 ; Onwuegbuzie & Wilson, 2003). 

Pour  contrecarrer  ces  obstacles,  de  plus  en  plus  d’environnements  numériques  se  développent  

pour  améliorer  l’apprentissage  des  statistiques  à  l’université  (e.g., Krause et al. 2009 ; Mills & 

Raju, 2011) et notamment des exerciseurs en ligne (e.g., González et al., 2010 ; Kleitman & 

Costa, 2014). Parmi les résultats de ces études, une des caractéristiques centrales de ces 

environnements numériques est le fait de délivrer des feedbacks immédiats (e.g., Kleitman & 

Costa, 2014 ; Timmerman & Kruepke, 2006). Pour autant, tous les feedbacks ne sont pas 

bénéfiques   à   l’apprentissage   (Kluger & DeNisi, 1996) et il est nécessaire de   s’intéresser   à  

l’impact   que   peuvent   avoir   différents   types   de   feedbacks   sur   l’apprentissage   dans   ce   type  

d’environnement  numérique,  c’est-à-dire les exerciseurs en ligne.  

 Deuxièmement,   les   recherches   qui   s’intéressent   aux   feedbacks   dans   les   situations  

d’apprentissage   ont   peu   examiné   les   feedbacks   « sociaux ». En effet, la plupart des études 

s’intéressent  aux  feedbacks  centrés  sur  la  tâche.  Elles  comparent  notamment  les  informations  

qu’ils  peuvent  délivrer,  comme  le  feedback  de  bonne  réponse,  le  feedback de réponse correcte 

ou le feedback élaboré (Shute, 2008), ainsi que les caractéristiques qui les distinguent, comme 
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leur temporalité (Shute, 2008) ou encore leur  niveau  d’intervention  (Melis & Ullrich, 2003). 

Certains auteurs  font  référence  à  des  feedbacks  centrés  sur  l’individu  (Kluger & DeNisi, 1996 

; Wilbert et al. , 2010), et font la distinction entre feedback de comparaison à soi et feedback 

de comparaison aux autres, mais sans mobiliser les théories de comparaison temporelle et 

sociale sous-jacentes.  En  outre,   ils  considèrent  que  ces  feedbacks  centrés  sur  l’individu  sont  

moins bénéfiques que ceux centrés sur la tâche, alors que leurs résultats ne corroborent pas 

systématiquement cette hypothèse (Wilbert et al., 2010). 

 Troisièmement,   rares   sont   les   études   qui   ont   comparé   l’influence   des comparaisons 

sociales et temporelles, a fortiori dans   des   environnements   numériques   d’apprentissage.  

Lorsque   c’est   le   cas,   les   auteurs   ne   font   pas   nécessairement   appel   aux   théories  

correspondantes (Biesinger & Crippen, 2010 ; Bower, 2005). Ils utilisent plutôt des termes 

comme « feedback compétitif ou individuel », ou encore « feedback de référence à la norme 

ou à soi ». 

 Il   s’agissait   donc   dans   un   premier   temps   de   vérifier   si   ces   deux   feedbacks   de  

comparaison pouvaient avoir une influence différente sur  la  réussite  en  statistiques  d’étudiants  

en première année de psychologie. Dans les études réalisées dans le cadre de cette thèse, les 

étudiants étaient amenés à utiliser un exerciseur en ligne pendant plusieurs semaines. Au fur 

et  à  mesure  qu’ils  faisaient des exercices, leur niveau de réussite était automatiquement mis à 

jour dans un graphique de visualisation. Ce graphique était différent selon la condition 

expérimentale, comparaison sociale ou temporelle. Le feedback de comparaison sociale 

consistait en un graphique délivré aux étudiants sur lequel ils pouvaient voir leur niveau de 

réussite   (nombre   d’exercices   réussis)   en   comparaison   au   niveau   moyen   de   réussite   de  

l’ensemble   des   étudiants   utilisant   l’exerciseur.   Le   feedback   de   comparaison   temporelle  

consistait   en  un  graphique  délivré  aux  étudiants   sur   lequel   ils  pouvaient  voir   l’évolution  de  

leur niveau de réussite au fil des semaines.  
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 Dans le premier chapitre expérimental, les deux premières études visaient à comparer 

l’impact  de  ces  deux  types  de  feedbacks (comparaison sociale et comparaison temporelle) sur 

les performances des étudiants, non seulement aux exercices réalisés en ligne, mais aussi à 

l’examen  de   fin  de  semestre.  Ces  deux  études  ne  montrent  pas  de  différence  entre   les  deux  

feedbacks, tant   sur   la   réussite   en   ligne   que   sur   la   réussite   à   l’examen.   Dans   l’étude   1,   on  

observe une interaction entre le type de feedback et la procrastination comportementale, 

mesurée  par  le  moment  auquel  chaque  étudiant  se  connectait  à  l’exerciseur  pour  la  première 

