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RESUME

La recherche d’aides est une stratégie d’autorégulation qui permet de soutenir les
apprentissages lorsqu’elle est menée de facon adaptée aux besoins des apprenants, en
particulier dans les situations d’apprentissage autonomes en environnement
informatisé pour I'apprentissage humain (EIAH). Cependant, les apprenants échouent
bien souvent a réguler leur demande d’aide. Aussi, ce travail a pour objectif principal de
déterminer les facteurs sur lesquels il est possible d’agir pour amener les apprenants a
autoréguler leurs comportements de recherche d’aide. Nous nous sommes intéressés a
une modalité d’intervention spécifique : I'implantation de tuteurs métacognitifs
intelligents congus pour diagnostiquer le besoin d’aide et intervenir par le biais de
messages incitatifs lorsque le comportement de recherche d’aide n’est pas adapté (i.e.,

évitement ou abus de la demande d’aide ; demande d’aide exécutive).

Nous avons réalisé trois études évaluant I'efficacité de différentes modalités de tutorat
métacognitif, en prenant en compte des facteurs internes aux apprenants (base de
connaissances antérieures et charge mentale; sentiment d’auto-efficacité; buts
d’accomplissement de soi ; perceptions liées a la recherche d’aide). La premiere étude
visait a comparer un tutorat métacognitif appliquant une démarche de scaffolding a
un tutorat métacognitif systématique et a une condition contréle, et a évaluer leur effet
sur la charge mentale, le comportement d’usage des aides et les performances
d’apprentissage en fonction de la base de connaissances des apprenants. La deuxieme
étude s’inscrivait dans les mémes objectifs que I'étude 1, mais dans des taches
écologiques d’apprentissage. Des caractéristiques motivationnelles ont aussi été prises
en compte. La troisieme étude visait a évaluer l'efficacité d’un tutorat métacognitif
concu pour réduire les menaces associées a la demande d'aide sur ['évolution
des perceptions, les comportements de recherche d'aide et les performances

d'apprentissage.



Les résultats des études 1 et 2 montrent que par rapport a leurs pairs, les apprenants
qui ont une faible base de connaissances antérieures ne demandent pas d’aide lorsqu’ils
en ont besoin. Aucun effet du tutorat n’est constaté sur I'usage des aides dans les
études 1 et 2, mais les résultats de I'étude 2 font apparaitre que la charge mentale
ressentie par les apprenants est plus élevée en présence d’un tuteur métacognitif que
sans tuteur. De plus, la prise en compte des buts d’accomplissement de soi a montré
que plus les apprenants visent des buts de performance, plus ils évitent la demande
d’aide, mais uniquement lorsqu’un tuteur métacognitif intervient. Enfin, plus la
perception de la menace sur le besoin d’autonomie est élevée et moins les apprenants
abusent de I'aide. Aucun autre effet de variable motivationnelle n’a été constaté sur le

comportement d’usage des aides.

Les résultats de I'étude 3 révelent que des incitations métacognitives et
motivationnelles réduisent les menaces percues dans I'acte de recherche d’aide lorsque
les apprenants visent peu des buts de performance. Les comportements d’évitement de
I'aide sont réduits lorsque les messages incitatifs sont formulés a partir d’'un diagnostic
motivationnel, mais uniquement apres que le tutorat ait été désactivé. Enfin,
contrairement a nos attentes et dans I'ensemble des études, aucun des dispositifs de
tutorat n’a favorisé les performances d’apprentissage par rapport aux conditions sans

tutorat.

Ces résultats montrent que méme dans un EIAH, qui assure un relatif anonymat, les
colits affectifs et motivationnels peuvent impacter le processus de recherche d’aide.
Nous avons montré que |'on peut agir pour réduire ces co(ts par un tutorat adapté,
mais pas pour les apprenants qui ont des buts de performance élevés. Ceci souléve
I'importance de prendre en compte les caractéristiques propres aux apprenants, en
particulier les variables motivationnelles, pour la conception de dispositifs informatisés
de soutien a I'apprentissage autorégulé. De plus, ce travail insiste sur la nécessité de

favoriser des indicateurs comportementaux par rapport a des mesures auto-rapportées,



qu’il s’agisse de I’évaluation de comportements métacognitifs ou du diagnostic de I'état

motivationnel des apprenants.

Mots clés: recherche d’aide; buts d’accomplissement de soi, connaissances
antérieures, co(t motivationnel ; environnement informatisé pour I'apprentissage

humain (EIAH) ; tutorat métacognitif ; tutorat motivationnel






ABSTRACT

Help-seeking is a strategy of self-regulation that promotes learning when it’s adapted to
the learner needs, especially in autonomous learning situations using interactive
learning environment (ILE). However, learners often fail to regulate their help requests.
Thus, the main objective of this work is to identify factors we can influence in order to
assist learner’s help-seeking process. We focused on one specific intervention:
intelligent tutoring system (ITS), designed to diagnose the need of help and to provide
prompts when help-seeking is not adapted (i.e., help-seeking avoidance, help-seeking

abuse, executive help-seeking).

We produced three studies that assess various modalities of metacognitive tutoring,
taking account of learners-related factors (prior knowledge and cognitive load; self-
efficacy; achievement goals; perceptions toward help-seeking). The first study aimed to
compare a metacognitive tutor applying a scaffolding method to a systematic tutor and
a control condition (without tutor), and assess their impact on cognitive load, help-
seeking behavior and learning performance, taking account of learners’ prior knowledge.
The second study followed the same objective, but in ecological learning tasks.
Moreover, motivational factors were considered. The third study assessed a tutor
designed to reduce perceived help-seeking threats on help-seeking perception, help-

seeking behavior and learning performance.

Results from study 1 and study 2 show that compared with students with high prior
knowledge, those with low prior knowledge don’t ask for help when needed. There is no
effect of tutoring on help-seeking behavior in study 1 and 2, but results from study 2
reveal that cognitive load induced is more important with than without metacognitive
tutoring. Moreover, taking account goal orientation shows that the more students are
performance-oriented, the more they avoid help-seeking but only in tutoring condition.

Finally, the more seeking help is perceived as a threatening behavior for autonomy, the



less students abuse of help. We didn’t find another result of motivational factors on

help-seeking.

Results from study 3 indicate that the metacognitive and motivational prompts can
reduce perceived help-seeking threats for learners with low performance-goals. Help-
avoidance is reduced when metacognitive prompts are designed from a motivational
diagnosis, but only after the deactivation of tutoring. Finally, contrary to our
expectations and in all studies, none of ITS lead to better learning performances

compared to control condition (without ITS).

These results show that even if ILE provides anonymity, affective and motivational costs
of help-seeking can impact help-seeking behavior. We showed that it's possible to
reduce these threats with an adapted tutoring, but not for students with strong
performance goals. This raises the importance of taking account leaners-related factors,
especially motivational factors, for designing ILEs that promote self-regulated learning.
Moreover, this works emphasizes the need to use behavioral indicators rather than self-
reported measurement, whether for assess metacognitive behavior or motivational

state of learners.

Keywords : help-seeking ; goal achievement; prior knowledge; motivational cost;

interactive learning environment (ILE) ; metacognitive tutoring; motivational tutoring
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Introduction générale de la these

INTRODUCTION GENERALE DE LA THESE

Le développement des technologies numériques pour I'enseignement est en plein essor
et favorise I'apparition de modalités d’apprentissage en autonomie. Néanmoins, pour
étre réellement efficace, ces situations d’apprentissage impliquent que les apprenants
aient les compétences pour gérer leur apprentissage de facon autonome (e.g., Moos &
Stewart, 2013); or, il s’agit la de compétences complexes qui sont souvent peu
maitrisées par les apprenants. Pour assister les individus, dans des environnements
informatisés pour I'apprentissage humain (EIAH) des aides ont été ajoutées. Cependant,
ces derniéres sont souvent utilisées de facon inappropriée. Dans ce cadre, les
chercheurs ont tenté de comprendre et de modéliser le processus de recherche et
d’usage des aides Pour autant, la stratégie de recherche d’aide n’a pas toujours été
considérée comme un sujet d’intérét pour les chercheurs qui s'intéressent a

I"apprentissage.

Jusqu’au début des années 80, les études portant sur le développement des
compétences sociales faisaient mauvaise presse au comportement de recherche d’aide
dans le cadre académique. Dans des sociétés basées sur la compétitivité,
I'indépendance et l'autonomie, la demande d’aide était considérée comme un
indicateur de passivité, de manque d’autonomie, voire d’'incompétence — autrement dit,
un comportement a proscrire (Nelson-Le Gall, 1985). De plus, les recherches étaient
essentiellement tournées vers la facon et les conditions dans lesquelles les individus
offraient de I'aide. Cependant, Nelson-Le Gall (1981, 1985) a profondément modifié
les conceptions et I'orientation des recherches sur la demande d’aide. Le changement
de conception majeur proposé par Nelson-Le Gall consiste a ne plus juger la demande
d’aide comme une marque de dépendance, mais a la considérer au contraire comme
une prise d’initiative. Un enfant qui a besoin d’aide pour accomplir une tache est certes

dépendant parce gu’il ne peut résoudre cette tache seul. Néanmoins, chercher de I'aide
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ou des conseils auprés d’une personne plus compétente peut étre vu comme une
stratégie indépendante pour réaliser une tache difficile (Nelson-Le Gall, 1981). Des lors,
les travaux sur la recherche d’aide se sont développés dans cette perspective. Tandis
gue les recherches montraient I'intérét adaptatif d’une recherche d’aide appropriée
pour les apprentissages, les travaux sur la métacognition et I'apprentissage autorégulé
se sont parallelement développés (e.g., Winne & Hadwin, 1998). Les deux champs de
recherche se sont coordonnés, et la recherche d’aide en situation d’apprentissage est
aujourd’hui vue comme une stratégie d’autorégulation qui permet d’optimiser
I'apprentissage en réduisant I'écart entre état actuel de compréhension et état a
atteindre (Puustinen & Lyyra, 2008). Cependant, les constats faits par la littérature
scientifique sur le comportement de recherche d’aide montrent que bien souvent, ce
processus est conduit de fagcon non optimale : de nombreux apprenants ne parviennent
pas a s’engager dans un processus de recherche d’aide adapté a leurs besoins cognitifs

(e.g., Karabenick, 1998; Karabenick & Newman, 2013).

Beaucoup de travaux se sont intéressés a I'étude des facteurs cognitifs, motivationnels
et métacognitifs qui influencent les intentions de recherche d’aide Or, nous savons
aujourd’hui que ces intentions ne correspondent pas nécessairement aux usages réels
des aides ( Huet, Dupeyrat, & Escribe, 2013). Actuellement, le nombre de travaux sur les
comportements réels de recherche d’aides ou d’usage des aides est encore trop limité.
En particulier, la question des facteurs sur lesquels il est possible d’agir pour améliorer
la qualité de la recherche d’aide des apprenants en EIAH est encore relativement peu

explorée.

Aussi, cette these propose de répondre aux questions de recherche suivantes : quels
sont les facteurs qui impactent la qualité de la recherche d’aide lors d'un
apprentissage autonome en EIAH? Sur quels facteurs est-il possible d’agir pour

améliorer le processus de recherche d’aide d'un apprenant en EIAH ?

Afin de répondre a ces questions, ce travail est décomposé en sept chapitres. Nous

présenterons tout d’abord les principaux modeéles et constats relatifs aux
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comportements de recherche d’aides des apprenants, en situation d’apprentissage
social dans un premier temps, puis dans le cadre d’un apprentissage en environnement
informatisé pour I'apprentissage humain (EIAH). Nous interrogerons aussi les méthodes
d’évaluations relatives a la qualité de la recherche d’aide (chapitre I). Nous étudierons
ensuite les facteurs qui influencent la recherche d’aide dans le cadre d’un apprentissage
en EIAH (chapitre Il). Dans un troisieme temps, nous exposerons différentes modalités
d’assistance a la recherche d’aide proposées par les chercheurs et concepteurs d’EIAH
(chapitre Ill). Ce cadrage théorique nous permettra de préciser notre question de
recherche et d’introduire la présentation des trois études empiriques menées dans le
cadre de cette thése (chapitre IV). Les trois études de cette these s’intéresseront a
différentes modalités d’assistance a la recherche d’aide proposée sous la forme de
tutorat métacognitif informatisé. Le tutorat est dit métacognitif car il vise a amener
I'apprenant a développer un comportement approprié d’usage des aides : consulter
I"aide quand il en a uniquement besoin, consulter un indice pour parvenir a trouver soi-
méme la solution. Il est donc en cela une assistance a l'autorégulation. La premiere
étude a pour but de comparer |'efficacité de deux types de tutorat métacognitif sur les
comportements de recherche d'aides, mais aussi sur la charge cognitive ressentie et les
performances d’apprentissage (chapitre V). La seconde étude poursuivra un objectif
similaire, mais s’attachera a évaluer les effets des deux précédents tutorats sur du plus
long terme et dans un contexte écologique d’apprentissage. Il s’agira aussi d’évaluer si
des facteurs affectivo-motivationnels affectent la recherche d’aide et si ces facteurs se
manifestent de la méme facon selon la présence ou non d’un tutorat métacognitif
(chapitre VI). Nous verrons qu’effectivement, des facteurs motivationnels peuvent
impacter la qualité de la recherche d’aide : aussi, la derniére étude évaluera un tutorat
métacognitif qui intervient en fonction d’un diagnostic du profil motivationnel des
apprenants (chapitre VII). Le dernier chapitre conclura ce travail en présentant et en
discutant les résultats principaux obtenus, puis en proposant des perspectives pour

poursuivre ce travail ainsi que des pistes d’application.
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CHAPITRE | - LA RECHERCHE D’AIDE : DEFINITIONS ET MODELES

Ce premier chapitre s’attachera dans un premier temps a présenter les travaux de
Nelson-Le Gall, qui est la premiére a avoir modélisé le processus de recherche d’aides a
I'apprentissage. Ce modeéle a par la suite connu des évolutions, notamment grace a
I"apparition des travaux sur I'apprentissage autorégulé. Dans un second temps, il s’agira
de définir les caractéristiques qui font des environnements informatisés pour
I’'apprentissage humain (EIAH) un contexte d’apprentissage spécifique, qui implique de
reconsidérer certains aspects des stratégies d’apprentissage dont fait partie la stratégie
de demande d’aide. Nous évoquerons les modeles du processus de recherche d’aide
spécifique a ces situations d’apprentissage. Enfin, I'objet de la derniére partie de ce
chapitre sera de présenter les principaux constats faits par les chercheurs sur les
comportements de recherche d’aide des apprenants, puis de définir les indicateurs et
les mesures utilisées pour évaluer la qualité de la recherche d’aide. L’ensemble de ces
éléments nous permettra de mieux comprendre les étapes et les caractéristiques du

processus de recherche d’aide.

1.1 — LES MODELES DE LA RECHERCHE D’AIDE EN SITUATION D’APPRENTISSAGE SOCIAL

L'intérét scientifique pour I'’étude de la recherche d’aide a démarré dans les années 80,
sous l'impulsion des travaux de Nelson-Le Gall dans le cadre de I'apprentissage en
contexte social de classe (Nelson-Le Gall, 1981). Ses recherches ont conduit a
reconsidérer le comportement de recherche d’aide, qui était jusqu’alors percu comme
un comportement néfaste pour les apprentissages, dénotant d’un manque d’autonomie
de la part des apprenants. Nelson-Le Gall a montré que lorsqu’elle répondait aux
besoins des individus, la recherche d’aide pouvait au contraire favoriser le processus
d’apprentissage. Nelson-Le Gall est aussi la premiere a avoir modélisé ce processus. Peu

a peu, et sous |'éclairage des travaux sur l'apprentissage autorégulé qui se sont
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parallelement développés, les conceptions sur I'enjeu du processus de recherche d’aide

au cours d’un apprentissage ont évolué et d’autres modeles ont vu le jour.

[.1.1 — ORIGINES DES RECHERCHES SUR LA DEMANDE D’AIDE : LE MODELE DE NELSON-

LE GALL (1981)

Nelson-Le Gall définit la recherche d’aide comme étant « les tentatives de la part de
I’enfant pour obtenir I'assistance ou l'intervention d’une autre personne lorsqu’il ne
peut satisfaire ses besoins ou atteindre un but visé par le biais de ses seuls efforts »
(Nelson-Le Gall, 1981, pp.227). La demande d’aide peut poursuivre plusieurs objectifs.
L'aide peut étre sollicitée pour compléter une tache, sans que la compréhension ou la
maitrise de cette tache ne soit un objectif. L’aide peut aussi étre utilisée pour éviter une
évaluation négative, ou tout simplement pour éviter la tache : dans ces cas, la demande
d’aide n’est pas adaptée et peut étre nuisible pour l'acquisition d’une maitrise
indépendante de la tache. Nelson-Le Gall (1981, 1985) oppose ces demandes d’aides
inadaptées, appelées aides exécutives, aux demandes d’aide instrumentales. Ces
derniéres référent aux demandes d’aide qui sont strictement limitées aux besoins de
I'apprenant, c’est-a-dire la sollicitation de l'information minimale qui lui permettra
d’atteindre son but par lui-méme. Au contraire, la demande d’aide exécutive

correspond a la sollicitation directe de la réponse ou de la solution a trouver.

La dimension sociale est centrale dans la conception de Nelson-Le Gall, et sa
conception du processus de recherche d’aide s’inscrit dans le cadre des théories socio-
constructivistes du développement et de I'apprentissage (e.g., Bandura, 1991). Selon ces
théories, les processus psychologiques se développent grace aux interactions sociales :
par le biais d’activités interpersonnelles, I'enfant internalise progressivement les
compétences qui étaient en premier lieu construites ou guidées par les interactions
sociales (avec les pairs ou avec un adulte). S’appuyant sur ces théories socio-
constructivistes et souhaitant développer un cadre théorique pour cet objet de

recherche encore peu étudié, Nelson-Le Gall (1981) propose un modele construit sur la
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base d’une analyse du processus de recherche d’aide. Ce modele est constitué de cing

étapes (voir Figure 1) :

1) Prise de conscience du besoin d’aide : le I'apprenant réalise que ses ressources
disponibles ne suffisent pas pour atteindre un objectif donné

2) Décision de chercher de I'aide : I'apprenant peut choisir de solliciter activement
de 'aide auprés d’autrui

3) Identification des aides potentielles : I'apprenant doit identifier les personnes qui
peuvent apporter les ressources nécessaires pour atteindre I’objectif

4) Utilisation de stratégies pour obtenir I'aide d’autrui :

5) Réaction face a la tentative de demande d’aide : I'apprenant évalue si sa

demande d’aide a été un succés ou un échec. Ce jugement influencera le comportement

face aux futures situations de recherche d’aide.

Prise de Décision de Identification Utilisation de Réaction face
conscience du ,| chercher de > des aides strategies a la tentative
besoin d’aid Paid pour obtenir de demande

esoin d’aide "aide i . .
potentielles de I'aide d’aide
'y t

FIGURE 1 - MODELE DE NELSON LE-GALL (1981)

La prise de conscience du besoin d’aide est une étape primordiale dans le modéle de
Nelson-Le Gall. Elle fait référence au processus d’autocontréle ou d’autoévaluation,
décrit dans les modeles métacognitifs qui voient le jour a la fin des années 70. Un
apprenant qui aura conscience de I'état de ses propres ressources d’une part et qui
contrble sa progression dans la tache d’autre part sera plus a méme d’obtenir I'aide
dont il a besoin pour résoudre cette tache. Si cet autocontrdle conduit a la prise de
conscience que des ressources non-accessibles sont nécessaires pour atteindre un but,

alors I'apprenant pourra prendre la décision de s’engager dans une recherche d’aide.
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Cependant, des co(ts d’ordre socio-affectifs sont parfois associés a la demande d’aide.
Ces colts peuvent étre liés aux menaces pour I'image de soi des individus, qui se
sentiront moins compétents en demandant de I'aide (e.g., DePaulo & Fisher, 1980). lls
peuvent aussi avoir une valeur sociale, en cela que I'individu peut avoir peur de paraitre
incompétent aux yeux de la personne qui lui apporte son aide, ou que la réussite a une
tache sera moins gratifiante si elle a été rendue possible par une aide extérieure (e.g.,
DePaulo & Fisher, 1980; Shapiro, 1983). Enfin, ces colts peuvent étre envisagés du point
de vue des colts endurés par la personne ressource lorsqu’elle apporte son aide
(DePaulo & Fisher, 1980). L'environnement dans lequel évolue I'apprenant peut avoir un
impact direct sur ces co(ts ressentis : par exemple, une structure scolaire qui encourage
la communication et la coopération sera plus propice a réduire les col(ts associés a la
demande d’aide (e.g., Karabenick, 2004; Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Turner, Midgley, &
Meyer, 2002). La question des co(its d’ordre socio-affectifs liés a la demande d’aide
ayant fait I'objet d’une littérature importante, nous reviendrons sur ces aspects dans le
chapitre Il. Néanmoins, il est important de retenir que la décision de demander de I'aide
n’est pas uniqguement guidée par la prise de conscience du besoin d’aide, mais qu’elle
peut aussi étre affectée par les jugements de l'individu relatifs aux bénéfices et aux
colits qui y sont associés. Ces colts peuvent avoir une incidence a deux niveaux : ils
peuvent décourager de demander de l'aide, ou bien réduire les sources humaines d’aide
potentielles vers lesquelles l'individu envisagera de se tourner. L’identification des
sources d’aides potentielles succéde a la décision de demander de I'aide, et cette étape
peut elle aussi étre influencée par divers facteurs. C’'est le cas par exemple du statut de
la personne ressource par rapport a I'apprenant (pair, ami, tuteur, enseignant...) et des
caractéristiques percues (age, compétence...) (e.g., Karabenick & Sharma, 1994; Nelson-
Le Gall & Gumerman, 1984; Shapiro, 1980). Lorsqu’une personne a été identifiée
comme source d’aide potentielle, I'apprenant doit mettre en ceuvre une stratégie
destinée a obtenir de l'aide. S’il doit considérer les caractéristiques de la personne
ressource au moment de la choisir comme source d’aide, I'apprenant doit aussi

s’appuyer sur ces considérations pour décider de la facon dont sa demande d’aide sera
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présentée. Si sa demande d’aide n’est pas satisfaite, deux possibilités s’offrent a
I'individu : ou bien il continue de demander de l'aide a la méme personne, en
conservant sa stratégie ou en la modifiant, ou bien il choisit une nouvelle personne
ressource. Enfin, lorsque I'aide est obtenue, il faut évaluer si cette aide est pertinente.
Si elle ne I'est pas, il doit réévaluer les stratégies employées pour I'obtenir, ou bien

modifier son choix de personne ressource.

Ainsi, Nelson-Le Gall a montré que le processus de recherche d’aide est un processus
complexe, qui ne consiste pas en une simple formulation d’'une demande d’aide mais
qui comprend a l'inverse un certain nombre d’étapes. Elle a aussi mis en avant le fait
gue de multiples facteurs peuvent intervenir a chacune de ces étapes. Les travaux de
Nelson-Le Gall se sont beaucoup centrés sur les aspects sociocognitifs et
développementaux de la demande d’aide. Rappelons que lorsqu’elle a commencé a
s'intéresser a ce champ de recherche, les travaux existants étaient essentiellement
consacrés a la recherche d’aide chez I'adulte (Bryan, 1975), et se centraient davantage
du point de vue de la personne ressource que de la personne en demande d’aide
(Nelson-Le Gall, 1981). Parallelement, les travaux de Ames ( 1983) ont permis de mieux
comprendre l'influence de facteurs motivationnels sur les différentes étapes du
processus de recherche d’aide. Ces aspects seront présentés dans le chapitre suivant,

consacré aux facteurs impliqués dans la recherche d’aide.