fois.  Les  résultats  de  cette  première  étude  montrent  que  les  étudiants  qui  s’étaient  connectés  

tôt ont davantage bénéficié de la comparaison sociale que de la comparaison temporelle ; cette 

différence ne se retrouve pas chez les étudiants qui ont tardé à se connecter. Ce résultat nous a 

amenés à modifier le format du feedback de comparaison temporelle qui nous semblait 

pénaliser les étudiants qui se connectaient  tôt,  leur  laissant  supposer  qu’ils  avaient  le  temps  de  

s’entraîner.   Cet   effet   d’interaction   ne se   retrouve   pas   dans   l’étude   2,   où   il   n’y   a   pas   de  

différence entre les deux types de feedbacks et ce peu importe le moment auquel les étudiants 

se connectent. Dans une troisième étude, des feedbacks locaux centrés sur la réussite à chaque 

exercice étaient   ajoutés   dans   toutes   les   conditions,   afin  d’introduire  une   condition   contrôle.  

Cette  condition  contrôle  avait  pour  objectif  d’examiner   l’influence  respective  des   feedbacks  

de comparaison sociale ou temporelle. Globalement, on ne peut pas conclure à un effet 

bénéfique et différent des feedbacks de comparaison sociale et temporelle à partir des trois 

premières études. Les résultats du premier chapitre expérimental montrent surtout que deux 

variables centrales jouent un rôle important dans la réussite des étudiants : la procrastination 

comportementale et le niveau initial des étudiants en mathématiques. Ces deux résultats 

corroborent   des   travaux   déjà   réalisés   concernant   l’impact   de   ces   deux   variables   sur   les  

performances académiques (Cocking & Bransford, 2000 ; van Eerde, 2003). Le poids de ces 
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deux variables était probablement trop fort dans nos études pour pouvoir observer des 

résultats issus de manipulations expérimentales. 

 À partir ce constat, nous nous sommes donnés dans le deuxième chapitre expérimental 

l’objectif de réduire la procrastination   des   étudiants   afin   d’améliorer leur réussite en 

statistiques. En effet, il nous paraissait plus difficile de modifier le niveau initial en 

mathématiques   des   étudiants,   tant   ce   niveau   est   lié   à   de   longues   années   d’expérience  

(Garfield, 1995).   En   revanche,   il   nous   a   semblé   davantage   possible   d’influencer   le  

comportement de procrastination  par  le  biais  d’interventions  ponctuelles   lors  des  séances  de  

Travaux   Dirigés.   Cette   stratégie   a   été   retenue   pour   deux   raisons.   Tout   d’abord,   si   nous  

parvenions  à  ce  que  les  étudiants  utilisent  plus  tôt  l’exerciseur,  cela  devait  leur  donner  ensuite 

plus  de  temps  pour  s’entraîner  et  ainsi  mieux  préparer  leur  examen.  Ainsi,  au  delà  des  intérêts  

de   recherche   que   nous   poursuivions,   nous   avons   fait   le   choix   d’assumer   une   démarche   de  

« recherche-action » avec  un  objectif  pédagogique  cohérent  avec  l’utilisation  d’un  terrain  réel  

d’apprentissage :   il   nous   a   semblé   important   d’agir   pour   faire   progresser   les   étudiants   dans  

une matière que la plupart considérait comme difficile. Ensuite, en mettant en place ces 

interventions pédagogiques, nous gardions notre premier objectif de recherche qui était 

d’étudier  l’impact  des  feedbacks  de  comparaison  sur  la  réussite  des  étudiants.  Nous  faisions  

l’hypothèse  que  si  les  étudiants  parvenaient  à  utiliser  l’exerciseur  plus  tôt,  ils  bénéficieraient  

plus facilement des feedbacks de comparaison délivrés.  

 Dans   cette   discussion   générale,   nous   passerons   tout   d’abord   en   revue   les   résultats  

obtenus   dans   l’ensemble   des   études   concernant   l’influence   des   feedbacks   de   comparaison.  

Nous développerons ensuite les résultats des interventions pédagogiques mises en place sur le 

terrain lors du deuxième chapitre expérimental. Enfin, nous aborderons les implications liées 

au terrain de recherche et à la durée de nos manipulations expérimentales. 
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1. Effets des feedbacks de comparaison sociale et temporelle sur la réussite 

des étudiants en statistiques 

 Globalement, les résultats de nos études ne montrent pas de différence entre les deux 

feedbacks   de   comparaison,   sociale   et   temporelle.   De   même,   ils   ne   montrent   pas   d’effet  

bénéfique de ces deux   feedbacks  globaux  de   comparaison   lorsqu’on   les   compare   à   la   seule  

présence   de   feedbacks   locaux,   c’est-à-dire   l’affichage   de   la   réussite   à   chaque   exercice  

effectué.  Cette  absence  d’effet  bénéfique  apparaît  également  lorsqu’une  majorité  d’étudiants  

s’est connectée plus tôt grâce aux interventions pédagogiques mises en place pendant les TD. 

Ce résultat peut être mis en perspective au regard d’éléments de la littérature abordés dans les 

chapitres théoriques. 

 Tout   d’abord,   la   littérature   ne   semble   pas   unanime   concernant   l’influence   que   peut  

avoir la comparaison sociale à un groupe qui sert de standard normatif. En effet, pour certains 

auteurs   la  comparaison  à   la  moyenne  d’un  groupe  a  moins  d’effet  que   la  comparaison  à  un  

individu en particulier (Buckingham & Alicke, 2002).   Pour   d’autres   auteurs,   cette  

comparaison   peut   s’avérer   positive   si   elle   est   rendue   explicite (Chanal & Sarrazin, 2007 ; 

Seaton et al., 2008). En revanche, pour ces mêmes auteurs, la comparaison sociale à un 

groupe  peut  s’avérer  positive  particulièrement  lorsqu’elle  est  choisie,  ce  qui  n’était  pas  le  cas  

dans nos études.  

 Ces   éléments   nous   amènent   à   nous   interroger   sur   la   pertinence   d’une   comparaison  

sociale imposée à un groupe,  en  sachant  qu’il  aurait  été  possible  que  les  étudiants  choisissent  

eux-mêmes   s’ils   voulaient   cette   comparaison.   Par   ailleurs,   ce   groupe   n’était   pas   clairement  

identifié.   En   effet,   dans   nos   études,   l’étudiant   pouvait   savoir,   par   la   légende   du   graphique, 

qu’il  comparait  son  niveau  de  réussite  à  « la moyenne des étudiants », sans pour autant savoir 

exactement qui étaient ces étudiants   ni   combien   ils   étaient.   L’absence   d’identification   des  

caractéristiques du groupe peut ainsi faire perdre les aspects de similarité prônés par Festinger 
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(1954), même si l’on peut penser que plusieurs caractéristiques ont été inférées par les 

étudiants  (si  je  me  compare  à  tous  les  étudiants,  il  s’agit  probablement  de  personnes  similaires  

à moi, donc inscrits en première année de psychologie, puisque je suis étudiant en première 

année de psychologie).  

 En ce qui concerne la comparaison temporelle, les rares études qui montrent un effet 

bénéfique par rapport à la comparaison sociale renvoient à des contextes socio-culturels où les 

élèves subissent de très fortes pressions à la réussite scolaire (Chan & Lam, 2010 ; Shih & 

Alexander, 2000). Nos résultats ne montrent pas davantage de différence entre les deux 

feedbacks de comparaison, sociale et temporelle. Cela corrobore les résultats des travaux 

similaires   aux   nôtres,   dans   lesquels   un   effet   direct   n’était   jamais   observé   (Biesinger & 

Crippen, 2010 ; Bower, 2005 ; Lewis & Cooney, 1987).  

 Dans ces études, le type de feedback de comparaison entrait parfois en interaction avec 

d’autres  variables,  comme  le  genre  (Lewis & Cooney, 1987) ou  encore   l’autodétermination,  

c’est-à-dire   le   fait   que   l’étudiant   ait   choisi   lui-même le type de feedback obtenu (Bower, 

2005).   L’étude   1   de   cette   thèse   montre   également   une   interaction   du   type   de   feedback   de  

comparaison, cette fois-ci avec la procrastination comportementale des étudiants, mesurée par 

la date de première connexion. Dans cette interaction, il apparaissait que les étudiants qui 

s’étaient  connectés  tôt  à  l’exerciseur  bénéficiaient  davantage  de  la  comparaison  sociale  que de 

la comparaison temporelle. Après modification du format de comparaison temporelle, cette 

interaction  n’a  plus  été  observée  dans  les  études  suivantes.  Cela  nous  amène  à  penser  que  le  

premier   format   de   comparaison   temporelle   n’était   pas   adapté   et   qu’il   a pu nuire aux 

performances   des   étudiants   qui   s’étaient   connectés   tôt.   En   effet,   le   fait   de   voir   sur   le  

graphique   l’ensemble   des   semaines   restantes   a   pu   provoquer   une   autre   forme   de  

procrastination,  où  l’étudiant,  après  s’être  connecté  rapidement  après  l’ouverture du système, 

a eu le sentiment de disposer de beaucoup de semaines pour achever ses révisions et a 
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finalement attendu la fin du semestre pour réaliser la majorité de ses exercices. Cette 

interprétation reste néanmoins spéculative car nous n'avions pas les moyens d'identifier 

finement les stratégies utilisées par les étudiants. 

 En résumé, nos études ont essentiellement montré une influence de deux variables, la 

procrastination comportementale et le niveau initial en mathématiques. Ce constat nous a 

conduit, pour le deuxième chapitre expérimental, à mettre en place des interventions 

pédagogiques  en  TD  afin  de  réduire  cette  procrastination  comportementale  et  afin  d’améliorer  

la réussite des étudiants. 