En méme temps que grandissait I'intérét pour I'étude du comportement de recherche
d’aide, désormais admis comme un processus adaptatif dans le développement socio-
cognitif de I'individu, les travaux sur la métacognition et I'apprentissage autorégulé se
sont développés. Nelson-Le Gall avait déja évoqué le lien entre la qualité du monitoring
et I'adaptation du comportement de recherche d’aide, le monitoring intervenant
directement dans la premiére étape de son modele. De facon plus globale, Karabenick &
Newman (2009) situent le processus de recherche d’aide a 'intersection des stratégies

cognitives, métacognitives, et des contextes sociaux d’apprentissage. Ces
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caractéristiques sont au coceur du modele de la demande d’aide élaboré par Karabenick

et Newman (2009).

|.1.2 — LA REFERENCE AUX MODELES DE L’APPRENTISSAGE AUTOREGULE

Ces vingt dernieres années, et alors que se développaient les travaux sur la recherche
d’aide, l'intérét pour l'apprentissage autorégulé a pris de I'ampleur et de multiples
modeles ont fait leur apparition. Ces recherches ont contribué a éclairer les conceptions
liées a la recherche d’aides a I'apprentissage, qui est aujourd’hui considérée comme une

stratégie d’autorégulation (e.g., Karabenick & Newman, 2009).

Synthese des principaux modeéles de I'apprentissage autorégulé

L’autorégulation est un processus actif par lequel les apprenants établissent les buts de
leurs apprentissages, et, ce faisant, tentent de surveiller, controler et réguler leur
cognition et leur comportement, guidés et contraints par leurs buts et les déterminants
environnementaux (P. R. Pintrich & Blazevski, J, 2004). Ce contrdle et ces régulations
s'opérent notamment par le biais de stratégies d’autorégulation, qui font référence aux
stratégies que I'éleve sélectionne et met en ceuvre consciemment lorsqu’il gére son

apprentissage (e.g., Zimmerman, 1990; Zimmerman & Pons, 1986).

De nombreux modeles de I'apprentissage autorégulé existent (e.g., Puustinen
& Pulkkinen, 2001; Zimmerman & Schunk, 2001), mais les plus utilisés sont
certainement ceux de Pintrich (2000), de Winne et Hadwin (1998) et Zimmerman,
(2000, 2002). Dans l'ensemble, les auteurs s’accordent a définir I'apprentissage
autorégulé comme un processus comportant différentes phases interdépendantes les
unes des autres, dans le sens ou les actions menées au cours d’'une phase peuvent
interférer avec les phases précédentes. Tous définissent ainsi une phase préparatoire
d’analyse de la tache et de planification (distinctes pour Winne et Hadwin, 1998 et
confondues chez Pintrich, 2000 et Zimmerman, 2000), une phase d’exécution de la
tache et une phase d’évaluation et de réajustement. Différents éléments composent ces

modeles. Winne et Hadwin (1998) définissent cing composantes, qui interagissent a
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chaque étape du processus : les conditions (relatives a la tache ou a sa propre cognition),
les opérations (en référence aux processus et stratégies cognitives mobilisées par
I’étudiant), les produits (les informations produites par les opérations), I'évaluation
(feedbacks internes ou externes a propos des produits) et les standards (les criteres qui
permettront a I'étudiant d’évaluer ses produits). Pintrich (2000) estime que chacune des
phases du processus d’autorégulation intervient simultanément sur différents domaines
de régulation : la cognition, la motivation (ou les affects), le comportement et le
contexte. Zimmerman (1989, 2000) reprend le modele triarchique de Bandura (2001)
pour distinguer trois déterminants réciproques de I'autorégulation, qui sont la personne
(le self), 'environnement et le comportement. Si ces modéles sont assez proches, celui
de Winne et Hadwin se distingue toutefois dans la place qu’il accorde au processus
d’évaluation : en effet, dans les modeéles de Pintrich (2000) et de Zimmerman (2000),
I’évaluation constitue I'activité propre a la derniere phase du processus. Chez Winne et
Hadwin (1998), I’évaluation est une des composantes qui apparait a chaque étape du
processus. Cependant, si I'on considere le caractere cyclique du modéle de Zimmerman,
cette différence devient minime, méme si la récursivité du modeéle n’implique pas une
évaluation systématique a chaque étape du processus, comme cela est le cas dans le
modele de Winne et Hadwin. De maniére générale, les domaines sur lesquels portent
I'autorégulation et les facteurs qui peuvent influencer le processus sont équivalents
selon les modéles, et les différences portent plus sur le poids accordé aux différentes
composantes que sur leur nature (Puustinen & Pulkkinen, 2001). Le modéle de Winne et
Hadwin est plutét centré sur I'architecture cognitive de I'autorégulation. Il est
directement inspiré des théories du traitement de I'information, et se centre sur les
structures des connaissances, des opérations cognitives et des stratégies métacognitives
(Martin & McLellan, 2008). Les modeles de Pintrich et Zimmerman plutdt centrés sur
la dimension sociocognitive (Winters, Greene, & Costich, 2008) et ont un méme cadre
théorique, la théorie sociale-cognitive (Bandura, 1986). Néanmoins, I'ensemble de ces
modeles intégrent les aspects cognitifs, métacognitifs, affectivo-motivationnels et du

contexte en tant qu’objet de régulation (Pintrich, 2000 ; Winne et Hadwin, 1998) autant
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gu’en tant que facteurs agissant sur la qualité de I'autorégulation (Zimmerman, 2000;

Winne et Hadwin, 1998).
» Larecherche d’aide : une stratégie d’autorégulation

Les travaux sur I'apprentissage autorégulé d’une part et sur la recherche d’aide d’autre
part se sont croisés dans les années 90. Les chercheurs étudiant l'apprentissage
autorégulé ont identifié la recherche d’aide comme une stratégie d’autorégulation (e.g.,
Greene & Azevedo, 2009; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1990, 2002), et les travaux sur la
recherche d’aide ont peu a peu démontré d’une part I'importance d’une recherche
d’aide adaptée pour la réussite des apprenants (e.g., Butler, 1998; Karabenick & Knapp,
1988; Karabenick, 1998; Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Newman, 1991), et d’autre part le
fait que les apprenants les plus autorégulés sont aussi les plus enclins a demander de
I'aide lorsqu’ils en avaient besoin (Karabenick & Knapp, 1991). Comme le soulignent
Puustinen et Lyyra (2008), la recherche d’aide comme processus d’autorégulation fait
aujourd’hui consensus entre les chercheurs de I'apprentissage autorégulé et les
chercheurs de la demande d’aide. Les apprenants qui demandent de I'aide lorsqu’ils en
ont besoin sont d’ailleurs plus enclins que les autres a utiliser d’autres stratégies

d’autorégulation (Karabenick & Knapp, 1991).

Karabenick et Newman (2009) proposent de concevoir la séquence d’un processus idéal
de recherche d’aide en huit étapes, chaque étape engageant un processus
d’autorégulation (Tableau 1). L’étudiant détermine tout d’abord s’il a un probléme
(étape 1) et s’il a besoin d’aide (étape 2) avant de décider s’il va s’engager dans un
processus de recherche d’aide (étape 3). Une fois que I'apprenant a décidé de s’engager
dans de la recherche d’aide, il doit déterminer le type d’aide dont il a besoin (étape 4) et
les sources potentielles de I'aide (étape 5). L’apprenant sollicite alors une aide (étape
6) qu’il obtient (étape 7) : suite a cela, I'apprenant peut s’engager dans un traitement de

I'aide regue (étape 8).
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Compétences / Ressources

Affectivo-  Contexto-
Cognitive Sociale

Etape emotionnel émotionnel
1. Déterminer s’ily a un probleme X

2. Déterminer sil'aide est nécessaire / désirée X X

3. Décider de chercher de I'aide X X

4. Décider du type d’aide a demander X X

5. Décider a qui la demander X X

6. Solliciter I'aide X X X X

7. Obtenir I'aide X X X

8. Traiter I'aide regue X

TABLEAU 1- RESSOURCES ENGAGEES A CHAQUE ETAPE DU PROCESSUS DE RECHERCHE D'AIDE  (KARABENICK ET DEMBO, 2011)

De facon plus globale, ces étapes impliquent (Karabenick & Newman, 2009) :

- Un monitoring précis pour détecter consciemment le moment ol une aide serait
nécessaire pour dépasser une difficulté ;

- Des ressources affectives et motivationnelles, qui reléevent autant de
I'orientation des buts d’accomplissements, des buts sociaux et des croyances sur
SOi ;

- La capacité a déterminer quelle aide est nécessaire (type d’aide, niveau de
précision...) ;

- Des compétences sociales, qui impliquent la personne ressource la plus adaptée
a son besoin d’aide ainsi que la facon de formuler sa demande d’aide ;

- Des stratégies pour traiter I'aide recue de fagon a atteindre les buts fixés.

Il est important de noter que les étapes de ce processus ne sont pas forcément linéaires,
ni forcément conscientes. Chacune de ces étapes peut engager des ressources
cognitives, sociales, affectivo-motivationnelles ou contextuelles (voir tableau 1)
(Karabenick & Dembo, 2011). Cela implique aussi que des facteurs contextuels (e.g.,

Ryan, Pintrich, & Midgley, 2001), cognitifs (e.g., Wood & Wood, 1999) et affectivo-
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motivationnels (e.g., Karabenick, 2004) peuvent impacter la stratégie de recherche

d’aide, comme nous le verrons dans les chapitres suivants.

[.1.3. SYNTHESE DE L'EVOLUTION DES MODELES DE LA RECHERCHE D’AIDE

Ainsi, les travaux pionniers de Nelson-Le Gall ont été peu a peu enrichis par les
recherches ultérieures sur la recherche d’aide, mais aussi par celles sur I'apprentissage
autorégulé. Puustinen (2010) identifie deux courants des recherches de la demande
d’aide, basés sur deux cadrages théoriques différents. Un premier courant, présenté ici
et initié par Nelson-Le Gall, s’appuie sur la théorie sociocognitive de Bandura (1986), et
considére l'individu en tant que régulateur de son propre comportement. Un autre
courant développé par Winnykamen (1992, 1993) étudie la recherche d’aide dans le
cadre théorique de Vygotsky (1980) : la demande d’aide est vue comme une forme de
tutorat, et est rapprochée du concept de zone proximale de développement, puisque
I"apprenant peut résoudre grace a 'aide d’autrui une tache qu’il ne pourrait réaliser seul
(Puustinen, 1998, 2010). Dans ce cadre, I'accent est moins mis sur individu en tant
gu’autorégulateur de son comportement que sur la co-régulation, possible par les
interactions avec et les pairs ou le tuteur. Loin d’opposer ces deux approches, Puustinen
(2010) considére qu’il faut les concevoir comme étant complémentaires pour
comprendre le processus de recherche d’aide, et I'autorégulation est une notion
centrale qui permet de les relier entre elles. En effet, une dimension de la demande
d’aide est portée par lindividu qui formule cette demande : dans la mesure ou la
demande d’aide consiste en une stratégie de régulation rendue possible par un
monitoring précis, elle constitue un processus de régulation porté par lindividu.
Néanmoins, on ne peut ignorer la nature sociale et interactive de la demande d’aide,
puisque c’est bien par I'action conjointe de I'apprenant d’une part et de la personne qui
apporte son assistance d’autre part que le processus de recherche d’aide peut étre
accompli. La recherche d’aide se situerait a I'intersection entres les stratégies cognitives
et métacognitives d’une part et le contexte socio-culturel d’apprentissage d’autre part.

Les stratégies cognitives et métacognitives peuvent impliquer des interactions sociales,
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mais pas nécessairement ; en revanche, les interactions sociales font partie intégrante

du processus de recherche d’aide (Karabenick & Newman, 2009).

1.2 — LA RECHERCHE D’AIDE DANS LE CADRE D’UN ENVIRONNEMENT INFORMATISE

POUR L’ APPRENTISSAGE HUMAIN (EIAH)

Lorsqu'on envisage la demande d’aide en environnement informatisé pour
I'apprentissage humain (EIAH), la nature des interactions entre I'apprenant et |'expert
n‘est pas nécessairement la méme que lors d’'une demande d’aide en situation
d’apprentissage social. Trois catégories d’interactions sont distinguées par Puustinen et
Rouet (2009)

- Un expert humain ou un pair est physiquement présent aupres de 'apprenant
lorsque celui-ci utilise un EIAH ( par exemple, Allwood & Eliasson, 1988)

- Un expert humain est présent via internet, les interactions entre appren ant et
expert sont asynchrones (par exemple, Puustinen, Volckaert-Legrier, Coquin, &
Bernicot, 2009)

- Lexpert humain est remplacé par un systéme d’aide informatisé (par exemple,

Wood & Wood, 1999)

On peut aussi citer les situations dans lesquelles I'expert ou I’enseignant est accessible
de facon asynchrone (par e-mail, sur un forum...) (e.g., Reeves & Sperling, 2015). Nous
nous intéresserons dans cette these a la situation spécifique dans laquelle I'expert
humain est remplacé par un systéeme d’aide informatisé — autrement dit, le cas
particulier ou un apprenant doit, en autonomie, prendre en charge son apprentissage.
Cette situation implique qu’il mobilise (et donc qu’il développe) des compétences

d’autorégulation.
[.2.1 — L’APPRENTISSAGE AUTOREGULE EN EIAH

Selon de nombreux chercheurs, la qualité de l'apprentissage et l'acquisition des

connaissances et performances académiques dans le cadre d’'un EIAH dépend de la
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qualité des processus d’apprentissage autorégulé des apprenants (e.g., Azevedo,

2005).

Peu de modeles détaillent avec précision les différences de processus d’autorégulation
gu’implique l'apprentissage en EIAH par rapport a un apprentissage en milieu
traditionnel. Ce sont couramment le modeéle cognitif de Winne et Hadwin (1998), ainsi
gue les modeéles socio-cognitifs de Pintrich (2000) et Zimmerman (2000) qui constituent
le cadre théorique dans la littérature de 'apprentissage en EIAH (Whipp & Chiarelli,
2004). Toutefois, l'apprentissage en EIAH implique des contraintes spécifiques :
I'apprenant est isolé physiquement de I'enseignant, il a uniquement un accés aux
ressources éducatives en ligne, il est difficile pour lui d’exercer une influence directe sur
I’organisation pédagogique du dispositif de formation (Jézégou, 2002). D’autres
contraintes spécifiques a I'EIAH sont recensées par Eastmond (1995) : I'accés technique,
la communication asynchrone, les discussions basées sur du texte, les conversations
multiples, la surcharge d’information. Whipp et Chiarelli (2004), a travers une étude de
cas, soulignent aussi le faible sentiment d’auto-efficacité des étudiants qui se retrouvent
pour la premiére fois dans cette situation d’apprentissage, ainsi que leur anxiété vis-a-
vis de différents parametres, comme la crainte de procrastiner ou encore de perdre le
contact social. lls ont tendance a manquer de concentration (Boechler, 2001), ont un
manque de confiance a I'égard de I'apprentissage en EIAH (Hasan, 2003), et peuvent
manquer de discipline (Castella, Abad, Alonso & Silla, 2000). Ces contraintes exigent
de I'apprenant qu’il adapte ses stratégies d’autorégulation a l'apprentissage en I'EIAH.
Cependant, les recherches ont montré que les apprenants ne disposaient souvent pas
des habiletés nécessaires pour autoévaluer et autoréguler leur apprentissage (e.g., Huet
& Mariné, 1997; Pressley & Ghatala, 1990) : le milieu d’apprentissage traditionnel ne
permet donc pas aux étudiants de développer a un haut degré les compétences
d’apprentissage autorégulé nécessaires a un apprentissage en EIAH (e.g., Hartley &
Bendixen, 2001; Hill & Hannafin, 1997). Il découle de ce constat que les concepteurs de

I’EIAH doivent prendre en compte ce mangque afin d'aider 'apprenant a développer et a
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mobiliser les compétences d’autocontrbole et d’autoévaluation dans ce nouveau

contexte.

|.2.2 — LA RECHERCHE D’AIDE EN EIAH

Comme évoqué en introduction de cette section, la recherche d’aides dans le cadre d’un
EIAH interroge les conceptions dégagées dans le cadre de I’étude de la recherche d’aide
en situation d’apprentissage social. Nous avons vu dans la section I.1 que la demande
d’aide comportait une dimension sociale, centrale dans le processus (e.g., Karabenick &
Newman, 2009; Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Puustinen, 1998; Winnykamen, 1992). Aussi,
une interrogation principale porte sur la dimension sociale de la demande d’aide en
EIAH lorsque l'expert ou le tuteur humain est remplacé par un systeme d’aide
informatisé. Zimmerman et Pons (1986) ont fait la distinction entre « la recherche
d’assistance sociale » (seeking social assistance), qui réfere au cas olU lI'apprenant
sollicite de I'aide auprés d’une personne humaine (pair, enseignant, adulte...), et la
« recherche d’information » (seeking information), caractérisée par I'aspect non-humain
de la source. Autrement dit pour ces auteurs, la recherche d’aide serait nécessairement
guidée par des interactions sociales, et la recherche d’assistance aupres de sources non-
humaines correspondrait a une recherche d’information. Néanmoins, le développement
croissant des nouvelles technologies pour [I'apprentissage et des situations
d’apprentissage a distance vient transformer ces représentations, et pose la question de
savoir si la recherche d’aide s’appuie nécessairement sur des interventions humaines
(Keefer & Karabenick, 1998). Puustinen et Rouet (2009) proposent un nouveau cadre
théorique qui s’appuie sur I'idée qu’une aide non-humaine n’existe pas : derriére une
aide informatisée se trouve toujours un enseignant, un concepteur, un auteur, etc.. Dés
lors, le systeme d’information ou d’aide informatisée constitue une étape intermédiaire
dans la communication entre un apprenant et un expert humain. Recherche d’aide et
recherche d’information seraient alors deux construits complémentaires (Rouet &
Puustinen, 2009). Toutefois, la dimension sociale reste certainement réduite lorsque

I’'apprenant est en autonomie dans un EIAH  (Karabenick & Knapp, 1988), en particulier
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en

ce qui concerne les colts associés a la demande d’aide, les EIAH garantissant un

relatif anonymat (Keefer & Karabenick, 1998; Kitsantas & Chow, 2007). Ces aspects

seront développés dans la section consacrée aux facteurs influencant la demande d’aide

en

EIAH.

|.2.3 — LES MODELES DE LA RECHERCHE D’AIDE EN EIAH

Certaines caractéristiques des EIAH en font un contexte différent de I'apprentissage en

milieu social. Aleven, Stahl, Schworm, Fischer et Wallace (2003) ont adapté chaque

étape du modéle de Nelson-Le Gall (1981), afin d’établir un modele de la recherche

d’aide spécifique au contexte des EIAH.

18

1) Prise de conscience du besoin d’aide : dans le cadre d’un EIAH, le processus de
monitoring de I'apprenant peut étre assisté grace aux possibilités de feedback que

proposent les systémes.

2) Décision de chercher de I'aide : certains colts (par exemple I'acte de demander
de l'aide peut étre percu comme révélateur d’'une incompétence) et bénéfices liés a
la recherche d’aide (par exemple, I'aide me permettra de trouver la solution au
probléme) tels qu’ils ont été identifiés en milieu traditionnel a cette étape peuvent
étre différents en EIAH, en particulier parce que la demande d’aide peut davntage

étre anonyme.

3) Identification des aides potentielles : comme en contexte social, plusieurs
sources d’aides peuvent étre présentes dans un EIAH, mais elles peuvent étre de
natures plus variées (humaines ou non « humaines »). L'apprenant doit non
seulement identifier et localiser ces aides, mais il doit aussi décider lesquelles sont les

plus adaptées a ses besoins.

4) Utilisation de stratégies pour choisir I'aide : dans un EIAH, I'apprenant a moins de

possibilités et de flexibilité dans I’expression de sa demande d’aide et les interactions
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sont limitées. Cela peut entrainer plus de travail de la part de I'apprenant pour

trouver les informations adaptées a la spécificité de la tache a accomplir.

5) Evaluation de I'aide : a nouveau, la possibilité qu’offrent les EIAH de fournir un
feedback immédiat peut assister les apprenants dans ce processus. Si I'aide n’a pas
été efficace, I'apprenant échouera sans doute a nouveau a la tache et le systéme le

lui signifiera.

Pour Ruf & Ploetzner (2014) cependant, l'identification des aides potentielles
interviendrait avant la décision de chercher de I'aide. En effet, pour décider de chercher
de l'aide de fagon informée, les apprenants doivent savoir que des aides sont a leur
disposition dans I'EIAH, évaluer les efforts cognitifs a engager pour les traiter. lls
proposent donc d’inverser les étapes 2 et 3 telles qu’elles étaient proposées par Aleven
et ses collaborateurs. Selon ces derniers, les caractéristiques spécifiques des EIAH
impliguent que les données obtenues concernant la recherche d’aide dans le cadre d’un
apprentissage en contexte social ne sont pas forcément transposables a celles obtenues
dans le cadre d’un EIAH dans la mesure ou les caractéristiques du contexte different.
Néanmoins, on observe des constats relativement similaires concernant la qualité de la

recherche d’aide des apprenants.

Mercier & Frederiksen (2008) relevent que les aspects strictement cognitifs de la
recherche d’aide sont peu étudiés, en particulier dans le cas de recherche d’aides non-
humaines pour la résolution de problémes dans un EIAH, et ont cherché a développer
une théorie cognitive de la recherche d’aide. Leur modele est présenté comme une
variation de celui proposé par Aleven et al. (2003), appliqué aux EIAH dans lesquels sont
intégrés des tuteurs informatisés. Il est présenté comme étant un modeéle cognitif dans
la mesure ou il se base sur les théories du traitement de I'information, qui postulent
notamment que la cognition fonctionne de fagon séquentielle (Mercier & Frederiksen,
2007). L'ambition des auteurs est triple. Il s’agit tout d’abord de proposer un modele
cognitif de la recherche d’aide qui détaillerait la structure d’un épisode de recherche

d’aide (un épisode faisant référence a la séquence des actions relatives a la recherche
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d’aide) : ce modele doit donc définir les actions impliquées dans un épisode de
recherche d’aide. De plus, un éclairage doit étre apporté sur la facon dont ces actions
peuvent se dérouler au coeur d’un épisode. Enfin, le modele doit expliquer comment les
épisodes de recherche d’aide s’articulent avec les épisodes de résolution de probleme,
ces deux types d’épisodes fonctionnant en interaction. La fFigure 2 schématise ce

modele.