 

2. Effets des interventions pédagogiques en Travaux Dirigés 

 Dans les deux dernières études, nous avons mis en place, dans le cadre de recherches-

actions,  des  interventions  pédagogiques  en  Travaux  Dirigés,  afin  d’encourager  un  maximum  

d’étudiants   à   utiliser   Exo-St@ts le plus tôt possible, et ainsi avoir plus de temps pour 

s’entraîner   et   bénéficier   d'un   feedback   délivré   dans   un   environnement   numérique.  

Globalement,  on  peut  conclure  que  ces  interventions  n’ont  rempli  qu’une  partie  des  objectifs.  

En effet, on remarque pour les deux études présentées dans le chapitre 5 davantage de 

connexions précoces chez les étudiants. En revanche, cette précocité ne se traduit pas en 

augmentation   du   nombre   d’exercices   réussis   sur  Exo-St@ts.  Cela   laisse   penser   que   s’ils   se  

sont   inscrits   tôt,   les   étudiants  n’ont  pas  nécessairement  mieux  bénéficié  de   l’exerciseur.  En  

résumé, nos interventions ont bien joué un rôle de déclencheur mais leur impact reste 

superficiel. Il est possible que la motivation des étudiants soit restée à un niveau trop 

extrinsèque (Deci & Ryan, 1985), et que leur démarche de connexion précoce à Exo-St@ts 

répondait   à   une   demande   extérieure   uniquement,   en   particulier   dans   l’étude   4   où  

l’intervention   pédagogique   consistait   en   des   fiches   d’auto-évaluation que les étudiants 

devaient  obligatoirement  rendre.  Cette  motivation  extrinsèque  n’a,  semble-t-il, pas déclenché 
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ensuite un engagement actif de la part des étudiants, qui ne sont pas entrés dans une forme 

plus autodéterminée de la motivation extrinsèque (Deci & Ryan, 1985 ; Deci & Ryan, 2002). 

Ce résultat souligne la difficulté à agir sur un nombre aussi important   d’étudiants,   dans   un  

contexte écologique comme celui de la formation en statistiques dans l'enseignement 

supérieur. 

 Enfin, les résultats de la dernière étude montrent néanmoins une progression de 

l’ensemble  des  étudiants  concernant  la  réussite  à  l’examen. Ce résultat est très positif en soi, 

puisqu’il  répond  à  l’objectif  central  de  cette  thèse,  à  savoir  améliorer  la  réussite  en  statistiques  

des étudiants de psychologie. Néanmoins, il est impossible de déterminer les variables qui 

sont réellement intervenues dans cette progression en raison des multiples facteurs entrés en 

jeu.  Ce   biais   est   dû   à   l’aspect   très   écologique   de   nos   études,   que   nous   discuterons   dans   la  

partie suivante. 

 

3. Implications liées au terrain de recherche 

 L’objectif   premier   des   travaux   de   cette   thèse   était   d’améliorer   la   réussite   en  

statistiques des étudiants en psychologie. Un second objectif, expérimental, visait à interroger 

le  rôle  des  feedbacks  de  comparaison  dans  cette  réussite  par  le  biais  d’un  exerciseur  en  ligne.  

Ces deux objectifs  impliquaient  la  mise  en  place  d’une  démarche  visant  à  introduire,  dans  une  

sorte de laboratoire « autoporté » tel qu'un exerciseur en ligne, des manipulations 

expérimentales   tout   en   restant   dans   un   contexte   naturel   d’apprentissage   universitaire.   Il   est 

dès  lors  indispensable  de  s’interroger  sur  les  implications  d’un  tel  contexte. 

 Tout   d’abord,   les   méthodes   d’apprentissage   des   étudiants   sont   variées   et   ne   se  

résument   pas   à   l’utilisation   d’Exo-St@ts. Cependant, dans un contexte universitaire, cette 

variation reste très difficile à contrôler. Un certain nombre de comportements ont pu 

influencer   l’utilisation  de   l’exerciseur  d’une  part,   et   la   réussite  à   l’examen  d’autre  part.  Par  
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ailleurs, toutes nos études se basent sur la supposition implicite que les étudiants utilisaient 

Exo-St@ts seuls. Cette supposition nous a amenés à considérer que nos données respectaient 

l’hypothèse  d’indépendance,  une  des  conditions  de  l’utilisation  de  tests  paramétriques  (Field, 

2005, p. 64). Mais nous pouvons aisément imaginer que les étudiants travaillent sur 

l’exerciseur  à  plusieurs,  ou  qu’ils  en  parlent  entre  eux.  Enfin,  en  plus  des  variables  que  nous  

avons  prises  en  compte  dans  nos  études  (i.e.  la  procrastination  et  le  niveau  initial),  l’utilisation  

régulière   d’un   exerciseur   et   la   réussite   en   statistiques peuvent être influencées par une 

multitude   d’autres   facteurs,   notamment   motivationnels.   Par   exemple,   le   modèle   de   Martin 

(2007) présente les éléments  positifs  pour  la  motivation  comme  l’auto-efficacité ou la valeur 

accordée   à   l’apprentissage   et   d’autres   éléments   négatifs   comme   l’anxiété   ou   la   peur   de  

l’échec.  Dans  le  cadre  d’une  démarche  quasi-expérimentale, nous avons fait le choix de nous 

focaliser sur  quelques  variables   centrales,  mais   il   serait  nécessaire  d’avoir  un  aperçu  global  

des  mécanismes  en   jeu  pour  optimiser   l’apport  d’un  exerciseur  en   ligne  proposé  en  support  

d’une  formation  universitaire. 