Reconnaitre
I'impasse s
TSR TSR ~<o
‘/’ Diagnostiquer
. I'impasse 5 \\
Définir le o i - '
type d’aide a 3 .
\
rechercher |
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
N
| Trouver |'aide appropriée |~—------___>| Evalieriiaide
-7
| Comprendre l'aide |—’

FIGURE 2 - MODELE DE MERCIER ET FREDERIKSEN (2008), P.21 (NOTRE TRADUCTION)

Trois étapes se succédent lors d’'un épisode de recherche d’aide. Lorsqu’un apprenant
rencontre une difficulté dans son processus de résolution de probléme, il doit établir un
nouveau but intermédiaire, qui consiste a trouver une aide qui lui permettra d’atteindre
son but initial (la résolution de la tache). Ainsi, la premiére étape consiste en la
planification de la recherche d’aide. Trois sous-composantes la définissent. L’apprenant
doit tout d’abord prendre conscience du fait qu’il se trouve dans une impasse. Cette

étape est a rapprocher de la « prise de conscience du besoin d’aide », premiére étape
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du modeéle de Nelson-Le Gall (1981), reprise ensuite par Aleven et al. (2003), et qui
s’appuie sur un monitoring de l'apprenant sur son propre état cognitif. Ensuite,
I'apprenant doit diagnostiquer cette impasse, c’est-a-dire qu’il doit en comprendre la
source (manque de connaissance, difficulté liée a I'exécution d’une procédure ou
planification inadaptée). Ce diagnostic est fait sur la base des connaissances relatives
aux exigences de la tache et aux aides disponibles, ainsi qu’a partir de ce que l'individu
connait de son besoin d’aide. Il permet ensuite de définir spécifiquement le type d’aide
adapté au probléme rencontré, et prépare ainsi la seconde étape : trouver l'aide
appropriée. Ceci implique de comparer les résultats de la recherche d’aide aux critéres
établis dans I’étape précédente. L’évaluation de la pertinence de I'aide est ici implicite,
et I'aide va étre assimilée, c’est-a-dire que son contenu va s’intégrer dans le réseau de
connaissances antérieures en créant un nouveau modele cognitif. Cette phase
correspond a |'étape de compréhension de l'aide, durant laquelle des compétences
métacognitives sont engagées. Tout au long de ce processus, il faut évaluer I'aide : les
criteres de cette évaluation dépendent du moment ou elle est engagée. Au moment de
la recherche d’une aide appropriée, I'évaluation porte sur la pertinence de l'aide. Au
moment de la compréhension de I'aide, I'’évaluation porte sur sa qualité ainsi que sur

son adéquation pour la construction d’un nouveau modéle mental.

Lorsque I'on compare le modéle d’Aleven et al. (2003), la modification proposée par
Ruff et Ploetzner (2014) ainsi que le modeéle de Mercier et Frederiksen (2008), on
constate que ces modeéles se rejoignent plus qu’ils ne se différencient, en particulier du
point de vue de leur déroulement séquentiel. Néanmoins, la suggestion de Ruff et
Ploetnzer (2014) met I'accent sur la plus grande variété potentielle des aides disponibles
en EIAH par rapport a un contexte social. Par ailleurs, le modéle de Mercier et
Frederiksen (2008) se distingue par la notion d’épisode ou de séquence de recherche
d’aide. Il détaille I'étape premiére de « prise de conscience du besoin d’aide » en
divisant ce processus en deux sous-étapes, la reconnaissance du probleme et le
diagnostic de ce probleme. Prendre conscience de son besoin d’aide et savoir le

diagnostiquer sont donc, selon leur modele, deux processus distincts, et le premier
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n’implique pas nécessairement le second. De plus, la décision de chercher de I'aide telle
gue définie par Aleven et ses collaborateurs est implicite a I'étape du choix de
spécifique de I'aide du modele de Mercier et Frederiksen. Enfin, le modele de Mercier et
Frederiksen intégre une étape cognitive de compréhension de I'aide, indispensable pour
tirer bénéfice de l'aide obtenue. L’ensemble des modeles inclut une derniére phase
d’évaluation. Enfin, les auteurs s’accordent a dire qu’a chacune de ces étapes, des
facteurs sont susceptibles d’influencer le bon déroulement du processus de recherche
d’aide en EIAH, et rejoignent en cela les modéles de la recherche d’aide en condition

d’apprentissage social (e.g., Karabenick et Newman, 2009 ; Nelson Le Gall, 1989).

Modele d’Aleven et al. (2003) Modeéle de Ruff et Ploetnzer Modéle de Mercier et

(2014) Frederiksen (2008)
1. Prise de conscience du 1. Prise de conscience du 1. Prise de conscience de
besoin d’aide besoin d’aide I'impasse
2. Décision de chercher de 2. ldentifications des aides 2. Diagnostic de I'impasse
I'aide potentielles
3. Détermination du type
3. Identifications des aides 3. Décision de chercher de spécifique d’aide a chercher
potentielles I'aide
4. Trouver |'aide appropriée
4. Utilisation de stratégies 4. Utilisation de stratégies
pour choisir I'aide pour choisir I'aide 5. Comprendre I'aide

5. Evaluation de I'épisode de 5. Evaluation de I'épisode de  6- Evaluation de l'aide
recherche d’aide recherche d’aide

TABLEAU 2 - COMPARAISON DES ETAPES DES MODELES DE LA RECHERCHE D'AIDE
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1.3—CONSTATS SUR LA QUALITE DE LA RECHERCHE D’AIDE, INDICATEURS ET MESURES

Nous avons souligné qu’une situation d’apprentissage autonome en EIAH implique des
contraintes particuliéres, la principale étant que l'apprenant doit gérer seul son
apprentissage. Pour Il'accompagner dans ce processus, les enseignants et les
concepteurs d’EIAH proposent différents types d’aides que I'apprenant peut solliciter. Il
peut s’agir d’aides cognitives, tels que des indices plus ou moins précis utiles pour
accomplir un exercice (e.g., Aleven & Koedinger, 2001), des glossaires (e.g., Bartholomé,
Stahl, Pieschl, & Bromme, 2006), des exemples d’exercices déja résolus (e.g., Huet,
Escribe, Dupeyrat, & Sakdavong, 2011), des cartes conceptuelles a concevoir (e.g.,
Oboko & Njenga, 2011) ou autres. Il peut aussi s’agir d’aides métacognitives : certains
EIAH proposent des outils d’aide a la planification, comme le fait de découper une tache
en sous-objectifs (e.g., Azevedo, Cromley, & Seibert, 2004; ) ou de proposer un
calendrier d’exercices (e.g., Dabbagh & Kitsantas, 2005) ; des outils de vérification (e.g.,
Jackson, Krajcik, & Soloway, 1990) ; des outils d’aides a I'autoévaluation telles que les

auto-explications (Griffin, Jee, & Wiley, 2009).

Pourtant, de facon générale, les études montrent que la recherche d’aides a
I'apprentissage est souvent menée de facon non optimale pour les apprentissages, en
contexte social autant que dans le cadre d’'un EIAH. Néanmoins, les méthodologies
utilisées pour mesurer le comportement de recherche d’aide différent selon les études,
et posent la question des indicateurs les plus pertinents a utiliser pour évaluer la qualité

de ce processus.

|.3.1 — CONSTATS SUR LA QUALITE DE LA RECHERCHE D’AIDE

Les comportements de recherche d’aide sont souvent inadaptés aux besoins des
apprenants, c’est-a-dire qu’ils ne correspondent pas aux comportements qui favorisent
le plus les apprentissages. Une demande d’aide optimale est strictement limitée aux
besoins de I'apprenant, et correspond a la sollicitation de I'information minimale qui

permettra d’accomplir une tache (Nelson-Le Gall, 1981). Paradoxalement, les étudiants
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qui ont le plus besoin d’aide sont souvent ceux qui en utilisent le moins, ou le moins
bien (Karabenick & Knapp, 1988; Renkl, 2002; Wood & Wood, 1999). Plusieurs
catégories de comportements inadaptés de recherche d’aide peuvent étre dégagées,
certains ayant été observés aussi bien en contexte d’apprentissage social qu’en EIAH,

d’autres étant plus spécifiques aux EIAH.

Un premier comportement inadapté est I’évitement de I'aide, et fait référence au cas
d’un apprenant qui ne cherche pas d’aide, bien qu’il en ait besoin, ce qui le rend
incapable d’adapter et d’améliorer ses compétences d’apprentissage. Ce comportement
est observé en contexte social (e.g., Butler, 1998; Karabenick, 2004; Talepasand &
Keshaavarzi, 2012) autant qu’en EIAH e.g., Aleven et al.,, 2003; Cheong, Pajares, &
Oberman, 2004a; Roll et al., 2006; Roll, Aleven, McLaren, & Koedinger, 2011). Un autre
comportement, déja identifié par Nelson-Le Gall (1981, 1985), concerne la demande
d’aide exécutive: au lieu de tenter de résoudre le probleme, ou de chercher
I'information minimale qui lui permettra d’accomplir la tache par lui-méme, I'apprenant
cherche une solution toute préte pour se débarrasser de la tache. Le traitement cognitif
gue fait I'apprenant de la tache reste donc superficiel. A nouveau, ce comportement est
observé en EIAH EIAH (e.g., Makitalo-Siegl, Kohnle, & Fischer, 2011) comme en contexte
social (e.g., Butler & Neuman, 1995; Nelson-Le Gall, 1981, 1985). Rappelons que cette
recherche d’aide, non-adaptée pour I'apprentissage, est opposée par Nelson-Le Gall a la
recherche d’aide instrumentale, cette derniére référant a un comportement de
recherche d’aide adaptatif pour les apprentissages (voir p.6). Enfin, une autre
orientation plus souvent étudiée dans le contexte des EIAH qu’en contexte social
concerne I'abus de la demande d’aide : ce comportement correspond au cas d’un
apprenant qui, tout en ayant les compétences nécessaires pour accomplir une tache par
lui-méme, sollicite tout de méme de I'aide sans en avoir nécessairement besoin (e.g.,
Aleven et al., 2004; Murray & Vanlehn, 2005; Newman, 2008; Roll et al., 2006). Ce
comportement est a rapprocher d’un autre, qui consiste pour les apprenants a utiliser
les caractéristiques d’'un EIAH (en particulier son systéme d’aides) pour trouver

rapidement une réponse a une tache, sans prendre le temps de réfléchir véritablement
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a cette tache. Dans ce cas, les apprenants se jouent du systéeme (en anglais, game the
system), dans le but principal de réussir la tache plutét que de chercher a maitriser de
nouvelles compétences et a comprendre (e.g., Aleven, Mclaren, Roll, & Koedinger, 2006;

Baker et al., 2006; Baker, 2005; Roscoe, Segedy, Sulcer, Jeong, & Biswas, 2013).

[.3.2 — INDICATEURS ET MESURES DE LA QUALITE DE LA RECHERCHE D’AIDE

La question de recherche de ce travail porte sur les facteurs qui impactent le processus
de recherche d’aide en EIAH, et les moyens d’améliorer ce processus lors d’une situation
d’apprentissage en autonomie. A cet effet, il convient d’interroger les méthodologies
utilisées pour évaluer la qualité du comportement de recherche d’aide. En effet, la
littérature scientifique fait apparaitre des différences concernant les méthodes de

mesures de la qualité du comportement de recherche d’aide.

Certains auteurs s’intéressent aux intentions de demander de I'aide, en EIAH (e.g.,
Cheng & Tsai, 2011; K.-H. Cheng, Liang, & Tsai, 2013; Cheong, Pajares, & Oberman,
2004) ainsi qu’en contexte social ( Karabenick & Knapp, 1991; Karabenick, 2004; Roussel,
Elliot, & Feltman, 2011; Talepasand & Keshaavarzi, 2012). Ces mesures sont basées sur
des indications auto rapportées relatives au comportement que le l'apprenant
adopterait dans des situations hypothétiques, présentées par un questionnaire.
Certaines servent a identifier les intentions de demander de I'aide ou d’éviter la
demande d’aide (e.g., Ryan & Pintrich, 1997), d’autres cherchent a déterminer la nature
de la demande d’aide (exécutive ou instrumentale, formelle ou informelle...) (e.g.,
Cheong et al., 2004; Karabenick & Knapp, 1991). Néanmoins, comme le soulignent Huet,
Dupeyrat, et Escribe (2011), ces méthodes de mesure posent probléeme depuis
I'apparition de travaux qui montrent que les intentions comportementales rapportées
par les apprenants ne correspondent pas nécessairement a leurs comportements
effectifs (N. J. Collazo, Elen, & Clarebout, 2012; Nathalie Huet, Dupeyrat, Amadieu, &
Sakdavong, 2011; Winne & Jamieson-Noel, 2002). Pour vérifier si les stratégies
inadaptées de recherche d’aide définies dans les questionnaires d’intentions se

retrouvent au niveau comportemental dans le cadre d’un apprentissage en EIAH,
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Vaessen, Prins, et Jeuring, (2014) se sont engagés dans une recherche exploratoire
destinée a identifier les stratégies de recherche d’aide mises en place par les éleves
dans le cadre d’une introduction a la programmation fonctionnelle. En tracant les
comportements des apprenants, les auteurs ont dégagé cing types de stratégies de

recherche d’aide :

- La faible demande d’aide

- La demande d’aide progressive, c’est-a-dire que les étudiants s’engagent
dans une demande d’aide de plus en plus précise et spécifique

- La demande de la solution (aide exécutive)

- La demande d’aide étape par étape : les apprenants demande de |'aide
pour chaque étape de I'exercice et semblent abuser des aides mises a leur disposition

- La demande de solution rapide : les éleves demandent la solution, mais
contrairement a la stratégie précédemment évoquée de demande directe de la solution,
les éléves essaient au préalable de résoudre I'exercice par eux-mémes.
On constate que les patterns comportementaux sont relativement similaires a ceux
évoqués plus haut. La faible demande d’aide pourrait correspondre a I’évitement de la
demande d’aide, la demande de la solution correspond a la recherche d’aide exécutive,
les stratégies de demande d’aide étape par étape et de demande de solution rapide
serait employées par les étudiants qui se jouent du systeme (game the system), et la
demande d’aide progressive serait une recherche d’aide instrumentale. Cette démarche
exploratoire permet de vérifier le fait que les stratégies de recherche d’aide identifiées
traditionnellement dans le cadre d’un apprentissage social se retrouvent bien dans un
EIAH.
Ces derniéres années, les chercheurs se basent de plus en plus sur des mesures
comportementales, identifiées comme étant plus objectives. Certains utilisent comme
indicateur le nombre de demandes d’aide (T Bartholomé et al., 2006; Rebolledo-Méndez,
Boulay, & Luckin, 2005; Ruf & Ploetzner, 2014). Ces méthodes d’analyse sont utiles pour
évaluer certains aspects qui caractérisent la qualité de la recherche d’aide, en

discriminant par exemple le taux de demandes d’aide instrumentale du taux de
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demande d’aide exécutive. Toutefois, concernant I'évaluation de I'adéquation de la
demande d’aide par rapport au besoin réel d’aide, cette méthode de mesure peut étre
problématique. En effet, si 'on s’en tient a cet indicateur, deux apprenants qui
sollicitent par deux fois une aide instrumentale au cours d’une séquence
d’apprentissage seront considérés comme similaires du point de vue de leur
comportement de recherche d’aide. Néanmoins, la pertinence de leur action dépend
aussi de leur besoin d’aide : si 'apprenant a eu besoin d’aide a deux reprises au cours de
cette séquence d’apprentissage, son comportement est adapté. En revanche, si sur cing
difficultés nécessitant de I'aide, un apprenant n’en sollicite qu’a deux reprises, alors ce
dernier fait manifestement preuve d’une tendance a éviter la demande d’aide. De plus,
un travers que I'on retrouve dans la littérature consiste a considérer que plus le nombre
de demandes d’aide d’'un apprenant est important, plus I'apprenant est autorégulé
(e.g.,Stright, Neitzel, & Sears, 2001) : or, comme le souligne Puustinen (2010), un
demandeur d’aide autorégulé ne demande de l'aide que lorsque cette aide est

réellement nécessaire.

Pour juger de facon plus fine la qualité de la recherche d’aide, certains auteurs mettent
en perspective les demandes d’aide avec les erreurs commises (Wood, 2001; Wood &
Wood, 1999) ou bien avec les connaissances antérieures des éleves éléves (e.g.,
Aleven et al., 2006; Roll et al., 2007), afin de déterminer s’il y a abus ou évitement de
I'aide. Par exemple, Wood et Wood (1999) intégrent parmi leurs indicateurs la tendance
a demander de I'aide plutét que de risquer une erreur par le biais du calcul suivant :
nombre de demandes d’aides / (erreur + nombre de demandes d’aide). D’autres auteurs
ont congu des dispositifs qui font un diagnostic cognitif des connaissances de
I'apprenant: ce diagnostic cognitif permet ensuite I'élaboration d’un diagnostic
métacognitif du comportement de recherche d’aide des apprenants, en mettant en
perspective leur besoin d’aide et leur comportement (Aleven et al., 2006; Roll et al.,
2007; Roll et al., 2006; Roll, Aleven, McLaren, & Koedinger, 2011). Cette méthodologie
est complexe a envisager dans un contexte social, et est essentiellement utilisée dans le

cadre des EIAH.
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Ainsi, au sein méme d’un méme contexte d’étude, a savoir I'apprentissage en EIAH,
plusieurs méthodologies d’évaluation de la pertinence du comportement de recherche
d’aide peuvent étre identifiées. Il nous semble néanmoins essentiel de mettre en
perspective le besoin d’aide avec le comportement réel de demande d’aide des

apprenants, afin de garantir la fiabilité du diagnostic.

1.4 — CONCLUSION

Ce chapitre nous a permis de mieux cerner I’évolution des conceptions liées a la
recherche d’aide en situation d’apprentissage. Au départ, la demande d’aide était
considérée comme un indicateur d’'un manque d’autonomie. Cependant, les travaux
pionniers de Nelson-Le Gall (1981, 1985) ont été suivis par de nombreuses études qui
ont montré l'intérét adaptatif d’'une recherche d’aide correctement calibrée pour
I'apprentissage : la recherche d’aide est dorénavant considérée comme une stratégie
d’autorégulation qui soutient les apprentissages (Karabenick & Newman, 2013; Keefer &
Karabenick, 1998; Ryan et al., 2001; Zimmerman & Schunk, 2001). Le processus de
recherche d’aides a l'apprentissage est aujourd’hui un champ riche de recherches
scientifiques, et a donné lieu a plusieurs modeles (Karabenick & Newman, 2009; Nelson-
Le Gall, 1981). Ceux-ci ont été utilisés pour comprendre les raisons pour lesquelles de
nombreux apprenants ne parviennent pas a réguler leur recherche d’aide (e.g.,
Karabenick & Knapp, 1991; Newman, 1991; Ryan et al., 2001). Les chercheurs ont
beaucoup étudié le role des colts et bénéfices socio-affectifs liés a I'acte de demande
d’aide sur les intentions de demande d’aides (e.g., Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Newman,
1991; Ryan, Hicks, & Midgley, 1997; Ryan & Pintrich, 1997). Plus récemment avec
I’évolution des modeéles et leur adaptation aux EIAH les travaux ont évalué le
comportement réel d’usage des aides. (Aleven et al., 2003; Mercier & Frederiksen, 2008;
Ruf & Ploetzner, 2014). Comme nous lI'avons indiqué, les auteurs s’accordent a dire que
de multiples facteurs peuvent intervenir aux différentes étapes d’'une séquence de

recherche d’aide. L'objet du chapitre suivant sera de présenter |'état de la recherche

28



Chapitre | — La recherche d’aide : définitions et modeles

concernant les facteurs qui influencent la qualité de la recherche d’aide effective et non

pas sur les intentions de rechercher de 'aide.
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CHAPITRE Il — LES FACTEURS QUI INFLUENCENT L’UTILISATION DES AIDES

EN EIAH

Le chapitre précédant nous a permis de cerner les principales caractéristiques et
définitions relatives au processus de recherche d’aides a I'apprentissage. Nous avons
établi que la recherche d’aide est une stratégie d’autorégulation qui, lorsqu’elle est
menée de facon adaptée, permet de soutenir les apprentissages (e.g., Newman, 2008;
Ryan, Pintrich, & Midgley, 2001; Ryan & Pintrich, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2005; ).
Malheureusement, de nombreux apprenants échouent a réguler leur demande d’aide
(e.g., Makitalo-Siegl et al., 2011 ; Aleven et al., 2006 ; Aleven et al., 2004; Murray &
Vanlehn, 2005; Newman, 2008; Roll et al., 2006). Identifier les facteurs affectant le
comportement d’usage des aides est une étape préalable essentielle avant de tenter de

soutenir le processus de recherche d’aides en EIAH

Nous présenterons dans ce chapitre trois grandes catégories de facteurs susceptibles
d’influencer le processus de recherche d’aide des apprenants : les facteurs affectivo-

motivationnels, les facteurs cognitifs et les facteurs métacognitifs.

11.1 — FACTEURS AFFECTIVO-MOTIVATIONNELS

Nous présenterons dans un premier temps les facteurs relatifs a la théorie des buts
d’accomplissement de soi (Ames, 1992). Nous présenterons ensuite les perceptions des
colts affectifs et motivationnels pouvant étre associés a la demande d’aide, puis le

sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 1986).

[1.1.1 — LES BUTS D’ ACCOMPLISSEMENT DE SOI

Les buts d’accomplissement de soi sont les raisons qui poussent un individu a s’engager
dans une tache (Ames, 1992). On distingue les buts de maitrise, sous lesquels I'individu
cherche a apprendre et d’acquérir des nouvelles compétences ou connaissances, et les
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buts de performances, qui correspondent au désir de montrer a autrui sa compétence
et ses réussites (e.g., Ames, 1992 ; Dweck & Leggett, 1988). Un individu qui poursuit un
but de maitrise est avant tout préoccupé par ses progrés personnels et ses
comparaisons sont essentiellement autoréférencées (Ames, 1992). Un individu qui vise
un but de performance souhaite montrer a autrui (un enseignant, les pairs...) sa
compétence, ses réussites, et est préoccupé par la comparaison sociale (e.g., Ames,
1992 ; Dweck & Leggett, 1988). Les buts ont par la suite été divisés en deux dimensions
d’approche et d’évitement : I'lapproche fait référence au fait de souhaiter un événement
positif, I’évitement au fait de chercher a ne pas vivre une siuation ou un événement
négatif (Elliot & Harackiewicz, 1994). Sous un but de performance-approche, I'individu
veut se montrer compétent et cherche les jugements positifs; sous un but de
performance-évitement, I'individu veut éviter de paraitre incompétent aux yeux d’autrui
et éviter les jugements négatifs (Elliot & Church, 1997). Les buts de maitrise-approche
correspondent a la volonté d’apprendre, les buts de maitrise-évitement a la volonté
d’éviter de ne pas apprendre ou d’éviter I'’échec (non par crainte d’'une évaluation
négative, comme pour les buts de performance-évitement, mais parce qu’échouer est

un indicateur de non maitrise de la tache) (Elliot et McGregor, 2001).

L’adoption de buts de maitrise ou de buts de performance conduit a des interprétations
différentes des événements, tels que la confrontation a une difficulté. Pour un
apprenant qui poursuit vers un but de maitrise, une difficulté rencontrée lors d’un
apprentissage indique que la stratégie d’apprentissage employée est inadaptée et qu’il
est nécessaire d’en changer (Dweck & Leggett, 1988). A l'inverse, les étudiants visant
des buts de performances pergoivent la confrontation a une difficulté ou un échec
comme un indicateur d’un manque de compétence qui menace leur estime d’eux-
mémes (Dweck & Leggett, 1988), induit chez eux de I'anxiété (Sarason, 1988) et des

affects négatifs (Seligman & Abramson, 1979).

Selon le but d’apprentissage poursuivi, les colts affectif et motivationnels associés a la

demande d’aide ne sont pas les mémes, et les intentions de chercher de I'aide en cas de
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difficulté different. En EIAH (Cheong et al., 2004b) comme en contexte social
(Karabenick, 2004; Ryan & Pintrich, 1997), I'adoption de buts de maitrise est reliée a
I'intention de ne pas éviter la recherche d’aide et de solliciter une aide instrumentale
plutét qu’exécutive. Les buts de performance-évitement sont corrélés avec les
intentions d’éviter de I'aide et de demander plut6ot une aide exécutive qu’instrumentale
(Karabenick, 2004; Pajares, Cheong, & Oberman, 2004). Les résultats concernant les
intentions reliées aux buts de performance-approche sont plus instables. Certaines
études font apparaitre un lien positif avec I'évitement de la demande d’aide (e.g.,
Middleton & Midgley, 1997; Ryan & Pintrich, 1997), d’autres constatent un lien négatif
(Tanaka, Murakami, Okuno, & Yamauchi, 2002), d’autres enfin ne trouvent pas de lien
(e.g., Cheong et al., 2004; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Cependant, lorsqu’on observe le
lien entre les buts d’accomplissement et les comportements réels de recherche d’aide
en EIAH, les résultats sont moins probants (voir tableau 3). La plupart des études ne
trouve pas de lien entres les buts de maitrise et les demandes d’aide instrumentale
(Bartholomé, Stahl, Pieschl, & Bromme, 2006; Huet, Escribe, Dupeyrat, & Sakdavong,
2011; Martinez-Mirdn, Harris, & Boulay, 2005; Stavrianopoulos, 2007; Vaessen, Prins, &
Jeuring, 2014). Clarebout & Elen (2009a) trouvent néanmoins une relation négative avec
le nombre de demandes d’aide instrumentale. De la méme facon, les quelques études
évaluant I'impact des buts de performance ne trouvent pas de relations avec 'usage
d’aides instrumentales (Bartholomé et al., 2006; Clarebout & Elen, 2009a; Martinez-
Mirodn et al., 2005; Vaessen et al., 2014), a I'exception de Huet, Escribe, et al., (2011) qui

trouvent une relation négative.
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Buts de Buts de
. ) Buts de
Auteurs (aides proposées) maitrise performance- performance-
approche évitement

Bartholomé et al 2006 .
g (glossaire et explication associée NS BP Non étudié
§ fig)
— Clarebout & Elen, L
& ) ) NS BP Non étudié
T 2009a (questions, exemples et
)
5 figures)
g Huet, Escribe, Dupeyrat, &
§ Sakdavong, 2011 (cours, NS - -
b4 exercices similaires, ....)
el
‘© Martinez-Miron, Harris, Du Non étudié
- , _ NS NS BP
2 Boulay, Luckin, & Yuill, 2005
()
?"’P Stavrianopoulos, 2007 NS Non étudié Non étudié
>

Vaessen, Prins, & Jeuring (2014) NS NS NS

Baker et al 2005 NS NS NS
4 Huet, Escribe, Dupeyrat, &
= NS NS NS
@ = | Sakdavong, 2011
3 ®
> Vaessen, Prins, & Jeuring (2014) - NS +

TABLEAU 3 -SYNTHESE DES RESULTATS DES ETUDES EVALUANT L'USAGE REEL DES AIDES EN EIAH SELON LES BUTS

D'ACCOMPLISSEMENT

Nous constatons que si de nombreuses études échouent a trouver un lien entre les

comportements de recherche d’aide et les buts d’accomplissement des apprenants, les

résultats ne font tout de méme pas consensus. Une explication que I'on peut avancer

concerne l'impact d’autres facteurs motivationnels, qui pourraient agir en interaction

avec l'effet des buts poursuivis. Certains auteurs avancent I'hypothése d’'un effet

modérateur des perceptions liées a la demande d’aide, et notamment des colts

affectivo-motivationnels qui peuvent étre associés a la demande d’aide.

[1.1.2 — LA PERCEPTION DE MENACES ASSOCIEES A LA DEMANDE D’AIDE
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» Effet des perceptions d’'une menace sur I'usage des aides

Les premiers travaux sur la recherche d’aide, portés par Nelson Le-Gall (1981, 1985)
évoquaient déja les colts affectifs et motivationnels pouvant étre associés a la demande
d’aide. Les apprenants peuvent en effet percevoir la recherche d’aide comme une
menace pour leur estime de soi et/ou pour leur autonomie (Butler, 1998; Newman,
1990). Dans le premier cas, le besoin d’aide est percu par l'individu comme une
manifestation d’un manque de compétence. Cette perception conduit I'apprenant a
craindre les jugements négatifs d’autrui et peut conduire a un évitement de la recherche
d’aide (Butler & Neuman, 1995; Newman, 1990; Ryan & Pintrich, 1997). Dans le second
cas, la recherche d’aide percue comme une menace pour I'autonomie, les apprenants
considérent que leur besoin d’aide est en contradiction avec leur besoin d’autonomie.
Aussi, ils disent préférer accomplir la tache seuls plutot que de chercher de l'aide.
Toutefois, lorsqu’ils cherchent de l'aide, les individus qui sentent leur autonomie
menacée chercheront plutét une aide instrumentale (Butler, 1998).Ces résultats ont été
obtenus en contexte social et sur la base de mesure d’intentions. Trés peu d’études

évaluent I'impact des perceptions d’une menace sur |'usage réel des aides en EIAH.

Pour autant, parce que l'anonymat est davantage garanti dans un contexte
d’apprentissage a distance en EIAH qu’en contexte social, les colts associés a la
demande d’aide peuvent étre réduits. Karabenick et Knap (1988) ont comparé les
demandes d’aides des apprenants (mesures auto-rapportées) selon que l'aide était
disponible sur ordinateur ou bien accessible auprés d’une autre personne. Quatre-vingt-
six pourcent des participants rapportent qu’ils ont recherché de I'aide lorsqu’ils
pouvaient le faire sur ordinateur, tandis que seulement 36% rapportent avoir demandé
de l'aide lorsqu’ils devaient le faire aupres d’une autre personne. D’autres études
montrent qu’il est plus facile pour de s’engager dans un comportement de recherche
d’aide lorsque celui-ci peut se faire par messagerie électronique, parce que la recherche
d’aide est moins percue comme une menace par rapport a une relation en face-a-face
(Keefer & Karabenick, 1998; Kitsantas & Chow, 2007). De plus, dans I'étude de Kitsantas
et Chow (2007), les étudiants rapportent que I'aide demandée par courrier électronique
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a été plus utile que I'aide demandée par téléphone ou en personne. Plus récemment,
Reeves et Sperling (2015) ont évalué les intentions qu’avaient les étudiants d’utiliser
deux modalités de sources d’aides mises a leur disposition: en ligne (discussion
asynchrone par e-mail ou forum) ou en face-a-face (auprés d’enseignants ou
d’étudiants). Les menaces associées a la demande d’aide sont corrélées négativement a
I'intention de demander de I'aide, mais uniquement des demandes d’aide en face a face.
Il n’y a pas de corrélation entre les menaces pergues et les intentions de solliciter de
I'aide de fagon asynchrone. Par ailleurs, les intentions différaient selon le niveau des
étudiants. Ceux qui étaient les plus performants préféraient demander de I'aide en face
a face, tandis que ceux qui étaient les moins performants préféraient obtenir de I'aide

par I'intermédiaire des technologies.

Ainsi, un relatif anonymat, possible dans le cadre d’une recherche d’aide dans un EIAH,
semble diminuer le comportement d’évitement de la recherche d’aide en en diminuant
le colit percu, en particulier pour les apprenants qui sont les moins performants :
demander de I'aide sur ordinateur permettrait de diminuer la menace liée a I'acte de
recherche d’aide (Keefer & Karabenick, 1998 ; Kitsantas et Chow, 2007). Néanmoins,
ceci ne concerne pas tous les co(its pouvant étre associés a la recherche d’aide ; la
menace sur la compétence ne serait en effet pas affectée par la dimension « anonyme »

de I'EIAH (Huet, Dupeyrat, & Escribe, 2011; Karabenick, 2011).

Les perceptions de I'acte de demande d’aides comme révélatrices d’une incompétence
pourraient avoir un role médiateur dans la relation entre buts d’accomplissement de soi

et acte de demande d’aide.

> Un impact médiateur des perceptions sur la relation entre buts

d’accomplissement et usage des aides ?

Les menaces percues dans l'acte de recherche d’aide seraient associés aux buts
d’accomplissement. Les buts de maitrise seraient associés a la perception d’une

menace pour l'autonomie (Huet et al.,, 2011) ; les buts de performance-évitement
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seraient liés aux menaces pour la compétence (Nathalie Huet, Escribe, et al., 2011;
Karabenick, 2003; Nitsche, Dickhduuser, Fasching, & Dresel, 2011; Tanaka et al., 2002) ;
les buts de performance-approche seraient liés a la perception d’'une menace sur la
compétence (Huet et al., 2011 ; Karabenick , 2003). Ces perceptions auraient un impact
médiateur sur la relation entre les buts et les intentions de demander de I'aide
(Karabenick, 2003 ; Newman, 1990; Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002).
Cependant, comme souligné plus haut, les études sont plus rares en ce qui concerne les
relations entre perceptions et usage réel des aides, et les résultats ne font pas
apparaitre de relation entre perceptions des menaces liées a la demande d’aide et
usage réels des aides en EIAH (Nathalie Huet, Escribe, et al., 2011; Nathalie Huet, Motak,
& Sakdavong, 2016). Aussi, on ne peut confirmer le réle médiateur des perceptions de
I'acte de demande d’aide dans la relation entre buts d’accomplissement de soi et acte

de demande d’aide.

D’autres perceptions peuvent impacter le comportement d’usage des aides, comme les

perceptions de soi. C’est le cas du sentiment d’auto-efficacité.

[1.1.3 — LE SENTIMENT D’ AUTO-EFFICACITE

Selon Bandura (1986), le sentiment d’auto-efficacité (SAE) est un jugement sur ses
propres capacités a atteindre un certain niveau de performance dans un domaine donné.
Il influence la motivation, les affects, la pensée, I'action. Le SAE peut influencer la

performance, indépendamment des compétences (Zimmerman & Pons, 1986).

De nombreux chercheurs se sont intéressés a la relation entre SAE et recherche d’aide.
Cependant, ces études sont trés hétérogenes en ce qui concerne les mesures et les
contextes d’étude : certaines évaluent les intentions en contexte social (Sakiz, 2011),
d’autres évaluent les comportements en contexte social (Ryan & Shin, 2011(Mina
Puustinen & Winnykamen, 1998)), d’autres encore s’intéressent aux intentions en EIAH
(Cheng et al., 2013; Cheong et al., 2004b; Kitsantas & Chow, 2007), et d’autres enfin

évaluent les comportements de recherche d’aide en EIAH (Nelson & Ketelhut, 2008).
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Aussi, les résultats sont tres divergents en ce qui concerne la relation entre SAE et
recherche d’aide. Selon certaines études, les apprenants qui ont de faibles perceptions
de soi évitent plus souvent la recherche d’aide que les apprenants qui ont de bonnes
perceptions de soi (Linnenbrink & Pintrich, 2003; Ryan et al., 2001) : la recherche d’aide
présenterait un danger pour le maintien de I'impression de compétence (Frank Pajares,
Cheong, & Oberman, 2004). Ces études soutiennent I'hypothése de vulnérabilité.
Toutefois, dans d’autres études, les apprenants ayant un SAE élevé évitent aussi la
recherche d’aide (e.g., Ryan et al., 2001 ; Puustinen, 1998 ; Williams & Takaku, 2011),
notamment si elle est associée a une perception menacgante de la recherche d’aide
(Ryan et al., 2001 ; Karabenick, 2003) ou si les apprenants attribuent leurs difficultés a
des facteurs hors de leur contréle (Ryan et al., 2001). Ces études soutiennent
I’hypothése de cohérence (Karabenick & Knapp, 1991). Enfin, une derniére hypothése
propose l'idée que les étudiants qui ont des valeurs extrémes de SAE, c’est-a-dire trés
faibles ou tres élevées, sont ceux qui cherchent le moins de I'aide lorsqu’ils en ont

besoin : il s’agit la de I'hypothese de U inversé de Karabenick et Knapp (1988).

Pour clarifier ces contradictions apparentes, il convient d’interroger la relation entre SAE
et recherche d’aide dans un cadre bien précis, celui qui nous intéresse ici étant le
comportement de recherche d’aide au cours d’un apprentissage en EIAH ; cependant,
les études s’intéressant a ce cadre précis sont encore rares (Kitsantas & Chow, 2007).
Les chercheurs ayant interrogé les intentions de demander de I'aide en EIAH trouvent
souvent une relation positive entre le niveau du SAE et les intentions déclarées de
demander de l'aide instrumentale quand nécessaire, soutenant I’hypothese de
vulnérabilité (e.g., Cheng & Tsai, 2011; Cheong et al., 2004; Kitsantas & Chow, 2007). En
revanche, les résultats sont différents en ce qui concerne les comportements réels
(voirTableau 4). Nelson et Ketelhut (2008) ont étudié I'impact du niveau du SAE sur
I'utilisation d’un systeme d’aides sur demande, implanté au sein d’un environnement
visant a enseigner la conduite d’'une démarche scientifique. Les résultats montrent que
les étudiants avec un faible SAE ont consulté significativement moins de messages

d’aide que leurs pairs qui ont un SAE plus élevé. Les étudiants ayant un niveau de SAE
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faible ont par ailleurs eu des performances d’apprentissages plus faibles que leurs pairs
au SAE élevé, mais ceux qui ont consulté les messages ont été aussi performants que les
autres. Ici, la relation entre SAE et comportement de recherche d’aide va dans le sens
des études évaluant les intentions, c’est-a-dire I’hypothése de vulnérabilité. En revanche,
Williams & Takaku (2011) trouvent un résultat inverse : dans le cadre d’un atelier d’aide
a la rédaction, les apprenants qui avaient un faible SAE étaient des « chercheurs d’aide »
plus actifs que ceux ayant un SAE élevé, ce qui va plutot dans le sens de I’hypothese de
cohérence. Les résultats obtenus par Collazo, Elen, & Clarebout (2012) montrent aussi
une relation négative entre le niveau du SAE et le nombre d’utilisations d’outils d’aide a
I'apprentissage. Enfin, cette méme hypothese de cohérence a été validée par les

résultats de Huet et al. (2016).
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TABLEAU 4 - SYNTHESE DES ETUDES EVALUANT LA RELATION ENTRE SAE ET RECHERCHE D'AIDE

Cohérence

- Cohérence

- Cohérence

+ Vulnérabilité
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11.2 — FACTEURS COGNITIFS

Bien qu’encore relativement peut étudiés, on peut considérer que deux grands facteurs
cognitifs peuvent influencer les comportements de recherche d’aide, les connaissances

antérieures et la charge cognitive ressentie durant une activité d’apprentissage.

[1.2.1 — LES CONNAISSANCES ANTERIEURES DE L’APPRENANT

Les connaissances antérieures peuvent porter sur I'EIAH et ses caractéristiques. On sait
par exemple que les connaissances liées aux environnements hypertextes influence les
stratégies de recherche d’information, ainsi que l'utilisation appropriée d’outils (e.g.,
Bromme & Stahl, 1999, 2002; Gray, 1990; Wallace & Kupperman, 2000). Les utilisateurs
qui n‘ont pas I"habitude d’utiliser un systeme hypertexte utilisent les outils mis a leur
disposition, comme des glossaires, de facon moins adaptée que les utilisateurs habitués
a ce type de systétme. Néanmoins, peu d’études évaluent la relation entre les
connaissances antérieures sur I'EIAH et leur comportement de recherche d’aide (Aleven
et al., 2003). La plupart des auteurs se sont davantage intéressés a la relation entre

I‘usage des aides et les connaissances antérieures du domaine d’apprentissage.

Wood et Wood (1999) ont étudié les comportements de recherche d’aide en fonction
du niveau de connaissances antérieures dans le cadre d’un apprentissage sur un EIAH
appelé Quadratic, destiné a enseigner les fonctions quadratiques et les expressions
polynomiales. Quadratic propose, sur demande, des aides de différents niveaux allant
d’un feedback général a des instructions de plus en plus spécifiques. L'analyse des
comportements des apprenants montre que les étudiants qui ont de faibles
connaissances antérieures font plus d’erreurs et cherchent plus souvent de l'aide.
Cependant, comparativement aux étudiants avec des connaissances antérieures élevées,
ces étudiants ne cherchent pas forcément de I'aide aprés une erreur, et ne parviennent
donc pas a corriger seuls leurs erreurs. Ces résultats sont équivalents a ceux trouvés par
Renkl (2002), qui a constaté que les étudiants ayant de faibles connaissances

antérieures utilisaient plus d’aides dans le cadre d’un apprentissage en EIAH, mais ne
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montraient pas pour autant des gains d’apprentissage supérieurs aux étudiants ayant
des connaissances préalables supérieures. Chez Wood et Wood, les éleves qui ont une
meilleure base de connaissances s’engagent dans un processus de recherche d’aide plus
efficace, essentiellement parce qu’ils cherchent de I'aide aprés avoir commis une erreur.
De plus, ces éléves ont tendance a avoir de meilleures performances d’apprentissage
lorsqu’ils attendent avant de demander de I'aide au tuteur. D’aprés Wood (2001), ce
dernier résultat pourrait indiquer le fait que les étudiants qui attendent avant de
demander de l'aide s’engagent dans un processus d’auto-explication qui favorise leur

apprentissage.

On peut en conclure que les étudiants qui ont une faible base de connaissance ont un
jugement moins précis de leur besoin d’aide et savent moins autoréguler leurs
apprentissages (Wood et Wood, 1999 ; Aleven et al., 2003). Cette idée va dans le sens
des études qui montrent que le niveau de connaissances antérieures impacte la qualité
du monitoring apprenants: les apprenants qui ont des connaissances antérieures
élevées ont un monitoring de leurs connaissances plus précis que ceux ayant une base
de connaissances plus faible (Griffin et al., 2009; Kostons, Gog, & Paas, 2009). Toutefois,
d’aprés Wood (2001), les étudiants ayant de faibles connaissances antérieures sont face
a des taches qui, du fait de leurs faibles connaissances sur le domaine, sont
subjectivement plus difficiles a accomplir : aussi, il leur est plus difficile d’avoir un
comportement autorégulé. Afin de vérifier cette hypothése, Wood (2001) a élaboré
DATA (Dynamic Assessment and Tutoring in Arithmetic) pour étudier I'impact de
I"'adaptation du domaine sur le comportement de recherche d’aide. Une premiére série
de problemes est proposée a I'apprenant, et selon son degré de réussite, DATA classifie
les éleves dans 8 niveaux de compétences, du plus faible au plus élevé. Apres cette
classification, les éleves s’engagent dans la résolution d’une classe de problémes
sélectionnée en fonction de leur niveau. Lorsque le niveau des exercices est adapté au
niveau de leurs connaissances antérieures, on n’observe plus de relation entre les
connaissances antérieures et le comportement de recherche d’aide. D’aprés Wood

(2001), ce dernier résultat impliquerait que les différences de comportement de

42



Chapitre Il — Les facteurs qui influencent I'utilisation des aides en EIAH

recherche d’aide selon le niveau des connaissances antérieures ne s’expliquent pas par
I'imprécision de leur monitoring en soi, mais plutét par le contexte d’apprentissage,
dont certaines caractéristiques (ici, le niveau de difficulté des exercices) faciliteraient ou
perturberaient les conditions de mise en oceuvre d’'un monitoring, et donc d’une
recherche d’aide adaptée. Une explication pourrait étre que les apprenants mobilisent
davantage d’effort mental lorsqu’ils ont de faibles connaissances antérieures que

lorsqu’ils ont des connaissances antérieures élevées.

[1.2.2 — La charge mentale : ses liens avec les processus d’autorégulation et les

connaissances antérieures

Les variations de niveau de charge mentale sont encore peu considérées comme un
facteur qui influence les comportements de recherche d’aide. Pourtant, des recherches
montrent que la charge mentale percue a un effet sur la qualité des processus d’auto-
évaluation (Van Gog & Paas, 1998) donc sur la prise de conscience du besoin d’aides, et
certains auteurs proposent de considérer I'impact d’une « charge métacognitive »

(Schwonke, 2015; Valcke, 2002).
> La charge mentale® : une définition

Le systeme cognitif est vu comme un ensemble de schémas de connaissances organisés
et stockés dans une premiere composante, la mémoire a long terme (MLT); ces
schémas de connaissance dirigent les mécanismes exécutifs opérés par une seconde
composante, la mémoire de travail (MDT) (e.g., Van Merriénboer & Sweller, 2005).
Alors que la MLT est considérée comme un lieu de stockage illimité et permanent, la
MDT est une composante limitée en termes de capacité et de durée. Aussi, lorsque la
MDT doit traiter simultanément un grand nombre d’informations, elle peut étre
surchargée. En ce sens, la charge mentale peut étre définie comme I'empan de mémoire

de travail utilisé au cours d’une tache (Tricot & Chanquoy, 1996).

! Les théories de la charge mentale sont multiples et complexes. Ce théeme n’étant pas I'objet principal de
cette thése, nous proposons ici une définition simplifiée.
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» Charge mentale et connaissances antérieures

La charge mentale varie en fonction des connaissances et des expériences antérieures
dans un domaine donné (e.g., Kalyuga, 2011). Un individu ayant des connaissances
antérieures élevées dans un domaine associe chaque situation ou connaissance
familiére a un ensemble de schémas cognitifs stockés en MLT. L'individu construit ainsi
un ensemble de schémas complexes, organisés et automatisés (e.g., Kalyuga, 2007), ce
qui lui permet de traiter de multiples concepts simultanément, réduit la charge associée
aux traitements de ces informations et facilite I'acquisition ou la réorganisation de ses
schémas de connaissances. A linverse, un apprenant qui dispose de faibles
connaissances antérieures ressentira un niveau de charge mentale élevé du fait du
manque de schémas disponibles sur le domaine d’apprentissage pour traiter les

nouvelles informations (Tuovinen & Sweller, 1999).
» Charge mentale et comportements de recherche d’aide

Bien qu’encore peu étudiée sous cet angle, il semble qu’a moins d’étre complétement
automatisée, I'utilisation de stratégies métacognitives mobilise des ressources
cognitives. Van Gog & Paas (1998) ont montré que l'activité métacognitive de
monitoring est colteuse cognitivement, et réduit les performances sur des taches
complexes ; I'activité de monitoring durant I'apprentissage serait une seconde tache qui
s’ajouterait a la tache premiere d’apprentissage. Il n’existe pas, a notre connaissance,
d’études qui évaluent clairement le colit cognitif associé a l'usage de stratégies
d’autorégulation. Néanmoins, pour Schwonke (2015), le fait que les outils d’aides a
I'apprentissage soient peu ou mal utilisés en EIAH serait d{ au fait que la mobilisation de
connaissances et stratégies métacognitives, nécessaire pour mener a une utilisation
autorégulée de ces outils, serait trop colteuse cognitivement. Aussi, Schwonke (2015)
reprend l'idée déja proposée par Valcke (2002) de considérer le concept de charge

métacognitive.

Ces éléments donnent un éclairage sur les différences de comportement de recherche
d’aide observées en fonction du niveau d’expertise des apprenants. En effet, alors que
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la recherche d’aide est supposée favoriser les performances d’apprentissage, dans les
études de Wood et Wood (1999) et Renkl (2002), seuls les experts voient leurs
performances d’apprentissages augmenter, tandis que les novices, malgré un nombre
plus élevé de demande d’aides, ont un gain d’apprentissage plus faible. Cependant,
I’effet des connaissances antérieures sur le comportement de recherche d’aide disparait
lorsque le niveau des exercices d’apprentissage est adapté au niveau de connaissances
des apprenants (Miyake & Norman, 1979; Wood, 2001) ou bien lorsque le niveau de
connaissance des apprenants augmente (Pieschl, Stahl, & Bromme, 2003). En reprenant
ces résultats au regard des apports de la théorie de la charge cognitive, on peut avancer
I'idée que les ressources cognitives mobilisées pour I'apprentissage sont trop
importantes pour que les étudiants aux faibles connaissances antérieures puissent
s’engager dans un comportement de recherche d’aide adapté : lorsque la charge
cognitive mobilisée pour I'apprentissage est diminuée (de fagon intrinséque a
I'apprenant lorsque son niveau d’expertise augmente, ou de fagon extrinseque lorsque
le niveau de la tache diminue), le comportement de recherche d’aide devient plus

adapté.