 De plus, la proportion de femmes dans la population des étudiants en psychologie 

soulève   d’autres   interrogations,   telles   que   le   rôle   du   genre   dans   l’apprentissage   des  

mathématiques,   l’utilisation   des   outils   numériques   et   l’efficacité de la comparaison sociale 

(Martinot, Bagès & Désert, 2012).  En  effet,  certains  auteurs  s’accordent  à  dire  qu’il  existe  un  

stéréotype de genre qui désavantage les femmes quant à leurs capacités en mathématiques, et 

celui-ci a pu être observé dans plusieurs pays occidentaux dont la France (Chatard, Guimond 

& Selimbegovic, 2007 ; Huguet & Régner, 2007). Si ces stéréotypes tendent à disparaître 

chez les enfants et adolescents, ils restent prégnants chez les adultes (Martinot, Bagès & 

Désert, 2012). Ces différences se retrouvent en statistiques, discipline fortement associée aux 

mathématiques (Conners et al., 1998). Ces différences se retrouvent également sur 

l’utilisation   et   l’attitude   envers   les   environnements numériques, notamment dans le milieu 
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éducatif (Bråten & Strømsø, 2006 ; Karaali, Gumussoy & Calisir, 2011). Les hommes ont en 

effet traditionnellement  une  attitude  plus  positive  envers  l’informatique  en  général,  ce  qui  se  

traduit par une utilisation plus fréquente de ces outils. Enfin, on trouve dans la littérature au 

moins une étude qui montre que les femmes réussissent moins bien que les hommes lorsqu’un  

feedback de comparaison sociale (présenté comme « compétitif » par les auteurs) est délivré, 

contrairement à un feedback plus individuel (Lewis & Cooney, 1987). Ce résultat corrobore 

les travaux qui montrent une plus faible inclinaison des femmes pour la compétition (voir 

Niederle & Vesterlund, 2011, pour une revue). De fait, on peut se demander si l'exposition à 

un feedback qui délivre une information de comparaison sociale avec le groupe puisse avoir 

un  réel  impact  si  les  étudiantes  se  désintéressent  de  ce  type  d’information.  En  résumé,  même  

si   ces   interrogations   n’invalident   pas   nos   manipulations   expérimentales   qui   visaient à 

améliorer la réussite des étudiants en psychologie en particulier, avec les caractéristiques que 

cela  impliquait,   il  serait  intéressant  d’examiner  de  manière  systématique  dans  quelle  mesure  

cette variable de genre peut intervenir dans des études mêlant technologies numériques, 

statistiques et feedback de comparaison sociale. 

 Comme  nous  l’avons  abordé  auparavant,  les  travaux  de  cette  thèse  visaient  à  satisfaire  

un double objectif, pédagogique et expérimental. Un des enjeux de ces travaux était de 

trouver un juste équilibre entre les exigences respectives de ces deux objectifs. Cet enjeu 

renvoie aux difficultés inhérentes aux recherches réalisées en milieu éducatif (Dessus, 2002), 

où « le travail du chercheur est justement de sélectionner quelques variables cohérentes avec 

sa problématique, en tentant de neutraliser ou exclure les autres » (Reuchlin, 1975, cité par 

Dessus, 2002, p. 5).  Cette  recherche  d’équilibre  a  conduit  à  des  compromis  qui  ont  orienté  la  

recherche et qui, avec du recul, posent un certain nombre de questions. Cela explique 

notamment  pourquoi  nous  n’avons  pas  fait  le  choix  de  répliquer  nos  résultats  mais  plutôt  de  
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modifier des éléments de nos études à chaque étape dans le souci de ne pas pénaliser les 

étudiants. 

 Lorsque les résultats de la première étude ont montré que le feedback de comparaison 

temporelle semblait pénaliser les étudiants qui commençaient pourtant à travailler tôt, nous 

avons modifié le format de ce feedback, afin de contrecarrer cet effet.  L’étude  2  ne  montre  

d’ailleurs   plus   de   différence   entre les deux types de feedback chez les étudiants qui se 

connectent tôt. Néanmoins, nous ne pouvons statuer sur le fait que la disparition de cette 

différence soit due – même en partie – à la modification du feedback. Nous ne pouvons que le 

supposer et seule une comparaison rigoureuse des deux formats de ce feedback de 

comparaison temporelle permettrait de le confirmer.  

 Le contexte écologique de nos études nous a également amené à compléter les 

feedbacks locaux délivrés lorsque nous avons ajouté une condition contrôle au protocole 

expérimental   (cf.   étude   3).   Dans   un   souci   éthique,   nous   n’avons   pas   pu   comparer   les  

feedbacks globaux de comparaison avec une absence totale de feedback dans la grille 

d’exercices   d’Exo-St@ts. Nous avons donc ajouté pour tous les groupes un feedback local 

centré sur la tâche, sous la forme de traits rouges ou verts par exercice, selon la réussite ou 

l’échec  de  l’étudiant  à  cet  exercice.  Cet  ajout  implique  des  processus  que  nous  n’avions  pas  

anticipés. Premièrement, ce feedback centré sur chaque exercice a été choisi pour son 

caractère local en opposition au caractère global des feedbacks de comparaison qui proposent 

une synthèse par une agrégation des scores de réussite. Néanmoins, la littérature sur les 

feedbacks centrés sur la tâche montre des effets différents en fonction de leurs caractéristiques 

(Shute, 2008),  ce  qui  n’a  pas  suffisamment  été  pris  en  compte  dans  nos  études.  Par  exemple,  

nous retrouvons dans plusieurs modèles (e.g., Mason & Bruning, 2001) l’importance   des  

feedbacks élaborés, qui apportent des explications sur la réponse correcte, contrairement aux 

feedbacks plus basiques délivrés dans Exo-St@ts (Shute, 2008) qui permettent seulement de 
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vérifier   la   réponse   donnée.   Deuxièmement,   l’ajout   d’un   feedback   local   dans   la   grille  

d’exercices   a   pu   multiplier   les   processus   étudiés.   En   plus   de   l’impact   des   feedbacks   de  

comparaison sociale ou temporelle, une distinction entre feedback global et local a été ajoutée 

(Melis & Ullrich, 2003).  D’une   part,   il   est difficile   de  mesurer   l’apport   de   chacune de ces 

deux   distinctions.   D’autre   part,   les   étudiants   des   conditions   de   feedback   de   comparaison  

sociale   ou   temporelle   ont   bénéficié   simultanément   d’un   feedback   global   et   d’un   feedback  

local.  Nous  pouvons   faire   l’hypothèse que ce double feedback a pu entraîner une surcharge 

cognitive (Chanquoy et al., 2007).  Ainsi,  l’attention  étant  limitée,  un  seul  feedback  permettait  

la régulation du comportement. De plus, lorsqu'un conflit attentionnel existe, les individus 

privilégient le niveau de la tâche plutôt que du soi (Kluger & DeNisi, 1996). On peut alors 

penser que dans le cas où les deux types de feedbacks étaient présents, les étudiants ont 

privilégié le feedback local.  

 À la fin des trois premières études, nous nous sommes engagés dans une logique 

d’intervention   pédagogique   afin   de   réduire   la   procrastination   car   celle-ci jouait un rôle 

important   dans   l’apprentissage   des   étudiants.   Si   les   résultats   de   ces   interventions  

pédagogiques sont parfois positifs avec un progrès global des étudiants sur la dernière 

cohorte,   ils   peuvent   être   dus,   comme   nous   l’avons   abordé   plus   haut,   à   une   multitude   de  

facteurs   qui   ne   nous   permettent   pas   de   conclure   quant   aux   processus   à   l’œuvre   (Reuchlin, 

1995).  

 

4. Implications liées à la durée de la manipulation expérimentale 

 Contrairement aux recherches de laboratoire, les manipulations expérimentales des 

études  réalisées  dans  le  cadre  de  cette  thèse  s’étalaient  sur  une  durée  comprise  entre  8  et  15  

semaines.   Ce   choix   a   été   fait   afin   de   s’adapter   au   terrain   dans   lequel   les expérimentations 

avaient lieu, à savoir une situation réelle d'enseignement universitaire. Pédagogiquement, il 
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nous   a   semblé   utile   de   laisser   assez   de   temps   aux   étudiants   pour   qu’ils   puissent   faire   les  

exercices en ligne en parallèle de leur cours. Dans le plan expérimental, ce temps a sans doute 

été trop long pour que des manipulations puissent avoir un effet qui perdure. Cette question a 

été peu traitée dans la littérature, à notre connaissance. Nous pouvons néanmoins citer l'étude 

de Shaw, Chametzky, Burrus et Walters (2013) qui expérimentent sur des durées identiques 

aux  nôtres,  c’est-à-dire de 8 ou de 16 semaines. Or, raccourcir ces durées pourrait permettre 

d’optimiser   l’efficacité   de   l’exerciseur,   en   rendant   par   exemple   moins   importantes   les  

variations d’autorégulation.  De  plus,  cette  caractéristique  s’accompagne  d’un  certain  nombre  

de difficultés de mesure de la réussite et des comportements de travail des étudiants.  