11.3 — FACTEURS METACOGNITIFS

Le monitoring renvoie a I'’évaluation que fait I'individu de son processus d’apprentissage
(e.g., Zimmerman, 1990). Les modeles de I'apprentissage autorégulé soulignent que
I"'autorégulation s’appuie sur ces processus de monitoring, et les modeles décrivant la
recherche d’aide comme stratégie d’autorégulation s’accordent sur l'idée que la
recherche d’aide s’appuie sur un processus de monitoring (e.g., Nelson Le-Gall, 1989 ;
Aleven et al., 2003). En outre, les processus métacognitifs s’appuient sur des
connaissances métacognitives (Flavell, 1981), qui peuvent porter sur la tache, sur la
personne ou sur la stratégie (Flavell, 1977). En tant que stratégie d’autorégulation, la

recherche d’aide peut donc faire I'objet de connaissances métacognitives.
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Nous allons voir dans cette section la fagon dont ces deux facteurs métacognitifs, la
précision du monitoring et les métaconnaissances liées a la stratégie de demande d’aide,

peuvent agir sur le comportement de recherche d’aide.

11.3.1 — LA PRECISION DU MONITORING

Le monitoring serait un pré requis pour la mise en place des processus d’autorégulation
(e.g., Tobias & Everson, 2002, 2000). Les compétences de monitoring seraient
particulierement importantes au cours d’un apprentissage en autonomie en EIAH,
notamment parce que les enseignants ou les pairs ne sont pas la pour assister
I'apprenant dans ces activités (Tobias, 2006). Rappelons que la recherche d’aide est
identifiée comme étant une stratégie d’autorégulation (Newman, 2008). Par ailleurs, il a
déja été évoqué le fait qu’'un monitoring précis de I'évolution de I'apprentissage
constitue le point de départ de I'ensemble des modeles qui décrivent les étapes de la
recherche d’aide (Aleven et al., 2003; Mercier & Frederiksen, 2007; Ruf & Ploetzner,
2014) : c'est en effet ce processus de monitoring qui indique a I'apprenant que ses
connaissances ne lui permettent pas de répondre aux exigences de la tache
d’apprentissage, et qu’une aide serait nécessaire. En outre, c’est aussi un processus de
monitoring qui est engagé lorsque I'apprenant évalue |'efficacité de sa demande d’aide
pour son apprentissage — derniére étape d’un épisode de recherche d’aide. Il est
toutefois notable que relativement peu d’études ont analysé empiriquement I'impact de
la précision du monitoring sur le comportement de recherche d’aide en EIAH. Parmi
celles existantes, certaines ont montré que les apprenants en EIAH qui ont un
monitoring précis sollicitent de I'aide de fagon plus stratégique que les apprenants ayant
un monitoring peu précis, dans le domaine de l'apprentissage de mots en langue
étrangere (Romero & Tobias, 1996) et des mathématiques (Tobias & Everson, 2002). En
revanche, (Ruf & Ploetzner, 2014) ont constaté que proposer des aides au monitoring,
présentées sous la forme de questions qui interrogent I'apprenant sur sa perception de
sa compréhension, ne conduisent pas a une différence significative du nombre de fois

ou les aides a l'apprentissage étaient sollicitées. Toutefois, les apprenants qui ont
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bénéficié de cette aide métacognitive obtiennent des performances d’apprentissages
supérieures aux apprenants du groupe contréle. Les auteurs avancent l'idée que les
aides au monitoring auraient conduit les apprenants a relire les unités d’enseignement
en dirigeant leur attention sur les contenus évoqués par les questions : ces derniéres

auraient donc elles-mémes été une aide a I'apprentissage.

De plus, comme évoqué dans la section dédiée aux mesures de la recherche d’aide, le
fait de compter le nombre de demandes d’aide ne permet pas nécessairement d’évaluer
si la demande d’aide est adéquate aux besoins de I'apprenant. Une particularité des
EIAH par rapport a une situation d’apprentissage social est la présence d’un feedback
généralement automatisé ou accessible sur demande de I'apprenant. Ces feedbacks
permettent de soutenir le processus de monitoring des apprenants, rendant I'exigence
d’un monitoring précis moins cruciale en EIAH qu’en contexte d’apprentissage social

(Aleven et al., 2003).

Des études sont donc encore nécessaires pour évaluer plus clairement I'impact des
compétences de monitoring sur la qualité de la demande d’aide en EIAH, en prenant en
compte les caractéristiques et outils que propose I'EIAH, telles que les modalités de

feedback.

[1.3. 2 — LES PERCEPTIONS DES BENEFICES DE L’USAGE DE L’AIDE

La perception des bénéfices de la stratégie de recherche d’aide est souvent considérée
comme faisant partie des facteurs affectivo-motivationnels, de la méme facon que le
sont les perceptions des menaces associées a la demande d’aide. Néanmoins, elle peut
aussi étre considérée comme une connaissance métacognitive. Percevoir ou pas l'aide
comme bénéfique correspond a la connaissance que l'individu a sur l'utilité de Ila
stratégie d’'usage de l'aide en terme de gain au plan de la compréhension et des
performances. En ce sens, elle s’inscrit dans la définition que (Flavell, 1981) donne des

métaconnaissances sur la variable stratégie.
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Certaines dimensions des échelles proposées pour mesurer la perception des bénéfices
évaluent des caractéristiques d’ordre motivationnel (par exemple, dans I'échelle de
(Frank Pajares et al.,, 2004): « Jaime poser des questions dans ce cours », notre
traduction?), d’autres évaluent davantage des connaissances métacognitives (toujours
dans la méme échelle : « Je pense que poser des questions dans ce cours m’aide a

apprendre », notre traduction?).

Des études montrent que plus les apprenants percoivent les bénéfices de la recherche
d’aide, moins ils déclarent avoir I'intention d’éviter la demande d’aide ou de solliciter
une aide exécutive (Cheong et al.,, 2004b; Ryan & Pintrich, 1997). Néanmoins, ces
données reposent sur des intentions, et peu d’études évaluent I'impact de la perception
des bénéfices de la recherche d’aide sur le comportement réel de recherche d’aide en
EIAH. On peut citer I’étude de Huet, Escribe, Dupeyrat, et Sakdavong (2011), qui ont
évalué les perceptions des bénéfices par le biais d’une adaptation de I’échelle de Pajares
et al., (2004), et ont mis ces résultats en perspective avec le comportement réel de
demande d’aide en EIAH. Les résultats montrent une corrélation positive entre la
perception des bénéfices percus de la recherche d’aide et la demande d’aide
instrumentale aprés un feedback. Néanmoins dans une autre étude, ce résultat n’a pas

été répété (Huet et al., 2016).

Comme pour les perceptions de menaces associées a la demande, la perception des
bénéfices serait associée aux buts d’accomplissement. Plus précisément, perception des
bénéfices de la recherche d’aide serait reliées aux buts de maitrise (Cheong et al., 2004 ;
Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002 ; Nitsche et al., 2011) et auraient tendance a
étre reliés aux buts de performance-approche (Tanaka et al., 2002). Néanmoins, il n’a
pas été mis en évidence qu’elles agiraient comme un médiateur entre les buts de

maitrise et les comportements de recherche d’aide en EIAH (Huet et al., 2011, 2016).

% «Ilike to ask questions in this class ».
* «Ithink asking questions in this class helps me learn »
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11.4 — CONCLUSION SUR LES FACTEURS

Un des objectifs majeurs de cette thése est de comprendre comment améliorer le
comportement de recherche d’aide d’un apprenant en EIAH. A l'issue de ce chapitre
dédié a la question des facteurs qui influencent ce processus de recherche d’aide, nous

pouvons poser plusieurs constats.

De multiples facteurs, propres a I'apprenant et pouvant étre d’ordre motivationnels,
cognitifs et métacognitifs, peuvent impacter la qualité du comportement de recherche
d’aide. Pour autant, les relations constatées en situation d’apprentissage social ne sont
pas forcément transposables aux situations d’apprentissage a distance en EIAH. Par le
relatif anonymat offert par ce mode d’apprentissage, certains colts associés a la
demande d’aide et liés aux croyances motivationnelles sont réduits (Karabenick &
Knapp, 1988; Mabrito, 1991). Cependant, malgré le caractére privé de 'apprentissage
en EIAH, des facteurs motivationnels, tels que I'orientation vers un but de performance
ou le niveau de SAE, peuvent agir sur la qualité de la recherche d’aide (e.g., Huet et al.,

2011 ; Nelson et Kethelut, 2008).

Il apparait toutefois que des résultats observés en contexte d’apprentissage social ou
sur la base de I'étude des intentions de rechercher de I'aide en EIAH ne se retrouvent
pas lorsque I'on regarde les usages réels des aides en EIAH. C’est le cas pour la majorité
des recherches qui étudient les buts d’accomplissement et les perceptions des bénéfices
ou des menaces associées a la recherche d’aide. De méme, la plupart des études
menées en contexte social valident I’hypothése de vulnérabilité (e.g., tandis que les
études menées en EIAH valident majoritairement I’hypothése de cohérence (e.g.,
Collazo et al., 2012). Pour autant, dans I'ensemble, relativement peu d’études évaluent

ces variables.

Nous avons vu dans le chapitre 1 qu’en contexte social comme en EIAH, le
comportement de recherche d’aide des apprenants est souvent inadapté a leur besoin,

et donc inefficace pour les apprentissages (e.g., Karabenick & Knapp, 1991; Newman,
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1991; Ryan et al., 2001 ; Aleven et al., 2003). Etant donné la multiplicité des facteurs qui
peuvent impacter la recherche d’aide, comment peut-on conduire les apprenants a
mieux réguler leur recherche d’aide lorsque ces derniers travaillent en autonomie dans
le cadre d’un EIAH ? Le chapitre suivant présente des méthodes d’interventions congues

pour soutenir le processus de recherche d’aide.
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CHAPITRE Il —=COMMENT SOUTENIR LE PROCESSUS DE RECHERCHE

D’AIDE ?

Nous avons dans le chapitre précédent identifié les facteurs qui ont un impact sur la
recherche d’aide, tout en veillant a prendre en compte les caractéristiques spécifiques
d’une situation d’apprentissage autonome en EIAH. Ces facteurs peuvent étre d’ordre
cognitif, métacognitif ou motivationnel. Alors qu’en situation d’apprentissage social, un
tuteur ou un enseignant peut apporter des régulations externes de fagon a soutenir les
processus d’apprentissage, dans une situation d’apprentissage autonome en EIAH, les
apprenants doivent gérer seuls leur apprentissage — et donc leur besoin d’aide. Dans ce
contexte, comment conduire les apprenants a réguler leurs comportements de
recherche d’aide, c’'est-a-dire a demander de l'aide de facon a favoriser leur

apprentissage ?

Des auteurs proposent a cet effet d'implanter dans les EIAH des tuteurs informatisés
intelligents. Une premiére ligne de recherche part de I'idée que puisque les apprenants
ne parviennent pas a réguler seuls leur besoin d’aide, certaines responsabilités doivent
étre laissées au systéme informatisé. Ceci peut se faire au niveau cognitif, c’est-a-dire
qgue le systéme va déterminer le besoin d’aide des apprenants et prendre en charge
certains aspects de la demande d’aide (e.g., Wood et Wood, 1999) : c’est ce que font les
tuteurs cognitifs. Une seconde approche part du principe que si les apprenants
n’utilisent pas de fagcon adaptée les outils d’aide a leur disposition, c’est parce qu’ils
mangquent de connaissances concernant les fonctionnalités et I'utilité des aides pour
leur apprentissage (e.g.,Schwonke et al., 2013). Deés lors, ces approches proposent de
dispenser des messages informatifs ou incitatifs pour combler ces lacunes et favoriser la
demande d’aide lorsqu’elle est nécessaire. Poussant plus loin cette approche et en

s’appuyant sur les principes du tutorat cognitif, des chercheurs ont concu des tuteurs
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métacognitifs congus pour soutenir le processus de recherche d’aide, en intervenant

aupres de I'apprenant sur la base d’un diagnostic métacognitif (e.g., Roll et al., 2011).

Nous présenterons dans un premier temps les principes généraux du tutorat en
contexte social qui ont été adaptés en EIAH. Nous préciserons les avantages et les
inconvénients de cette adaptation des principes du tutorat pour les comportements de
recherche d’aide des apprenants. Nous présenterons ensuite les effets des EIAH qui
proposent des messages informatifs sur I'usage des aides, ou qui mettent en avant
I'intérét de la demande d’aide. Enfin, nous détaillerons un dispositif de tutorat
métacognitif concu pour soutenir le processus de recherche d’aide durant

I'apprentissage.

111.1 — ADAPTATION DES PRINCIPES DU TUTORAT EN EIAH

Nous avons noté dans le premier chapitre de cette thése la dimension éminemment
sociale du processus de recherche d’aide, et les liens entre le développement de ce
champ théorique et les théories socio-cognitives de I'apprentissage (Puustinen, 2010).
Nous allons voir comment les principes du tutorat ont été appliqués en EIAH par
certains auteurs pour soutenir I'apprentissage des apprenants (Wood et Wood, 1999).
Néanmoins, la notion de tutorat cognitif en EIAH s’appuie aussi sur des modeles
cognitifs computationnels (Anderson, Corbett, Koedinger, & Pelletier, 1995). L’intérét
des tuteurs cognitifs est d’assister I'apprenant dans son processus d’apprentissage, en
prenant notamment en charge des parametres associés a son besoin d’aide. L'objet de
cette section sera de présenter les origines de ces tuteurs cognitifs et leur
fonctionnement, avant d’évoquer l'intérét et les limites de ces méthodes d’intervention

en ce qui concerne le soutien au processus de recherche d’aide des apprenants.

I11.1.1 — ORIGINES

L’origine des tuteurs cognitifs en EIAH est double. D’'une part, Anderson, Corbett,

Koedinger, & Pelletier, (1995) ont concu des tuteurs cognitifs dans le but d’évaluer les
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capacités du modele ACT-R. D’autre part, Wood & Middleton, a partir d’observation de
tutoring en contexte social, ont développé la notion de tutorat adapté (contingent

tutoring en anglais).

La littérature relative aux tuteurs cognitifs a été amorcée par Anderson et al. (1995).
Anderson et al. (1995) ont concu des tuteurs cognitifs dans le but initial d’évaluer le
modele ACT (qui a ensuite évolué en ACT-R, Anderson, 1993) , et ont proposé pour cela
une méthodologie de tracage des connaissances (Model Tracing, Anderson & Skwarecki,
1986). Les tuteurs cognitifs agissent de la facon suivante : un modéle expert est congu,
qui correspond aux régles de productions associées au domaine d’apprentissage
concerné. Le tuteur trace ensuite I'activité de I'apprenant, de facon a définir un modele
de l'apprenant qui permet ensuite au systeme de déterminer les connaissances
déclaratives qui sous-tendent les actions de l'apprenant, et de construire ainsi un
diagnostic des connaissances et des compétences de |'apprenant. En comparant ce
modele de I'apprenant au modele expert, les tuteurs cognitifs peuvent intervenir pour
assister I'apprentissage en conseillant des actions a mener. Ce modele a inspiré la
création du tuteur métacognitif Help Tutor (e.g., Aleven et al., 2006) présenté plus loin

dans ce chapitre.

Parallelement, les observations de Wood & Middleton (1975) sont a l'origine des
notions de tutoring adapté. L'objectif initial de ces observations était d’expliquer les
écarts de réussite entre les enfants dans |‘apprentissage d’une tache complexe
enseignée par leur mere. Les auteurs ont constaté que les régulations de la mere
relatives a I'aide qu’elles apportent permettent de prédire la réussite de I'enfant ; plus
particuliéerement, I'enfant apprend mieux lorsque la mére suit deux principes : lorsque
I’enfant réussit, elle diminue I'aide apportée ; en revanche, lorsque I'enfant reste en
difficulté, la mére augmente 'aide apportée. Les expériences ultérieures ont montré
gue ces instructions adaptées étaient des prédicteurs de réussite dans divers domaines,
sur des sujets d’age divers, de I’enfant a I'adulte. L'objectif du tutorat adapté est donc

de fournir un enseignement et une aide adaptée au niveau de connaissances de
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I'apprenant (niveau qui est appelé a évoluer au cours de I'apprentissage). Cela implique
que le tuteur régule différents aspects de I'aide qu’il apporte a I'apprenant (Wood et
Wood, 1999). Le premier aspect a réguler concerne I'adaptation au domaine : le tuteur
doit sélectionner les taches d’apprentissage a effectuer, les décomposer, de maniére a
ce que ces taches soient adaptées au niveau de l'apprenant. Un autre domaine
d’adaptation concerne la régulation de lintervention: le tuteur doit décider s’il
intervient lorsque I'apprenant est en difficulté, et a quel moment (des I'apparition de
cette difficulté, quelques temps plus tard...), cette régulation renvoyant a I'adaptation
temporelle. Enfin, lorsque le tuteur intervient, il doit décider de la précision et la
spécificité de son intervention : il peut proposer un feedback général dans un premier
temps, puis des instructions verbales de plus en plus précises, et si ces dernieres
n’étaient toujours pas efficaces, le tuteur peut montrer a I'éleve I'action appropriée.
L’adaptation instructionnelle renvoie a cette régulation de l'intervention. Ainsi, toutes

ces régulations s’appuient sur de multiples diagnostics opérés par le tuteur.

Sur la base de ces observations relatives au tutoring en contexte social, Wood et Wood
(1999) ont taché d’appliquer les principes du tutorat adapté dans des EIAH. Nous allons
présenter dans la section suivante des travaux qui se sont intéressés a l'intérét que
peuvent avoir les tuteurs cognitifs pour assister le comportement de recherche d’aide

des apprenants en autonomie dans des EIAH.

[11.1.2 — TUTEURS COGNITIFS INFORMATISES ET COMPORTEMENTS RECHERCHE D’AIDE

Nous avons vu que la plupart des apprenants ne savent pas quand et comment utiliser
les aides proposées par les EIAH efficacement (e.g. ; Aleven & Koedinger, 2000; Wood &
Wood, 1999). Une approche qui permettrait d’améliorer la qualité de la recherche
d’aide des étudiants serait d’attribuer certaines responsabilités au systeme plutot
gu’aux étudiants: c’est ce que font les tuteurs cognitifs. Afin d’adapter leurs
interventions aux besoins des éléves, les tuteurs cognitifs évaluent les connaissances
et/ou les compétences des apprenants. En se basant sur ce diagnostic cognitif, les

tuteurs construisent un modele de l'apprenant qui leur permet de supporter
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I"apprentissage de diverses fagons: en conseillant I'apprenant sur les opérations
cognitives a effectuer par le biais d’'un message informatisé (e.g., Corbett & Anderson,
1995), ou bien en prenant directement en charge certains aspects de la demande d’aide
(e.g., Wood et Wood, 1999 ; Luckin et Du Boulay, 1999). En référence a la classification
de Wood et Wood (1999), le systéme peut prendre en charge le choix de demander de
I'aide (aide fournie automatiquement par le systeme VS sur demande) (adaptation
temporelle), le choix du degré de précision de 'aide (adaptation instructionnelle) ou

encore le choix du niveau des exercices a accomplir (adaptation au domaine).

Concernant l'adaptation temporelle, la plupart des chercheurs considere qu’il est
préférable de laisser cette responsabilité sous le contrdle de I'apprenant (e.g., Aleven et
al., 2003). En effet, un déclenchement automatique des aides présente le risque que les
aides n’apparaissent pas a un moment optimal dans la boucle d’autorégulation (Renkl,
2002). De plus, il peut étre difficile pour un systéme de déterminer avec précision la
cause d’une erreur commise par un étudiant (Anderson, 1993). Aussi, une majorité de
tuteurs cognitifs propose des aides sur demande. Par ailleurs, de nombreux tuteurs
cognitifs offrent des aides ou des indices dont la précision augmente au fur et a mesure
des sollicitations de I'apprenant (e.g., Aleven et Koedinger, 2000). Les premiers indices
sont souvent des indications générales sur les caractéristiques de la tache a effectuer,
puis les indications deviennent de plus en plus précises (voir un exemple p.Erreur!
Signet non défini.). Le dernier indice correspond souvent a une indication prescriptive
de I'action a effectuer (en anglais, bottom-out hint), et s’apparente a une aide exécutive.
Le probleme de ce type de dispositif est que de nombreux apprenants operent des
demandes d’aides répétées de facon a obtenir ce dernier indice (en anglais, to game the
system), comportement reconnu comme étant délétere pour les apprentissages (e.g.,
Baker et al., 2006; Baker, 2005; Schwonke et al., 2013). Aussi, d’autres auteurs

proposent d’ajuster automatiquement le niveau des aides accessibles.

Sur cette base, Wood et Wood (1999) ont concu Quadratic, un EIAH destiné a enseigner

les fonctions quadratiques et les expressions polynomiales. Quadratic propose, sur
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demande, des aides de différents niveaux, cing au total, allant d’un feedback général a
des instructions de plus en plus spécifiques. La décision de demander de I'aide revient a
I’éléve, mais le niveau de I'aide fournie est déterminé par le systéme a partir des traces
de I'apprenant, exploitant ainsi les principes de I’adaptation instructionnelle évoquée
plus haut. Plus exactement, si I'apprenant a bénéficié d’une aide précise et que cette
aide a été efficace, la prochaine fois que I'apprenant aura besoin d’une aide le systeme
lui fournira un indice moins prescriptif. A I'inverse, si I'apprenant demande de l'aide
plusieurs fois consécutivement, les indices seront de plus en plus précis. L'intérét des
chercheurs s’est centré sur les différences de comportement de recherche d’aide et les
performances d’apprentissage selon le niveau des connaissances antérieures (voir
chapitre Il, p.31), et n‘ont pas spécifiquement étudié les effets de Quadratic en

comparant le comportement de ses utilisateurs a un groupe controle.

Cependant, certains auteurs s’interrogent sur les bénéfices et les inconvénients que
peut présenter ce type d’intervention : a quel degré un tuteur cognitif doit-il intervenir ?
Cette question a été théorisée sous l'appellation de « dilemme de [I'assistance »

(Koedinger & Aleven, 2007).

I11.1.3 — LE « DILEMME DE L’ASSISTANCE » : QUEL DEGRE DE CONTROLE LAISSER AUX

APPRENANTS ?

Le dilemme de I'assistance fait référence a la difficulté de trouver I'équilibre entre le
degré d’assistance a apporter a un apprenant en EIAH et le degré de liberté a lui fournir.
D’un co6té, le fait d’attribuer la gestion des aides au systéme informatisé présente
I’'avantage de pallier le manque d’autorégulation des apprenants, de limiter les erreurs
et la frustration des échecs vécus par les apprenants; de l'autre, trop assister
I'apprenant peut limiter le traitement cognitif des informations et son engagement dans

I'apprentissage (Koedinger & Aleven, 2007)

A notre connaissance, seuls Luckin et Du Boulay (1999) ont comparé les effets d’un

contréle du niveau d’aide exclusivement par I'apprenant a un contréle du niveau d’aide
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par le systéme. Pour cela, les auteurs ont congu Ecolab, un EIAH destiné a enseigner les
relations entre différents éléments d’un écosysteme. L’éléve peut construire un mini-
monde virtuel composé de divers organismes (végétaux et animaux) et peut dans un
second temps « activer » ce monde pour voir les interactions entre les organismes de
facon dynamique. Au niveau cognitif, différents types d’aide ont été concus : des
informations relatives a chaque élément du monde virtuel sont accessibles par un
simple clic ; quatre niveaux d’activités sont proposés a I'éléve, la complexité étant
accrue par la croissance du nombre et de la complexité des relations possibles entre les
organismes de I'écosysteme ; quatre types de points de vue peuvent étre enclenchés
pour observer les interactions du monde virtuel créé ; les terminologies utilisées pour
identifier les différents organismes peut aussi varier entre termes généraux et termes
spécifiques ; enfin, cing niveaux d’aides sont disponibles pour chaque situation, ces
niveaux d’aide consistant en des indices allant du plus général au plus spécifique, et le
dernier niveau correspondant a la bonne réponse (aide exécutive). Comme décrit plus
haut a propos d’autres tuteurs cognitifs (e.g., Anderson et al., 1995), les actions de
I’éléve sont tracées par le systeme afin de construire un  modéle de I'éléve. Luckin et
Du Boulay (1999) ont proposé et comparé trois conditions d’apprentissage sur Ecolab.
Seules deux seront présentées ici (la troisieme le sera dans la partie Ill.2 de ce chapitre

dédiée aux tuteurs métacognitifs, p. 59) :

> Condition sans tuteur : le systéeme n’intervient pas, I'éleve prend seul en charge
son processus d’apprentissage et de recherche d’aide (le choix du niveau de
précision de I'aide est a la charge de I'apprenant) qu’il sollicite et le choix de la
complexité des exercices qu’il entreprend. De plus, le systéeme ne propose aux
éleves que deux niveaux d’indice : le niveau le moins précis et le niveau le plus
précis (qui correspond a I'aide exécutive).

» Condition avec tuteur cognitif : ce systéme utilise les traces de I"apprenant pour
concevoir un modele de I'apprenant beaucoup plus complexe que dans le
précédent. L'objectif du systéme est de déterminer la Zone Proximale de

Développement de I'éléve par le biais d’un diagnostic cognitif estimé sur la base
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de I'analyse des traces (Anderson, 1995). A partir de ces éléments, le systéeme
prend en charge la majorité des adaptations possibles du systéeme, dont la
gestion du niveau de précision des aides fournies aux apprenants (parmi cing

niveaux)

Le Tableau 5 ci-dessous récapitule les différences de partage des responsabilités entre

systeme et apprenant selon les conditions.

TABLEAU 5 — MODALITES DES EIAH ETUDIES PAR LUCKIN ET DU BOULAY, 1999

Avec tuteur Sans tuteur

Niveaux d’aide 5 2

disponibles

Choix du niveau Le systéeme L'éleve

d’aide fait par

Choix du niveau des Le systeme L'éleve

activités faits par

Modéle de Estimation par le Les éléments Vvisités

I’apprenant systéeme pour sont enregistrés pour
déterminer la ZPD a que [I'éleve conserve
partir de I'analyse des des traces de ses
traces activités.

Les résultats montrent que la présence du tuteur a globalement permis de meilleures
performances d’apprentissage. Toutefois, les résultats dépendent en partie du niveau
de connaissances antérieures des éleves. Plus particulierement, le systéeme sans tuteur a
été plus efficace que lorsque le tuteur était présent pour les étudiants ayant de faibles
connaissances antérieures. Une explication avancée par les auteurs serait que le tuteur
aurait imposé une progression trop rapide pour ces éléves, tandis que le dispositif sans
tuteur leur aurait permis de prendre le temps dont ils avaient besoin pour accomplir les

activités les plus simples. Concernant les comportements de recherche d’aide des éleves,
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les résultats montrent que le tuteur a conduit les éléves a utiliser tous les types d’aides
disponibles. Plus précisément, le tuteur a entrainé une plus grande variété dans
I'utilisation des aides : 88% des éleves utilisant le systeme avec tuteur ont utilisé 5 ou 6
types d’aide, alors que les éléves utilisant le systeme sans tuteur n’ont utilisé que
guelques aides (aucun d’entre eux n’a utilisé 5 ou 6 aides différentes). Cependant, il
nous faut noter que I'échantillon lors de cette expérience était relativement faible

(n=26), ce qui conduit a observer ces résultats avec précaution.

[11.1.4 — CONCLUSION SUR L' IMPLANTATION DES TUTEURS COGNITIFS :

La présence d’un tuteur cognitif conduirait les apprenants a davantage utiliser les aides
mises a leur disposition (Luckin et Du Boulay, 1999). En revanche, le fait de proposer des
aides dont la précision augmente au fur et a mesure des demandes successives de
I'apprenant semble aussi amener les éléeves a solliciter des informations tres précises,
proche d’une demande d’aide exécutive (Aleven et Koedinger, 2000). Or, des études ont
montré que ce type de comportement pouvait étre délétere pour I'apprentissage (Baker
et al., 2006; Baker, 2005; Schwonke et al., 2013). De fagon plus générale, laisser le
contréle du niveau des aides a I'apprenant ne semble pas résoudre le probleme qui fait
I'objet de cette these : les apprenants n’ont pas tous les compétences pour évaluer leur
besoin d’aide, et un tuteur cognitif, en adaptant le niveau de précision des aides sur la
base d’un diagnostic des connaissances de 'apprenant, ne permet pas de réguler les
comportements inadaptés tels que I'abus de I'aide ou I'évitement de la recherche d’aide,
et encore moins d’apprendre aux sujets a autoréguler leur demande d’aide — c’est-a-
dire a demander de I'aide de facon adaptée a leur besoin (Wood et Wood, 1999 ; Aleven
et Koedinger, 2000, 2001 ; Aleven et al., 2003 ; Roll et al., 2007). Pour répondre a ce
dernier objectif, certains chercheurs proposent des outils pour développer les

métaconnaissances des apprenants relatives a la stratégie de demande d’aide.

111.2 - INTERVENIR AU NIVEAU METACOGNITIF : DES MESSAGES INCITATIFS AU
TUTORING METACOGNITIF
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En s’appuyant sur le modele de la métacognition propose par Flavell (1979), Schwonke
et al. (2013) relevent que les modeles de I'apprentissage autorégulé ne mettent pas
I'accent sur I'importance des métaconnaissances sur les strategies. Or, le fait que les
apprenants ne parviennent pas a faire preuve d’'un comportement de recherche d’aide
adapté a leurs besoins en EIAH pourrait venir d’'un manque de connaissances
métacognitives permettant d’identifier quand il est nécessaire d’utiliser les aides et
comment les utiliser efficacement (e.g., Clarebout & Elen, 2009; Roll, Aleven, Mclaren,
& Koedinger, 2011; Schwonke et al.,, 2013). Une fagon d’y remédier est de fournir
explicitement ces informations par le biais de messages informatifs ou incitatifs (e.g.,
Clarebout & Elen, 2009a; Clarebout & Elen, 2009b; Schwonke et al., 2013; Schworm &
Gruber, 2012), comme nous allons le voir dans un premier paragraphe. Certains auteurs
sont allés plus loin et proposent de fournir ces incitations métacognitives dans une
démarche de tutorat qui reprend les éléments explicités précédemment (e.g., Wood et
Wood, 1999): il s’agit alors de développer des tuteurs métacognitifs congus pour
assister la recherche d’aide (e.g., Aleven, Mclaren, Roll, & Koedinger, 2004; Roll et al.,

2011), que nous présenterons dans un second paragraphe.

[11.2.1— MESSAGES INCITATIFS SANS DIAGNOSTIC

Clarebout & Elen, (2009a, 2009b) ont évalué si le fait de fournir aux apprenants des
conseils sur I'intérét d’utiliser des aides lors d’une tache de compréhension d’un texte
sur I'obésité améliore leur utilisation de ces aides. L'objectif était que les participants
soient informés des fonctionnalités des différents outils d’aide. Il était supposé que
par ce biais, les apprenants seraient plus enclins a reconnaitre l'intérét d’utiliser les
aides et les utiliseraient davantage. Les aides mises a disposition des apprenants étaient
un dictionnaire, des indices relatifs aux objectifs pédagogiques, des exemples et des
légendes concues pour aider la compréhension de figures et de textes. Les conseils
étaient présentés avant I'apprentissage et détaillaient 'utilité des aides (par exemple :

« En cliquant sur cet outil, tu recevras des explications sur les objectifs que tu dois
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atteindre en lisant ce texte®. », notre traduction), ainsi que I'intérét d’utiliser ces aides
pour |'apprentissage (« Lire ces objectifs te permettra de mieux comprendre ce qui est
attendu de ta part® », notre traduction.). Les auteurs ont comparé les comportements et
performances d’apprentissage d’'un groupe contrdle (sans aides) a deux groupes
expérimentaux, un qui avait accés aux aides sans conseils, et un autre qui avait acces
aux aides et aux conseils. L'étude des comportements de recherche d’aide s’appuyait
sur les indicateurs suivants : nombre d’utilisation des aides et temps passé sur chacune
des aides. Les résultats montrent un effet positif de la présence des aides sur les
performances d’apprentissage, mais pas d’effet des conseils d’utilisation des aides. En
revanche, les apprenants qui ont eu accés aux aides et aux conseils ont plus souvent
utilisé les outils d’aides et ont passé plus de temps a les consulter : les conseils ont donc
eu un effet positif sur les comportements de recherche d’aide des apprenants. Les
auteurs relévent tout de méme que les tailles d’effet sont relativement faibles
(respectivement, 1?=.06 et 1?=.05), et posent la question de savoir si des affichages
périodiques et répétés des conseils auraient un impact plus fort qu’une simple

présentation en début d’apprentissage.

D’autres auteurs constatent un effet positif des messages incitatifs présentés avant
I"apprentissage sur les performances. Par exemple, Schworm & Gruber (2012) ont utilisé
un EIAH dans le cadre d’un cours en sciences de I'éducation, dont six unités
d’enseignement se faisaient en présentiel et trois unités dans I'EIAH. Lors des sessions
d’apprentissage dans I'EIAH, deux messages étaient délivrés au groupe expérimental,
tandis que le groupe contrdle n’avait aucun message. Ces messages étaient destinés a
inciter les apprenants a utiliser les aides en les informant sur I'importance de cette
stratégie pour I'apprentissage (voir Tableau 6). La formulation des messages visait aussi
a lever les colts motivationnels (pour la compétence, pour I'autonomie) associés a la
demande d’aide. Les auteurs ont évalué les relations entre la présence ou non de ces

messages et les réponses a un questionnaire relatif au comportement de recherche

¢ By clicking on this tool you receive an explanation of the goals that you should achieve by reading this
text. By reading these goals you will be able to gain more insight in what is expected from you
By reading these goals you will be able to gain more insight in what is expected from you
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d’aide (mesures auto-déclarées d’utilisation des aides a posteriori, inspiré de Karabenick
(2003); exemple d'item : "Pour résoudre les exercices, j'ai demandé de l'aide pour
m'assurer d'avoir suffisemment compris pour I'examen"®; notre traduction), le degré
d’activités menées sur le forum internet (dont les demandes d’aide), les menaces
relatives a la demande d’aide (voir paragraphe suivant) et les performances
d’apprentissage. Si aucune différence entre les deux groupes n’a été constatée en ce
qui concerne les questionnaires relatifs au comportement de recherche d’aide, il n’en va
pas de méme lorsque I'on observe les interventions sur le forum. Les éléves du groupe
expérimental ont posté plus de messages et ont posé plus de questions relatives au
contenu d‘apprentissage (indicateur d’un comportement de recherche d’aide). De plus,

leurs performances d’apprentissage ont été supérieures a celles des éléves du groupe

controle.

Message 1 Les étudiants sont souvent confrontés a des problémes qu’ils ne peuvent
résoudre seuls. Beaucoup d’entre eux n’investissent pas beaucoup d’efforts pour
résoudre ces problemes. Au contraire, ils ont tendance a rester passifs ou a
essayer en vain de résoudre les problemes par eux-mémes. Pourtant, solliciter de
I’aide quand c’est nécessaire est une importante compétence d’autorégulation.
Demandez de I'aide si la tache est trop difficile pour étre accomplie par vos

propres moyens.

Message 2 Il n’est pas attendu que vous résolviez la tache tout seul !  Surfez sur internet
pour chercher des informations, ou demandez au tuteur si vous rencontrez des

guestions ou des difficultés pendant que vous résolvez la tache !

TABLEAU 6 — MESSAGES INCITATIFS POUR L’UTILISATION DES AIDES A L'APPRENTISSAGE (SCHWORM ET GRUBER, 2012)

Schwonke et al. (2013) ont voulu savoir si le niveau de connaissances antérieures
pouvait influencer I'efficacité des messages incitatifs lors d’une session d’apprentissage

sur Geometry Tutor, un EIAH assisté d’un tuteur cognitif pour I'accompagnement d’un

® To solve the tasks, | asked for help to ensure that | have an understanding appropriate for the exam
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cours de géométrie en lycée (présenté plus en détail dans la section suivante). Les
exercices proposés par le dispositif consistent a calculer des mesures manquantes sur
des figures géométriques. Les messages incitatifs étaient présentés sous la forme de
cartes-indices. Ces cartes-indices ont été divisées en deux sections : une premiere qui
répond a la question : « Comment résoudre le probléme ?», dont les indices guident les
étapes de résolution de probléme, et une seconde qui répond a la question : « Que dois-
je faire lorsque je suis bloqué ?», et qui référe aux aides et a I'intérét de leur utilisation.
Geometry Tutor propose deux types d’aides : un glossaire qui répertorie les notions
mathématiques utiles et des indices sensibles au contexte (indices relatifs a la
procédure a effectuer). En revanche, le niveau de précision des aides sollicitées n’est
pas le méme. Sept niveaux d’indices ont été congus, et a chaque demande d’aide,
I'indice dispensé par le systeme gagne en précision. Les indices les moins précis
consistent a mettre I'apprenant sur la voie de la tache a effectuer (par exemple : « Que
sais-tu sur les triangles qui te permettrait de trouver la mesure de I'angle OUT ?’», notre
traduction), et les indices les plus précis sont extrémement prescriptifs (par exemple :
« Trouve la mesure de I'angle OUT en calculant la valeur de x dans I'équation : x + 79 +
79 = 180 », notre traduction®). Les cartes indices relatives a I'utilisation des aides
donnent des indications sur le type d’aide vers lequel se tourner lorsque I'on rencontre
une difficulté déterminée (par exemple: « lorsque vous avez besoin de trouver le
principe mathématique adéquat, utilisez le glossaire »). Seul le groupe expérimental
avait acces, sur demande, a ces cartes indices. Les résultats font apparaitre que les
cartes indices ont conduit les apprenants a avoir une utilisation plus stratégique des
aides : ils ont davantage utilisé les aides peu précises que les autres, et ont moins passé
de temps a consulter les aides. Ces deux comportements appropriés ont été corrélés
positivement aux performances d’apprentissage. Le fait de passer moins de temps a
consulter les aides serait un indicateur que les apprenants savaient davantage pourquoi
demander de l'aide et quel type d’aide solliciter : leur décision de chercher de I'aide

était donc métacognitivement dirigée. Ceci a permis aux étudiants du groupe

7 « What do you know about triangles that enables you to find the measure of Angle OUT ?3
® « Find the measure of angle OUT by solving for x : x + 79 + 79 = 180
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expérimental ayant de faibles connaissances antérieures d’améliorer leurs
performances d’apprentissage par rapport a leurs pairs du groupe contréle. En revanche,
les apprenants aux connaissances antérieures élevées du groupe expérimental ont eu

des performances d’apprentissage similaires que ceux du groupe controle.

Le Tableau 7 récapitule les éléments qui viennent d’étre présentés. Retenons que le fait
de proposer des messages informatifs ou incitatifs relatifs a I'usage des aides peut avoir
des impacts positifs sur les comportements de recherche d’aide, mais pas
nécessairement sur les performances d’apprentissage des apprenants, comme en
témoigne ci-dessous le tableau récapitulatif des études qui viennent d’étre présentées.
Néanmoins, nous ne savons pas si ces effets sur les usages des aides perdurent dans le

temps.
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Objet d’étude

Effets des
interventions sur les
performances

d’apprentissage

Effets des
interventions sur les
comportements de

recherche d’aide

Effet de conseils délivrés
automatiquement relatifs a
I"utilisation et les
fonctionnalités des outils
d’aides (VS groupe controle

sans conseils)

Clarebout et Elen
(2009a, 2009b)

Effets d’incitations a utiliser les
aides présentées
automatiquement avant
I’apprentissage (formulées pour
lever les colts motivationnels)

(VS groupe controle sans

Schworm & Gruber (2012)

incitations)

Effets de cartes indices
accessibles sur demande,
indiquant la procédure a suivre
en cas de difficulté VS groupe

contréle sans cartes indices)

Schwonke et al. (2013)

TABLEAU 7 - RESUME DES RESULTATS RELATIFS AUX INCITATIONS METACOGNITIVES (SUR LES PERFORMANCES D’APPRENTISSAGE ET LES

COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE

Pas de différence

Performances

supérieures

Pas de différence pour
les apprenants aux
connaissances
antérieures élevées
Meilleures
performances pour les
apprenants aux faibles
connaissances

antérieures

Plus de consultations des
aides
Plus de temps passé sur

les aides

Pas de différence sur les
mesures auto-rapportées
Plus de demandes d’aide

(sur forum)

Demande d’aide plus

stratégique
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[11.2.2 — MESSAGES INCITATIFS AVEC DIAGNOSTIC METACOGNITIF : LES TUTEURS

METACOGNITIFS

Afin d’amener les apprenants a devenir plus autorégulés durant le processus
apprentissage, et donc plus autonomes, des chercheurs se sont intéressés aux
caractéristiques du tutorat présentées au début de ce chapitre, et ont taché de les
appliquer dans une démarche de tutorat métacognitif informatisé (Aleven et al., 2004).
Pour cela, ils ont appliqué les principes du tutorat informatisé tel que défini par
Anderson (1993). Nous allons présenter ici deux dispositifs qui intégrent un tutorat
métacognitif congu pour soutenir le processus de recherche d’aide (e.g., Luckin, 2013;
Aleven et al., 2006), mais aussi pour conduire les apprenants a gérer de facon autonome

leur besoin d’aide (Aleven et al., 2011).

Dans la premiere section de ce chapitre, dédiée aux tuteurs cognitifs, nous avons
présenté I'EIAH Ecolab (Luckin et Du Boulay, 1999). Par la suite, les auteurs ont
développé Ecolab Il, qui intéegre non plus un tuteur cognitif mais un tuteur
métacognitif. Rappelons que suivant les principes du tutorat cognitif définis par
Anderson, le systeme construit un modeéle des connaissances de I'apprenant en tragant
et compilant ses demandes d’aides antérieures et ses performances aux exercices. Sur
cette base, le systéme détermine le besoin d’aide des apprenants. Alors que le tuteur
cognitif prenait automatiquement en charge le choix du niveau d’aide sollicité par
I'apprenant, le tuteur métacognitif se contente de faire des suggestions lorsque le
comportement de recherche d’aide ne semble pas adapté aux besoins de I'éléve (par
exemple, I'apprenant ne demande pas d’aide alors qu’il en aurait besoin). En fonction

de ce diagnostic métacognitif, trois messages peuvent étre délivrés a I'apprenant :

- Message 1: « N'oubliez pas que Ecolab peut vous aider »
- Message 2 : « Pourquoi ne pas demander plus/moins d’aide ? »

- Message 3 : « Essayez le niveau d’aide X ».
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Malheureusement, I'absence de comparaison a un groupe contréle qui utiliserait Ecolab
Il sans tuteur métacognitif ne nous permet pas d’évaluer précisément I'impact du tuteur
métacognitif sur les comportements de recherche d’aide. Le second dispositif que nous

allons a présent présenter a fait I'objet de davantage d’évaluations.

Aleven, Roll et leurs collegues ont mené une série d’études étudiant I'impact de leur
tuteur métacognitif, Help Tutor, ajouté au tuteur cognitif Geometry Cognitive Tutor
(évoqué p. 64). Geometry Cognitive Tutor est un tuteur cognitif destiné a accompagner
les étudiants dans des taches de résolution de probleme en géométrie. A chaque étape
de la résolution du probléme, un étudiant peut demander un indice. Les indices
progressent du plus général au plus spécifique (voir exemple de deux indices extrémes
p. 63), et I'étudiant choisit quand demander I'aide et le niveau de précision de l'indice.
Une autre aide, moins sensible au contexte, est a disposition des étudiants: il s’agit d’'un
glossaire avec des théorémes, des définitions et des exemples. Help tutor est un logiciel
additionnel, qui, toujours sur la base du tutorat défini par Anderson et al. (1995), évalue
le comportement de recherche d’aide et donne un feedback approprié et immédiat.
Pour cela, les chercheurs ont congu un modeéle d’un comportement adapté de recherche
d’aide dans le cadre spécifique des activités proposées par Geometry Cognitive Tutor
(voir Figure 3 — Modeéle référentiel d’'un comportement de recherche d’aide adapté dans
Geometry Tutor (Aleven et al., 2006 ; Roll et al., 2006)) (Aleven, Mclaren, Roll, &
Koedinger, 2006; Roll et al., 2006). En se basant sur les principes du tutorat cognitif
d’Anderson, le modele utilise différents paramétres (estimation de la maitrise du
domaine et interactions antérieures a la méme étape) pour prédire quelles actions
seront plus efficaces a chaque point du processus d’apprentissage : une tentative de
résolution, une demande d’indice ou une recherche dans le glossaire. Les actions
considérées comme des erreurs de recherche d’aide sont catégorisées en 5 familles : (1)
abus de I'aide (demande d’aide alors qu’elle n’est pas nécessaire ou demande directe de
I'indice le plus précis (bottom-out hint) ; (2) évitement de la tentative de résolution de
probléme (utilisation d’indices alors que I’étudiant a les connaissances pour résoudre

seul); (3) abus de la tentative de résolution de probleme (essayer de résoudre le
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probléme d’une maniére inappropriée, par exemple en répondant au hasard de maniere
répétée) ; (4) évitement de I'aide ; (5) erreurs générales/autres erreurs. Quand I'action
de I'étudiant dévie du modele, son comportement est analysé comme une erreur de
recherche d’aide, ce qui active un message de feedback immédiat et sur mesure qui
donne une explication sur la nature de I'erreur et des recommandations pour une action
préférable (par exemple en cas d’évitement : «Des erreurs répétées peuvent étre signe
gue tu n"apprends pas, et que tu aurais besoin d’aide. Peut-étre devrais-tu demander un
indice ? », notre traduction®). Les incitations sont indépendantes du domaine (pour
encourager les étudiants a se centrer sur le feedback métacognitif et ne pas les distraire
par les feedbacks cognitifs, pour aider les étudiants a généraliser les compétences de RA
et pour rendre Help Tutor réutilisable pour d’autres tuteurs cognitifs). Pour éviter la

répétition, différents messages sont associés a une méme erreur.