 Au cours des cinq études de cette thèse, nous avons conservé la même mesure de 

procrastination,  c’est-à-dire la date de première connexion des étudiants. Cette mesure avait 

déjà  été  utilisée  par  d’autres  auteurs par le passé (Elvers et al., 2003) mais comporte quelques 

limites.   Il   est   possible   qu’un   étudiant   se   connecte,   s’inscrive   sur   l’exerciseur   puis   reparte  

aussitôt.  Cette   interprétation  a   été   en  partie   écartée   lors  de   l’étude  1  puisque   le  moment  du  

premier exercice réalisé corrélait très fortement au moment de la première connexion, 

suggérant  qu’une  grande  majorité  d’étudiants  commençaient   les  exercices  directement après 

leur   inscription   au   site.   Il   reste   que   cette   mesure   n’est   pas   la   plus   précise   en   termes   de  

procrastination   réelle.   On   peut   également   imaginer   qu’un   étudiant   s’inscrive,   effectue  

quelques exercices puis ne revienne que plusieurs semaines plus tard. Il sera alors considéré 

comme   s’étant   connecté   tôt   alors   qu’en   réalité   son   comportement   reflétait   plutôt   de   la  

procrastination
14.   Une  mesure   prenant   en   compte   cette   possibilité   permettrait   d’obtenir   des  

résultats plus précis concernant cette variable, comme par exemple la répartition des 

connexions  effectives  d’un  étudiant  ou  le  nombre  d’exercices  réalisés  par  connexion. 

                                                 
14

 D’autres   variables   que   la   procrastination peuvent bien sûr expliquer une faible activité ou une activité 

irrégulière,  comme  le  niveau  de  connaissances  en  informatiques,  la  technophobie  ou  encore  l’accessibilité à des 

postes connectés. 
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 En  outre,  une  mesure  du  niveau  de  réussite  global,  telle  que  nous  l’avons  utilisé  dans  

cette thèse, permet difficilement de rendre compte de la dynamique de travail dans laquelle un 

étudiant est entré. Dans la comparaison sociale en particulier, où le sens de la comparaison 

importe (Dumas et al., 2005 ; Huguet et al., 2001),   il   serait   intéressant   d’avoir   davantage  

connaissance de la position majoritaire, ascendante ou descendante, dans laquelle se 

trouvaient  les  étudiants  lorsqu’ils  se  comparaient  à  l’ensemble  du  groupe.  De plus, en raison 

de  l’hypothèse  de  similarité,  centrale  dans  la  théorie  initiale  de  Festinger (1954), les notions 

d’écart  entre  le  niveau  de  réussite  de  l’étudiant  et  celui  des  autres  nous  a  semblé  jouer  un  rôle  

important dans l’impact  que  pourrait  avoir  le  feedback  de  comparaison  sociale.  D’autant  plus  

que  cet  écart  pouvait  s’agrandir  très  vite  en  raison  de  la  grande  variabilité  des  étudiants  quant  

à leur date de première connexion. Cette notion pourrait être creusée en rapport à deux 

théories  importantes  dans  le  champ  de  l’apprentissage.  Premièrement,   la  Zone  Proximale  de  

Développement, qui renvoie à « la  distance  entre  le  niveau  actuel  et  le  niveau  potentiel  qu’un  

individu   peut   atteindre   par   l’accompagnement   d’un   tiers   ou   la   collaboration avec des pairs 

plus expérimentés » (Vygotsky, 1978, p. 79). Deuxièmement, la théorie des buts proximaux, 

dans laquelle un but  proximal  encourage  davantage  la  motivation  qu’un  but  distal   (Bandura, 

1985).   Ce   résultat   s’explique   par   le   fait   qu’un   but   proximal   est   vu   comme   atteignable   par  

l’apprenant (Locke & Latham, 2002). Il  serait  donc  intéressant  d’étudier   l’effet  du  feedback  

de   comparaison   sociale   dans   ce   type   d’exerciseur   à   la   lumière   de   ces   deux   concepts,   en  

utilisant par exemple des mesures de distance perçue entre soi et la cible de comparaison, ou 

encore   en   proposant   une   comparaison   à   un   groupe   composé   d’étudiants   plus   proches   (de  

même  niveau  initial,  ou  s’étant  connectés  au  même  moment). 
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5. Conclusion 

 Cette   thèse   visait   à   explorer   l’influence   du   feedback   de comparaison sociale ou 

temporelle  sur  la  réussite  d’étudiants  de  psychologie  en  statistiques.  L’originalité  de  ce  travail  

se  situe  sur  deux  niveaux.  Premièrement,  l’objectif  de  recherche  initial  croisait  des  éléments  

issus de la psychologie sociale (comparaison sociale, comparaison temporelle), des travaux 

sur   les   feedbacks,  et  des  connaissances   sur   les  environnements  numériques  d’apprentissage.  