START

Think about
step

v

O{ Ask for hint f-e{ THINK about
hint
ES

n -~ Sense

of what to
do?
S

Search know-
ledge base

> Try the step

T
NO
ES
DONE

FIGURE 3 — MODELE REFERENTIEL D’UN COMPORTEMENT DE RECHERCHE D’AIDE ADAPTE DANS GEOMETRY TUTOR (ALEVEN ET

Al__2006 : ROII FT Al .. 200A)

° « Repeated errors may mean that you are not learning, and that you might need some help. Perhaps
ask for a hint?”
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Les auteurs cherchent a évaluer l'efficacité de Help Tutor sur trois aspects: les
performances d’apprentissage, les comportements de recherche d‘aide et les
connaissances déclaratives liées a la demande d’aide. Une premiére étude menée
aupreés de 60 étudiants montre que l’association de ces deux dispositifs, Geometry
Cognitive Tutor et Help Tutor, a permis d’améliorer certains comportements de
recherche d’aide, mais de maniére contrastée (Roll et al., 2006). Si dans I'ensemble, il
n’'y a pas de différences significatives de comportement de recherche d’aide entre le
groupe expérimental (utilisant Geometry Cognitive Tutor et le Help Tutor) et le groupe
contréle (utilisant seulement Geometry Cognitive Tutor), une analyse plus fine montre
gue Help Tutor a eu des effets positifs sur certains comportements du groupe

expérimental :

- Beaucoup moins d’abus des aides et de demandes d’aides les plus précises
- Pas de réduction des comportements inadaptés d’essai de résolution de
probléeme
- Pas de réduction de I’évitement de la recherche d’aide
- Pas d’apprentissage des compétences de la recherche d’aide (les étudiants ont
juste suivi les instructions)

Il n’y a par ailleurs pas de différences relatives aux performances d’apprentissage

entre les deux groupes.

Roll et son équipe ont par la suite apporté des modifications a Help Tutor : les messages
soulignent les principes et bénéfices de la RA, et non simplement les erreurs et actions
recommandées ; un tuteur d’autoévaluation a été ajouté ; les étudiants ont bénéficié,
avant |'apprentissage, d’instructions déclaratives sur le comportement métacognitif de
RA. Dans une premiere étude menée aupres de 67 étudiants (Roll, Aleven, MclLaren, &
Koedinger, 2007), aucune différence significative n’a été observée entre le groupe
expérimental et le groupe controle, qu’il s’agisse du comportement de recherche d’aide

ou des performances de I'apprentissage. La seule différence concerne le fait que les
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étudiants du groupe expérimental ont amélioré leurs connaissances déclaratives
concernant la recherche d’aide. En revanche, dans une étude publiée en 2011 et
utilisant une version de Help tutor similaire a celle de 2007, le comportement de
recherche d’aide a été partiellement amélioré (Roll et al., 2011). Dans I'ensemble, les
étudiants du groupe expérimental ont eu un comportement de recherche d’aide plus
adapté que les étudiants du groupe contréle : on observe en particulier une réduction
de la demande d’aide exécutive. Néanmoins, comme précédemment, les
comportements d’évitement de I'aide n’ont pu étre réduits. Les résultats du dispositif «
amélioré » vont donc globalement dans le sens d’une amélioration du comportement de
recherche d’aide, mais pas en ce qui concerne la tendance a éviter la demande d’aide.
Concernant l'efficacité de ce dispositif sur les apprentissages, les résultats ne montrent
aucune différence de performances d’apprentissage entre les groupes controles et les

groupes expérimentaux.

[11.2.4— DES REGULATIONS EXTERNES AUX AUTOREGULATIONS

Si certains dispositifs peuvent amener les apprenants a améliorer certains aspects de
leur comportement de recherche d’aide pendant I'apprentissage, est-ce que ces tuteurs
permettent aussi de développer des compétences d’autorégulation de la recherche
d’aide, c'est-a-dire a maintenir les comportements appropriés de recherche d’aide dans
un environnement en I'absence du tuteur métacognitif ? C'est ce qu’ont taché d’étudier
Roll (2011 - étude 2). L’étude est un prolongement de celle présentée quelques lignes
plus haut, a cela prés que |'utilisation de Geometry Cognitive Tutor et Help Tutor a duré
guatre mois. Dans le groupe expérimental, les éleves ont suivi alternativement un mois
d’utilisation du tuteur cognitif combiné au tuteur d’aide et un mois d’utilisation du
tuteur cognitif seul, durant lequel leur comportement de recherche d’aide était
enregistré et étudié. Le groupe expérimental a utilisé le tuteur cognitif seul pendant les
guatre mois. Dans la mesure ou Help Tutor ne permet pas de réduire les
comportements d’évitement de l'aide, cette compétence n’a évidemment pas été

acquise. Néanmoins, on constate que les comportements de recherche d’aide adaptés
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acquis par les éléeves ont été transférés au quatrieme mois (aucun transfert n'a été
observé au second mois). Les auteurs mettent ce succés de I'acquisition des
compétences de recherche d’aide sur le compte de I'ajout du tuteur d’autoévaluation et
des vidéos expliquant I'intérét d’avoir un comportement de recherche d’aide adapté. En
revanche, a nouveau, un post-test sur les cours de géométrie étudiés par les éleves
montre que ce dispositif n’a pas permis aux éléves d’améliorer leurs performances

d’apprentissage.

I11.2.5— CONCLUSION SUR LES TUTEURS METACOGNITIFS

Les tuteurs métacognitifs ont cela d’intéressant qu’ils visent a assister les processus de
d’apprentissage en régulant les comportements de recherche d’aide ; de plus, dans le
cas du tuteur Help-Tutor qui vient d’étre présenté, 'objectif est aussi de rendre les
apprenants autonomes en leur permettant d’acquérir durablement des connaissances
et compétences métacognitives utiles a I'autorégulation de leurs comportements de
recherche d’aide. S’il ne s’agit pas des premieres tentatives pour accompagner des
processus d’autorégulation en EIAH (en effet, Conati et Vanlehn (2000) et Aleven et
Koedinger (2002) avaient auparavant intégré a des EIAH des dispositifs d’aides a I'auto-
explication), Help Tutor présente deux innovations : il réagit en fonction d’un diagnostic
métacognitif et vise une acquisition durable des compétences d’autorégulation. Par
ailleurs, un autre intérét de cette approche est qu’elle n’analyse pas la demande d’aide
d’un point de vue quantitatif (c’est-a-dire en mesurant le nombre de demandes d’aide),
mais d’un point de vue qualitatif, en évaluant I'adéquation des demandes d’aide avec

les besoins cognitifs des apprenants.

Pourtant, Help-Tutor n’est efficace que dans une certaine mesure: certains
comportements inadaptés de recherche d’aide sont réduits, (abus de I'aide et demande
des indices les plus précis), mais pas tous (évitements de I'aide). De plus, les
performances d’apprentissage ne sont pas meilleures dans le groupe expérimental que
dans le groupe controle. Pour expliquer I'absence de réduction des évitements de I'aide,

les auteurs proposent I'idée que lorsqu’un apprenant a tendance a éviter la demande
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d’aide, il ne prendra pas en compte des aides métacognitives qui sont automatiquement
délivrées par le systeme (Roll et al.,, 2011). Par ailleurs, I'absence de différence des
performances d’apprentissage entre les groupes serait due au fait que les participants
du groupe expérimental utilisent un dispositif qui nécessite I'engagement de beaucoup
de ressources cognitives. Le dispositif implique en effet de considérer les incitations
métacognitives, de traiter les aides au niveau cognitif, ainsi que le tuteur d’aide a
I"autoévaluation dans les versions les plus récentes. Cet ensemble de sollicitations
réduirait les ressources cognitives allouables a la tache d’apprentissage (Roll et al.,

2011).

111.3 — CONCLUSION

Rappelons que I'objet de cette thése consiste a savoir comment améliorer le processus
de recherche d’aide d’un apprenant autonome en EIAH. Nous avons passé en revue un
certain nombre de dispositifs congus pour soutenir la demande d’aide, mais en utilisant
deux approches différentes. Une premiére approche consiste a confier la gestion de
certains aspects de la recherche d’aide au systéme plutét qu’a I'apprenant, c’est ce que
font les tuteurs cognitifs. S’ils peuvent par ce biais améliorer I'utilité de I'aide au niveau
strictement cognitif, ces dispositifs ne permettent pas aux apprenants d’améliorer
directement leur comportement d’autorégulation de la demande d’aide (e.g., Aleven et
Koedinger, 2001). Une autre approche consiste a proposer aux apprenants des
messages qui explicitent le fonctionnement des outils d’aides (e.g., Clarebout et Elen,
2009a, 2009) ou qui incitent a utiliser les aides (e.g., Schworm & Gruber 2012). Cette
approche vise a améliorer le comportement de recherche d’aide en développant les
connaissances métacognitives relatives a la stratégie de demande d’aide. Néanmoins,
relativement peu de dispositifs ont exploité cette méthode d’intervention, et on ne sait
si elle permet aux apprenants de développer des compétences d’autorégulation de la
recherche d’aide. Afin de pallier ces manques, certains auteurs ont suivi une
méthodologie utilisée pour programmer les tuteurs cognitifs (Anderson et al.,, 1995)

pour concevoir des tuteurs métacognitifs. Ces derniers se basent sur un diagnostic du
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comportement de I'apprenant et fournissent un feedback et des conseils « sur-mesure »,
et dispensés pendant I'apprentissage. Ces approches permettent de plus une analyse de
la qualité de la demande d’aide qualitative, et non pas quantitative : la pertinence du
comportement de recherche d’aide est évaluée en fonction des besoins cognitifs de
I'apprenant, et non pas sur la base du nombre de demandes d’aide. Néanmoins, ces
tuteurs ont un effet contrasté sur les comportements de demande d’aide (pas de
réduction des évitements) et ne permettent pas d’améliorer les performances

d’apprentissage.
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CHAPITRE |V — SYNTHESE DES APPORTS THEORIQUES ET PRECISION DE LA QUESTION DE

RECHERCHE

La revue de la littérature présentée au cours des trois chapitres théoriques précédents
permet d’éclairer les deux grandes questions de cette thése : (1) quels facteurs affectent le
comportement d’usage des aides ? (2) Sur quels facteurs et de quelle fagon est-il possible

d’agir pour améliorer le processus de recherche d’aide d'un apprenant en EIAH ?

Dans un premier chapitre, nous avons effectué une revue des modeles de la recherche
d’aides en contexte classique d’apprentissage et en EIAH. Les auteurs s’accordent sur le fait
gue le processus de recherche d’aides est un processus complexe et est considéré comme
une stratégie d’autorégulation de l'activité d’apprentissage (e.g.., Aleven et al., 2003). La
complexité de ce processus est attestée par le constat selon lequel les apprenants adoptent
bien souvent des comportements inappropriés de recherche d’aide (abus de l'aide,
évitement et choix d’'une aide exécutive) (e.g.; Aleven et al., 2006). Ce constat conduit a

s’interroger a sur les facteurs affectant ce comportement d’auto-régulation.

L'objet du second chapitre était d’identifier les facteurs liés aux caractéristiques des
apprenants qui influencent la qualité de la recherche d’aide en EIAH. Ces facteurs peuvent
étre d’ordre affectivo-motivationnels (buts d’accomplissement de soi, sentiment d’auto-
efficacité et perceptions des menace sur le besoin d’autonomie et sur la compétence de
I'acte de demande d’aides), métacognitif (perceptions des bénéfices, monitoring) ou cognitif
(base de connaissances, charge mentale percue). Nous avons toutefois constaté que I'effet
de ces facteurs varient selon que les travaux portent sur les intentions de demander de

I'aide ou sur le comportement réel d’usage des aides (Huet et al., 2013).

De ce chapitre retenons qu’en EIAH, les d’études relatives aux relations entre buts
d’accomplissement de soi et usage des aides sont encore trop peu nombreuses. Dans la
majorité des études, alors que les relations entre but de d’accomplissement de soi et usage
des aides sont non significatives (e.g. ; Huet et al., 2016, Bartholomé et al., 2006 ; Martinez
et al., 2005), quelques études seulement trouvent une relation significative entre buts de

maitrise et usage des aides (e.g., Clarebout et Elen, 2009a) et négative entre buts de
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performance et usage des aides instrumentales (Huet et al., 2011) ou positive entre but de
performance évitement et usage des aides exécutives (Vaessen et al., 2014). Dans
I'ensemble, retenons qu’un des résultats majoritaires est plutot une absence de relations
significatives entre buts d’accomplissement de soi et usage des aides. Un autre point
important a retenir est que les buts d’accomplissement de soi sont associés a des co(ts
affectivo-motivationnels reliées a la recherche d’aide : les buts de performance-évitement et
performance-approche sont liés positivement aux menaces sur la compétence (Karabenick,

2003 ; Tanaka et al., 2002 ; Huet et al. 2011 ; Nitsche et al., 2011).

De plus, bien peu d’études évaluent la relation entre perceptions des menaces et usage des
aides, et les quelques qui s’y attélent ne trouvent pas de relation entre ces deux variables
(Huet et al., 2011 ; Huet et al., 2016). Concernant le SAE, il apparait que majoritairement
I’'hypothese de cohérence est celle que I'on retrouve le plus souvent dans les résultats

relatifs au cpt réel d’'usage des aides (Huet et al., 2016).

De l'analyse de la littérature sur les facteurs métacognitifs, retenons que I'exactitude du
processus de monitoring permet un usage plus approprié des aides (e.g;, Romero & Tobias,
1996). les relations entre perception des bénéfices et demandes d’aide instrumentale sont
contradictoires, parfois une relation positive est trouvée (Huet et al.,, 2011) et dans

d’autres travaux une absence de relation est constatée (Huet et al., 2016).

Enfin, les facteurs cognitifs jouent également un réle dans le comportement d’usage des
aides : ceux qui ont une faible base de connaissance ont un jugement moins précis de leur
besoin d’aide et savent moins autoréguler leurs apprentissages (Wood et Wood, 1999 ;
Aleven et al., 2003). La charge cognitive ressentie semble aussi étre un facteur qui impact la
gualité de la recherche d’aide, et qui interviendrait en lien avec le niveau de connaissances
antérieures. On sait en effet que ces facteurs jouent sur la qualité du monitoring des

apprenants V(an Gog & Paas,1998).

Le troisieme chapitre était consacré a la présentation de différents types d’intervention
visant a améliorer le comportement de recherche d’aide des apprenants autonomes en EIAH.
Une premiéere approche présentée est 'implantation de tuteurs cognitifs (e.g., Corbett &
Anderson, 1995; Wood et Wood, 1999) : ceux-ci prennent en charge certains aspects de la

demande d’aide (par exemple, choix de la précision de l'aide; Luckin et al.,, 1999).
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Néanmoins, si ces approches peuvent améliorer I'efficacité de I'aide au niveau cognitif, elles
n’améliorent pas le comportement métacognitif de recherche d’aide. Une AUTRE approche
vise a augmenter les connaissances métacognitives sur I'utilité des ressources de I'EIAH par
des messages informatifs (e.g., Clarebout et Elen, 2009a, 2009b), ou bien sur la stratégie de
demande d’aide par le biais de messages incitatifs (e.g., Schwonke et al., 2013). Ces
interventions semblent augmenter le nombre de demandes d’aide, mais nous ne savons pas
si ces comportements perdurent dans le temps. Une derniere méthode d’intervention a
proposé d’appliquer les principes du tutorat cognitif au tutorat métacognitif afin de rendre
les apprenants autonomes en ce qui concerne la régulation de leurs comportements de
recherche d’aide (e.g., Aleven et al., 2004). Ces tuteurs s’appuient sur une méthodologie de
tracage des connaissances et des actions de |'apprenant en vue d’établir un diagnostic
cognitif et métacognitif de I'apprenant. Au plan méthodologique, cette approche présente
I'intérét d’affiner I'analyse des usages des aides en ne mesurant pas seulement le nombre de
demandes d’aide, mais en mettant les demandes d’aides en perspective avec les besoins
cognitifs des apprenants. L’efficacité de ce type d’intervention a été essentiellement évaluée
par Roll, Aleven et leurs collégues, qui ont concu un tuteur métacognitif informatisé dont le
réle est de fournir un feedback métacognitif aux apprenants, associé a des incitations a

réguler leur comportement de recherche d’aide (e.g., Aleven et al., 2006).

De ce chapitre Ill, retenons que ce type d’intervention a eu des effets positifs concernant la
réduction de certains comportements inadaptés de recherche d’aide et leur autonomisation
(les comportements perduraient lorsque le tuteur était désactivé), mais pas tous. En
particulier, I’évitement de la demande d’aide lorsqu’elle serait nécessaire n’a pas été réduit
par les interventions du tuteur informatisé. De plus, les performances d’apprentissage n’ont
pas été améliorées. On peut supposer que des caractéristiques relatives aux apprenants,
présentées dans le chapitre Il, auraient impacté la qualité de la recherche d’aide et motivé
les comportements d’évitement. Néanmoins, les mesures faites par les auteurs ne
permettent pas d’évaluer si des facteurs relatifs aux apprenants (d’ordre cognitifs,
métacognitifs ou motivationnels) sont en relation avec les comportements de recherche

d’aide identifiés.

Sur ces constats, nous proposons de préciser notre question de recherche initiale, qui portait

sur les facteurs qui influencent la qualité de recherche d’aide lors d’un apprentissage
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autonome en EIAH et les facteurs sur lesquels il est possible d’agir. Nous chercherons a
déterminer sur quels facteurs un tuteur métacognitif informatisé peut agir pour conduire les
apprenants a réguler, voire a autoréguler leur comportement de recherche d’aide. L'intérét
d’identifier ces facteurs est double : une prise en compte de ces variables permettrait de
mieux comprendre le processus de recherche d’aides a I'apprentissage d’une part, et de
définir des méthodes de remédiation mieux adaptées aux besoins des apprenants d’autre

part.

Avec pour objectif de répondre a ces questions, trois études empiriques ont été menées. La
premiere étude de cette thése évalue si le fait d’adapter les modalités d’intervention d’un
tuteur métacognitif afin d’agir sur des facteurs cognitifs (I’objectif étant de ne pas surcharger
mentalement les apprenants) permet d’améliorer la qualité de la recherche d’aide et les
performances d’apprentissage. Nous avons pour cela développé un tuteur métacognitif
congu pour réduire ses interventions dés lors que les apprenants ont un comportement de
recherche d’aide majoritairement autorégulé. Etant de ce fait moins intrusif durant le
processus d’apprentissage, ce tuteur est supposé étre plus efficace qu’un tuteur intervenant
systématiquement lorsqu’un comportement de recherche d’aide inadapté est détecté. La
seconde étude poursuit un objectif similaire mais dans un contexte écologique
d’apprentissage ; il s’agira de plus d’évaluer si un tutorat métacognitif moins intrusif s’avere
favorable au développement de compétences d’autorégulation de la recherche d’aide
(autrement dit, si les apprenants parviennent a adapter leur comportement de recherche
d’aide a leur besoin lorsque les tuteurs ne sont plus présents). Nous étudierons aussi
I'impact de facteurs affectivo-motivationnels, afin d’évaluer dans quelle mesure ces facteurs
peuvent influencer la qualité de la recherche d’aide dans le contexte spécifique de
I'apprentissage en EIAH., et si I'influence de ces facteurs varie en fonction de la présence ou
non d’un tutorat métacognitif. Enfin, la derniére étude sera essentiellement centrée sur ces
facteurs affectivo-motivationnels : nous évaluerons I'impact d’un tuteur informatisé qui
s’appuie sur un diagnostic motivationnel afin de soutenir le comportement de recherche

d’aide des apprenants en réduisant les co(its motivationnels associés a la demande d’aide.
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CHAPITRE V — LA DEMARCHE DE SCAFFOLDING APPLIQUEE A UN TUTORAT
METACOGNITIF INFORMATISE : EFFETS SUR LA CHARGE MENTALE, LES
COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D'AIDE ET LES APPRENTISSAGES EN

FONCTION DES CONNAISSANCES ANTERIEURES (ETUDE 1)

V.1 - INTRODUCTION THEORIQUE

L'un des aspects importants de la qualité des apprentissages est I’habileté a s’autoréguler. Le
comportement de recherche d’aides est une stratégie d’autorégulation qui permet de
soutenir les apprentissages lorsqu’elle est menée de facon adaptée aux besoins des
apprenants (e.g., Newman, 2008; Ryan, Pintrich, & Midgley, 2001; Ryan & Pintrich, 1997;
Skaalvik & Skaalvik, 2005; ). Cependant, les apprenants échouent bien souvent a réguler leur
demande d’aide (e.g., Makitalo-Siegl et al., 2011 ; Aleven et al., 2006 ; Aleven et al., 2004;
Murray & Vanlehn, 2005; Newman, 2008; Roll et al., 2006). Parmi les comportements

inadaptés relevés en EIAH, nous pouvons identifier ceux-ci :

- I'évitement de l'aide, qui référe un cas ol un apprenant ne sollicite pas d’aide alors
gu’il en aurait besoin (Cheong et al., 2004a; Roll et al., 2006; Roll et al., 2011) ;

- I'abus de l'aide, qui réfere au cas inverse au précédent : un apprenant qui n’a pas
besoin d’aide en sollicite tout de méme (e.g., Aleven et al., 2004; Murray & Vanlehn,
2005; Newman, 2008; Roll et al., 2006) ;

- La recherche d’aide exécutive, qui réfere a la demande de la bonne réponse sans
chercher a accomplir la tache par soi-méme (e.g., Makitalo-Siegl, Kohnle, & Fischer,
2011); ce comportement est opposé a une demande d’aide instrumentale, qui réfere
a un comportement de recherche d’aide adaptatif pour les apprentissages (Nelson-Le

Gall, 1981).

Afin d’aider les apprenants a réguler leur comportement de recherche d’aide, certains
auteurs proposent d’'implanter dans les EIAH des assistances a la recherche d’aides sous la
forme de tuteurs informatisés. L'objectif de cette premiere étude est de comparer
I'efficacité de plusieurs formes de tutorat pour soutenir la recherche d’aides sur

79



Chapitre V — Etude 1

I’'amélioration du comportement d’usage des aides et sur les performances. Dans cette
introduction théorique, nous analyserons dans un premier temps les travaux relatifs a la
conception de tuteurs métacognitifs informatisés et a leurs effets sur la qualité du
comportement de la recherche d’aide et les performances d’apprentissage. Dans un
deuxieme temps, nous explorerons la question de la charge mentale induite par les
interventions de ces tuteurs, qui entraverait les processus métacognitifs et cognitifs des
apprenants (Roll et al., 2011). La question de la charge mentale nous conduira a la nécessité
de prendre en compte le niveau de connaissances antérieures des apprenants (Tuovinen &
Sweller, 1999). Dans un troisieme temps, nous développerons une démarche possible
d’assistance a la recherche d’aide: la démarche de scaffolding, supposée moins intrusive que

celle appliquée par les tuteurs habituellement utilisés.

V.1.1 — AMELIORER LE COMPORTEMENT DE RECHERCHE D’AIDE DES APPRENANTS EN EIAH

V.1.1.1 — LES TUTEURS METACOGNITIFS POUR AMELIORER LE COMPORTEMENT DE RECHERCHE

D’AIDE

Nous avons présenté dans le chapitre Il deux exemples de tuteurs métacognitifs (et de leurs
variations) implantés dans des EIAH, et destinés a améliorer le comportement de recherche
d’aide des apprenants sur la base d’un diagnostic métacognitif (Ecolab Il, Luckin (2013) ; Help
Tutor, congu par Aleven et al., (2006), Roll et al., (2006), Roll et al., (2007), Roll et al., (2011).
Ces tuteurs fonctionnent de la maniéere suivante : lorsqu’un comportement de recherche
d’aide n’est pas en adéquation avec les besoins cognitifs des apprenants, le systéeme
intervient par le biais d’'un message incitant I'apprenant a réguler sa demande d’aide. Parce
gu’ils agissent de facon non directive, ces tuteurs fonctionneraient comme des

« activateurs » de stratégie métacognitive (Thillmann, Kiinsting, Wirth, & Leutner, 2009).