Deuxièmement, cet objectif de recherche a ensuite été complété par un deuxième objectif 

relevant  davantage  d’une logique  d’intervention  à  visée  d’abord  pédagogique.  Ce  dernier  se  

situait davantage dans une perspective de « recherche-action », dont la méthodologie diffère 

des recherches expérimentales. 

 L’articulation  particulière  entre  objectif  pédagogique  et  expérimental a induit certaines 

limites que nous avons identifiées ; notamment le contrôle du type de feedback local délivré 

et   la   durée   de   disponibilité   de   l’exerciseur.   Il   conviendra   de   prendre   ces   éléments   en  

considération dans les recherches futures, et pour y répondre, de développer les possibilités 

techniques  de  l’exerciseur. 

 Pour conclure, les travaux réalisés lors de cette thèse ouvrent, par leur aspect 

exploratoire et écologique, de nouvelles questions de recherches concernant les feedbacks de 

comparaison  d’une  part,  et  l’utilisation  des  exerciseurs  en  ligne  comme  support  à  la  formation  

universitaire   d’autre   part.   En   effet,   un   des   enjeux   des   années   à   venir   sera   d’optimiser  

l’utilisation  croissante  des   environnements  numériques  d’apprentissage  dans   les  universités. 

Une meilleure compréhension des conditions dans lesquelles ces environnements numériques 

doivent   être   utilisés   pour   être   efficaces   sera   nécessaire   pour   améliorer   l’apprentissage   des  

étudiants. 
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Annexe 2  

Formulaire de consentement 
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Annexe 3   

Exemple  d’examen  de  statistiques 
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Annexe 4  

Questionnaire de connaissances en mathématiques 
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Annexe 5  

Livret de suivi (Étude 4) 
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Résumé 
 
L’objectif  de  la  thèse  est  de  trouver  les  moyens  
d’améliorer   la   réussite   en   statistiques   des  
étudiants en psychologie, en examinant les 
effets des feedbacks de comparaison sociale ou 
temporelle délivrés dans un environnement 
numérique d'apprentissage, plus 
particulièrement un exerciseur en ligne. Cet 
objectif   s’appuie   sur   trois   constats.  
Premièrement,   les   études  qui   s’intéressent   aux  
environnements numériques pour 
l'apprentissage  des  statistiques  montrent  qu’une  
des  caractéristiques  centrales  de  ce  type  d’outil 
est   l’utilisation   de   feedbacks   immédiats,   alors  
même que le type de feedback délivré est 
rarement questionné. Deuxièmement, la 
littérature   s’est   largement   intéressée   aux  
feedbacks centrés sur la tâche et assez peu à 
ceux qui reposent sur des processus 
psychosociaux, comme la comparaison sociale 
ou temporelle. Troisièmement, les effets de ces 
comparaisons ont très rarement été étudiés en 
même temps, a fortiori dans le cadre 
d’exerciseurs   en   ligne.   Le   programme   de  
recherches se décompose en deux séries 
d’études.  Les  trois  premières  études  examinent  
les effets des feedbacks de comparaison sociale 
et temporelle sur les performances en 
statistiques. Les deux dernières études 
s'apparentent à des « recherches-action » visant 
à amener les étudiants à utiliser l’exerciseur  en  
ligne   à   partir   d’interventions   pédagogiques  
réalisées en Travaux Dirigés. Globalement, les 
résultats   ne   montrent   pas   d’effet   robuste   des  
feedbacks de comparaison mais confirment le 
rôle prépondérant du comportement consistant 
à remettre un travail à plus tard 
(procrastination) et du niveau initial en 
mathématiques sur la réussite des étudiants. 
Les implications de ces résultats sont discutées 
en tenant compte du contexte écologique dans 
lequel s'inscrivent ces recherches. 
 

 

Abstract 
 

The aim of this thesis is to find ways of 

improving   psychology   students’   statistics  
performance, by examining the influence of 

social or temporal comparison feedback 

delivered in a web-based training environment. 

This aim is based on three observations. Firstly, 

immediate feedback has been shown as a 

central characteristic of web-based learning 

environments for statistics, but studies rarely 

interrogate which kind of feedback is delivered. 

Secondly, studies generally focus on task-

oriented feedback rather than on psychosocial 

processes such as social and temporal 

comparison. Thirdly, these two comparisons 

have rarely been examined at the same time, a 
fortiori in web-based training environments. 

The research program is divided in two sets of 

studies. The first three studies examine the 

influence of social or temporal comparison 

feedback on statistics performance. In the last 

two studies, interventions in class were 

implemented to encourage students to use the 

web-based training environments. Overall, 

results do not show a robust effect of 

comparison feedbacks but confirm the crucial 

influence of procrastination and initial 

knowledge   on   students’   performance.   The  
implications are discussed considering the 

naturalistic nature of this research. 
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