Afin d’évaluer la qualité de la recherche d’aide des apprenants, les tuteurs métacognitifs
établissent un diagnostic cognitif des connaissances de I'apprenant. Sur la base de ce
diagnostic, le systeme évalue si les comportements de recherche d’aide sont adaptés aux
besoins cognitifs des apprenants. Lorsqu’un comportement inadapté de recherche d’aide est
détecté par le systeme, le tuteur informatisé intervient par le biais d’'un message qui incite

I'apprenant a réguler son comportement de recherche d’aide. Help Tutor a fait 'objet de
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multiples évaluations (Roll et al., 2006 ; Roll et al., 2007 ; Roll et al. 2011). Dans I’'ensemble,
les résultats montrent que grace aux interventions du tuteur, certains comportements
indésirables de recherche d’aide, tels que les abus de la demande d’aide et la recherche
d’aides exécutives sont réduits. En revanche, et contrairement a ce qui était attendu par les
auteurs, le tuteur n"amene pas a une réduction des comportements d’évitements de I'aide.

De plus, le dispositif n"laméne pas a une amélioration des performances d’apprentissage.

Pour expliquer ces résultats inattendus, les auteurs proposent plusieurs pistes d’explications.
Concernant I'absence de réduction des comportements d’évitement de I'aide, I’hypothése
avancée serait que les étudiants qui ont tendance a éviter les aides cognitives évitent aussi
les aides métacognitives, et ce méme lorsqu’elles sont délivrées automatiquement par le
tuteur : ces étudiants ne prendraient donc pas en compte les conseils du tuteur (Roll et al.,
2011). Pour expliquer I'absence d’amélioration des performances d’apprentissage, les
auteurs invoquent une charge cognitive trop importante, provoquée par la nécessité
d’engager des ressources cognitives afin de traiter les messages métacognitifs d’'une part et
de traiter les aides au niveau cognitif d’autre part. Cette mobilisation des ressources
s’ajouterait a celles nécessaires pour traiter la tache d’apprentissage (Sweller, 1988), et la
charge cognitive élevée qui découle de cette multitude d’activités mentales entraverait le

processus d’apprentissage (Roll et al., 2011).

Nous allons voir dans le paragraphe suivant que des éléments théoriques peuvent conforter
I’hypothese d’une surcharge cognitive, et que cette hypothése pourrait aussi expliquer

I'absence de réduction des comportements d’évitement de la recherche d’aide.

V.1.1.2 — LES MESSAGES INCITATIFS : UN CARACTERE INTRUSIF ?

Lorsqu’un tuteur informatisé intervient pour soutenir un apprenant sous la forme de
messages incitatifs ou de conseils, deux aspects peuvent perturber I'apprentissage. D’une
part, lorsque ces messages sont délivrés automatiquement par le systéme, ils peuvent
interrompre le sujet dans son activité. D’autre part, le fait de lire le message délivré implique
une activité cognitive supplémentaire de la part de lindividu. Ces deux aspects sont
d’ailleurs liés, et interrompre le sujet durant une tache augmenterait la charge cognitive

ressentie (Schooler & Anderson, 2008).
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Une interruption au cours d’un apprentissage peut avoir des effets déléteres, selon certaines
études qui évaluent I'impact d’un feedback immédiat versus un feedback différé (feedbacks
cognitifs délivrés par un tuteur informatisé) sur les performances et l'acquisition de
compétences en résolution de probleme (e.g., Lewis & Anderson, 1985; Schooler &
Anderson, 2008). Une explication serait que les interventions du tuteur nécessitent un
traitement cognitif de la part des apprenants ; or, ce traitement des messages de feedback
s'ajoute aux traitements cognitifs nécessaires pour I'activité de résolution de probléme
d’une part, ainsi qu’aux traitements cognitifs mobilisés pour I'activité d’apprentissage
d’autre part (Sweller, 1988). L’ensemble de ces activités mentales dépasserait les capacités
cognitives des apprenants (Schooler & Anderson, 2008). Bailey, Konstan, & Carlis (2001) ont
également constaté que lorsqu’un individu est engagé dans des taches cognitives en milieu
informatisé (par exemple des taches de calculs, de compréhension de textes...), le fait de
I'interrompre par des informations écrites entrave ses performances, et 'ameéne a juger la

tache plus difficile que lorsqu’il n’y a pas d’interruption.

Ces éléments sont un élément de confirmation de I'hypothése avancée par Roll et al. (2011)
concernant I'absence d’amélioration de performance d’apprentissage, imputée a une charge
cognitive trop importante, charge induite par I'apparition des messages incitatifs. En outre,
ils permettent d’étayer les explications avancées par Roll et al. (2011) pour justifier
I’'absence de réduction des comportements d’évitement de la recherche d’aide. Les auteurs
invoquent en effet I'idée que les apprenants qui évitent une aide cognitive évitent aussi
I'aide métacognitive, et ne prennent ainsi pas en compte les incitations métacognitives.
Cette explication est aussi compatible avec I'hypothése d’'une charge cognitive trop élevée
induite par la présence des messages incitatifs, en référence au principe d’économie
cognitive développé par Kalyuga (2007). D’aprés cet auteur, notre systéme cognitif suivrait
un principe d’économie cognitive dans le but de minimiser les ressources cognitives
mobilisées pour accomplir une tache. En référence a ces auteurs, nous avancons que lorsque
le dispositif d’apprentissage (associé a |'assistance métacognitive) est trop colteux, le
principe d’économie cognitive conduirait les apprenants a ignorer les aides, qu’elles soient
d’ordre cognitif (évitement de I'aide) ou métacognitif (non prise en compte des messages du

tuteur), dans la mesure ou elles nécessitent un traitement cognitif supplémentaire.
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V.1.1.3 — LE DILEMME DE L’ASSISTANCE METACOGNITIVE - LE CAS DES ETUDIANTS AUX

FAIBLES CONNAISSANCES ANTERIEURES :

La littérature nous apprend que les apprenants qui ont de faibles connaissances antérieures
sont aussi ceux qui ont le plus de difficultés a réguler leur comportement de recherche
d’aide (e.g., Renkl, 2002; Wood & Wood, 1999). Il serait donc a priori particulierement utile
de leur proposer des incitations a réguler leur comportement de recherche d’aide.
Néanmoins, un probleme majeur se pose. Rappelons succinctement que selon la théorie de
la charge cognitive, le nombre et la complexité des schémas de connaissances acquis par un
apprenant dans un domaine est au cceur de la notion d’expertise (Van Merriénboer &
Sweller, 2005). Lorsqu’un apprenant possede de faibles connaissances antérieures, le niveau
de charge mentale ressenti lors d’une tache d’apprentissage sera élevé du fait du manque de
schémas disponibles pour traiter les nouvelles informations a apprendre (Tuovinen & Sweller,
1999). Aussi, si les interventions des incitations métacognitives amenent effectivement a
une surcharge cognitive du fait de leur intrusion dans le processus d’apprentissage, cela
devrait étre particulierement le cas pour les apprenants qui ont de faibles connaissances
antérieures. Puisque les apprenants qui ont de faibles connaissances antérieures sont
soumis a une charge cognitive plus élevée lors d’'une tache d’apprentissage, ils devraient
étre davantage sensibles a l'intrusion des conseils fournis par un tuteur métacognitif que
ceux ayant un niveau élevé de connaissances antérieures. Or, ils sont aussi ceux qui ont le

plus besoin de ces conseils.

L’hypothese d’une hausse de la charge cognitive liée au caractére intrusif d’incitations
métacognitives, en particulier pour les apprenants qui ont de faibles connaissances
antérieures, a déja été évoquée dans la littérature (e.g., Bannert & Reimann, 2012).
Néanmoins, nous n’avons pas connaissance d’études qui la vérifieraient empiriquement.

Ceci sera un des objectifs de notre étude.

Néanmoins, une question se pose encore : quelle modalité de présentation des messages
incitatifs serait souhaitable, afin de ne pas perturber les individus dans leur processus

d’apprentissage ?
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V.1.1.4 — TROUVER L’EQUILIBRE ENTRE LES BESOINS DES APPRENANTS ET LES RISQUES D’INTRUSION :

QUELLE MODALITE DE PRESENTATION DES MESSAGES INCITATIFS ?

Afin de réduire le caractere intrusif des messages incitatifs, une possibilité serait de
présenter les incitations avant I'apprentissage, et non pendant. Néanmoins, prodiguer des
conseils sur les stratégies a employer avant la tache nécessiterait que les apprenants gardent
ensuite ces conseils en mémoire: il serait donc préférable de faire intervenir les messages

incitatifs pendant la tache (Thillmann, Kiinsting, Wirth, & Leutner, 2009).

Il est donc difficile d’établir le moment le plus approprié pour prodiguer aux apprenants des
conseils sous la forme de messages incitatifs. D’'un coté, certains auteurs estiment préférable
de prodiguer ces conseils pendant I'apprentissages plutot qu’en différé (Thillmann et al.,
2009). De l'autre, parce qu’elles nécessitent un traitement cognitif supplémentaire de la part
de I'apprenant (e.g., Lewis & Anderson, 1985; Schooler & Anderson, 2008; Bailey, Konstan, &
Carlis; 2001), les interventions des messages pendant I'apprentissage risquent de perturber
le processus d’apprentissage et d’inciter a éviter de consulter des informations

supplémentaires, telles que les aides (Kalyuga, 1007).

Deés lors, dans le cadre d’'un EIAH, comment diminuer le caractére intrusif induit par les
interventions d’un tuteur informatisé concu pour réguler le comportement de recherche
d’aide des apprenants? Une possibilité serait de réduire ces interventions en adaptant leur
fréquence aux comportements généraux de I'apprenant. Plus concretement, il s’agirait de
prendre en compte a la fois un diagnostic métacognitif online et un diagnostic métacognitif
plus général, en suivant les principes suivants : si I'apprenant a majoritairement un
comportement adapté de recherche d’aide, le tuteur n’intervient pas lorsqu’un
comportement inadapté apparait; si I'apprenant a majoritairement un comportement
inadapté de recherche d’aide, le tuteur intervient a chague mauvais comportement. Ce
diagnostic doit étre dynamique : si I'apprenant modifie son comportement général durant
I'apprentissage (amélioration ou diminution générale de la qualité de la recherche d’aide), le

tuteur adapte son degré interventions.

Cette modalité d’intervention correspondrait a une démarche de scaffolding. Nous allons

présenter ce concept et la facon dont il a été opérationnalisé dans la littérature. Nous
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présenterons ensuite notre proposition de mise en ceuvre dans le cadre de la conception

d’un tuteur métacognitif pour la régulation de la recherche d’aide.

V.1.2 — LE SCAFFOLDING

V.1.2.1 — ORIGINES DU CONCEPT ET DEFINITION :

Le terme de scaffolding signifie littéralement « échafaudage ». Il a été introduit par Wood,
Bruner et Ross (1976), qui définissent le scaffolding comme un processus d’assistance
permettant au novice d’atteindre un but ou d’accomplir une tache gu’il ne pourrait mener a
bien seul : il s’agissait pour les auteurs d’opérationnaliser le concept de zone proximale de
développement (ZPD) de Vygotsky (1980) . Rappelons que la ZDP est définie comme étant la
gamme d’activités qui peuvent étre accomplies par une personne avec de |'aide, mais

gu’elle ne pourrait accomplir sans I'assistance d’un expert.

V.1.2.2 — LE CONCEPT DE SCAFFOLDING EN EIAH

Depuis son apparition, la notion de scaffolding a été interprétée de manieres relativement
diverses selon les chercheurs (e.g., Verenikina, 2008, 2004). Initialement, la notion de
scaffolding était utilisée pour décrire la relation d’aide entre un expert et un novice ; avec
I'apparition des nouvelles technologies, elle a peu a peu été adaptée au contexte
d’apprentissage en EIAH. Un des aspects centraux du concept de scaffolding est I'assistance
d’un adulte ou d’un expert. Cependant, dans le cadre d’un apprentissage en EIAH, cette
présence ne peut pas toujours étre garantie. La plupart des EIAH proposent donc des outils
et des ressources congus pour étre, a divers degrés, des aides qui n’imposent un
comportement spécifique de la part de l'apprenant, mais qui soutiennent [|'activité
d’apprentissage (Hannafin, Land, & Oliver, 1999). Les auteurs ont adapté la notion de
scaffolding en EIAH, et cette adaptation réfere selon certaines conceptions aux possibilités
gu’offrent les logiciels pour soutenir I'apprentissage a la place de I'enseignant ou de
I'expert (e.g., Reiser, 2004). Dans ce cas, n’importe quel outil ou dispositif d’aide a
I'apprentissage peut étre considéré comme du scaffolding. Néanmoins, selon d’autres
auteurs, les recherches récentes sur le scaffolding en EIAH accordent une importance

excessive a lutilisation des outils: aussi, ces auteurs mettent en garde contre
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I'appauvrissement dont la notion de scaffolding fait souvent I'objet (Hadwin, Wozney, &
Pontin, 2005; Pea, 2004; Puntambekar & Hibscher, 2005). Cet appauvrissement du concept
serait imputable a une confusion conceptuelle entre les différents éléments destinés a aider
I’étudiant dans ses processus d’autorégulation et d’apprentissage. Pour pallier cette
confusion, Hannafin et al. (1999) proposent de distinguer trois de ces éléments : les
ressources, les outils, et le scaffolding. Les ressources sont les sources matérielles ou
humaines qui soutiennent I'apprentissage. Les outils sont des moyens pour manipuler les
ressources. llIs varient avec le contexte et les intentions des utilisateurs, et fournissent une
possibilité de représenter et manipuler des concepts abstraits et complexes. Le scaffolding
réfere quant a lui aux processus de tutorat par lesquels I'apprentissage est soutenu. Qu’il
soit utilisé en contexte d’apprentissage social ou en EIAH, quatre caractéristiques clés du
scaffolding peuvent étre identifiées (Stone, 1998) :

- Le scaffolding implique nécessairement un novice et un expert, ou un apprenant
et un enseignant. L'expert peut fournir différents types de scaffolding selon la
nature de la tache et les besoins de I'apprenant : 'assistance peut par exemple
étre verbale ou non-verbale

- Le scaffolding implique qu’un expert s’appuie sur la participation d’un novice
pour conduire une activité qui va au-dela de la capacité, de la compréhension ou
des compétences individuelles du novice : I'assistance se produit par le biais des
interactions qui se produisent pendant le processus d’apprentissage

- Le scaffolding nécessite un diagnostic dynamique (c’est-a-dire constamment
réévalué) du niveau de compréhension ou de compétence du novice : il y a donc
calibration constante de la part de I'expert, qui ajuste son degré d’intervention en
fonction des besoins de I'apprenant

- Le scaffolding doit étre temporaire, et graduellement diminué au fur et a mesure
de la progression de l'apprenant (en anglais, fading), |'objectif étant que

I"apprenant puisse acquérir la capacité a accomplir la tache ciblée seul.

Le scaffolding fait donc davantage référence a une démarche d’assistance qu’a I'assistance
en elle-méme (e.g., Stone, 1998 ; Hannafin et al., 1999). Selon cette définition, les outils
d’aides a l'apprentissage ne sont pas nécessairement du scaffolding, mais peuvent étre

présentés dans une démarche de scaffolding, a condition de répondre aux caractéristiques
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énoncées plus haut (interactions expert/novice ou enseignant/apprenant, calibration

constante du diagnostic, diminution graduelle sur la base de ce diagnostic).

V.1.2.3 — UN TUTEUR EN SCAFFOLDING POUR ASSISTER LA RECHERCHE D’AIDE EN EIAH :

POURQUOI ET COMMENT ?

Nous avons vu précédemment que l'inconvénient d’une assistance a la recherche d’aide
fournie sur la base de messages de feedbacks ou de messages incitatifs pouvait présenter un
inconvénient majeur : celui d’interrompre l'individu dans sa tache d’apprentissage (e.g.,
Lewis & Anderson, 1985; Schooler & Anderson, 2008; Bailey et al, 2001). Le risque est
notamment que cette interruption provoque une hausse de la charge cognitive qui viendrait

perturber le processus d’apprentissage (Bailey et al., 2001; Sweller, 1988).

La démarche de scaffolding appliquée au tutorat en EIAH se caractériserait de la facon
suivante : en plus d’un diagnostic spécifique de comportement métacognitif des apprenants
(i.e., évaluation systématique de la pertinence de chaque comportement de recherche
d’aide), elle prendrait aussi en compte un diagnostic plus global, afin de viser une disparition
de l'assistance. Si I'apprenant ne régule généralement pas bien son comportement de
recherche d’aide (par exemple, s’il ne consulte jamais ou rarement l'aide lorsqu’il en a
besoin), 'assistance sera trés présente ; si I'apprenant régule globalement correctement son
comportement de recherche d’aide (c’est-a-dire que lorsqu’il a besoin d‘aide, il choisit
majoritairement d’en conculter), I'assistance sera peu présente. L'intérét réside dans le fait
gue par ces processus de calibration et de diminution, [I'assistance sera moins intrusive que
dans le cadre d’une intervention systématique en cas de comportement indésirable de

recherche d’aide.

On constate dans de multiples recherches que la notion de diminution progressive du
scaffolding allant jusqu’a la disparition, pourtant centrale dans le concept initial, a été remise
en question, voire complétement ignorée. En effet, de nombreux auteurs proposent des
outils d’aides présentés comme du scaffolding ou des scaffolds, mais dans leur revue de
littérature, Lin et al. (2012) notent que 90,70% des articles qu’ils ont analysés n’incluent pas
la diminution dans les caractéristiques du scaffolding proposé aux étudiants. Aussi, des

chercheurs se sont interrogés sur I'impact de cette diminution, et ont comparé I'efficacité de
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scaffolds dynamiques (avec diminution progressive) et de scaffolds continus (sans
diminution progressive). De maniere générale, et particulierement quand le scaffolding
concerne une activité métacognitive non spécifique au domaine, un scaffolding dynamique
(avec diminution) serait plus efficace pour I'apprentissage qu’un scaffolding continu (sans
diminution) (Bulu & Pedersen, 2010; McNeill, Lizotte, Krajcik, & Marx, 2006; Renkl &
Atkinson, 2003). Pea (2004) estime que les apprenants ne peuvent étre aussi performants si
les outils d’aide mis a leur disposition se réduisent, mais cette conception semble ne pas
faire de distinction entre un outil d’aide et une aide présentée dans une démarche de
scaffolding, comme explicité plus haut (Hannafin et al., 1999). De plus, précisons que cette

diminution doit s"appuyer sur un diagnostic, et ne pas étre une simple diminution linéaire.

Comme nous I'avons évoqué, c’est justement cette notion de diminution qui aboutit a une
disparition de l'assistance qui nous semble intéressante a exploiter dans la démarche de
scaffolding, dans I'objectif de réduire les interruptions du tuteur métacognitif par rapport a
une démarche de tutorat systématique. Aussi, nous proposons d’opérationnaliser les
caractéristiques du scaffolding et de les appliquer a un tuteur métacognitif concu pour

assister le processus de recherche d’aide de apprenants en autonomie en EIAH.
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TABLEAU 8 - COMPARAISON DU FONCTIONNEMENT D'UN TUTEUR CLASSIQUE ET D'UN TUTEUR EN SCAFFOLDING

Fonctionnement et inconvénient d’un
tuteur métacognitif classique

Fonctionnement et intérét d’un tuteur qui
applique la démarche de scaffolding

Intervient des qu’un comportement de
recherche d’aide inadapté est détecté, sans
prise en

compte du comportement

métacognitif majoritaire de I'apprenant.

Lorsqu’un recherche
d’aide inadapté est détecté,

intervient en fonction d’un diagnostic global

comportement de
le tuteur

du comportement de recherche d’aide de

I'apprenant : si le comportement est

majoritairement adapté, le tuteur

n’‘intervient pas; le comportement est

majoritairement peu adapté, le tuteur
intervient davantage pour fournir des
régulations externes.

= Le systeme s’adapte au

= Quel que soit le comportement de
d’aide global de
I"'apprenant (généralement adapté VS
généralement peu autorégulé), le
tuteur intervient de la méme facon

comportement global de I'apprenant,
recherche .. . .
et sera moins intrusif si le sujet a un
comportement de recherche d’aide

majoritairement adapté

V.1.4 — OBJECTIFS DE L'ETUDE 1 ET HYPOTHESES

V.1.4.1 — OBJECTIFS DE L’ETUDE

Cette étude part du constat selon lequel les apprenants ne parviennent pas a réguler leur
comportement de recherche d’aide lorsqu’ils sont en situation d’apprentissage autonome en
EIAH. L'objectif principal de I'étude 1 est d’évaluer si les comportements inappropriés de
recherche d’aides (évitement, abus et choix d’'une aide exécutive) peuvent étre réduits grace
a un tuteur présenté dans une démarche de scaffolding moins intrusif qu’un tuteur
systématique car induisant une charge cognitive moins élevée. En outre, un objectif associé
sera d’évaluer I'efficacité du tuteur dans une démarche de scaffolding comparé a un tuteur
systématique et a une condition contréle sans tuteur sur les performances. Enfin les
relations examinées sous ces deux objectifs seront aussi analysées en fonction du niveau de

connaissances antérieures des apprenants.
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Pour atteindre ces objectifs, nous avons au préalable réalisé une analyse de la littérature.
Les apports théoriques et empiriques présentés précédemment nous permettent d’établir
gu’un moyen d’assistance qui pourrait étre efficace consiste a fournir des messages incitant
a la régulation métacognitive par le biais de tuteurs métacognitifs, sur la base d’un
diagnostic métacognitif (Thillmann et al., 2009 ; Roll et al., 2006, 2007, 2011). Néanmoins,
les messages prodigués risquent d’interrompre I'apprenant, ce qui peut augmenter la charge
cognitive ressentie et perturber le processus d’apprentissage (e.g., Lewis & Anderson, 1985;
Schooler & Anderson, 2008; Bailey et al, 2001). Enfin, nous avons souligné que ce probléme
se pose en particulier pour les apprenants qui ont une faible base de connaissances
antérieures : d’'un c6té ces derniers engagent davantage de ressources cognitives dans une
tache (Tuovinen & Sweller, 1999), et les interrompre par un conseil métacognitif risque de
surcharger leurs capacités cognitives (Bailey et al., 2001); de l'autre, ces apprenants ont
particulierement besoin d’assistance pour réguler leur comportement de recherche d’aide

(Renkl, 2002; Wood, 2001; Wood & Wood, 1999).

Nous avons présenté la démarche de scaffolding qui, en plus des caractéristiques du tutorat
(interventions en fonction d’un diagnostic métacognitif dynamique, basé sur les interactions
avec l'apprenant), intégre une notion de disparition progressive en fonction des
comportements des apprenants. Nous proposons l'idée qu’'un tuteur métacognitif

informatisé qui appliquerait les caractéristiques du scaffolding serait moins intrusif.

Aussi, cette premiére étude a été concue dans l'objectif d’apporter des réponses aux

guestions suivantes :

- Est-ce que proposer des incitations métacognitives pendant I'accomplissement
d’'une tache d’apprentissage induit une charge cognitive trop élevée, qui
contribuerait a réduire la qualité du comportement de recherche d’aide et les
performances d’apprentissage des étudiants ?

- Est-ce gu’un tutorat métacognitif proposé dans une démarche de scaffolding, en
réduisant le degré d’intrusion du tutorat, peut réduire la charge cognitive des
apprenants et étre plus efficace pour les apprenants (au plan cognitif et

métacognitif) par rapport a une démarche de tutorat classique?
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A cet effet, nous proposons de comparer trois conditions expérimentales : une premiere
dans laquelle les participants accompliraient une tache sans tuteur métacognitif pour
assister leur recherche d’aide (condition contrdle); une seconde dans laquelle les
participants seraient assistés d’un tuteur métacognitif classique, qui interviendrait des
gu’un comportement inadapté de recherche d’aide serait détecté (tutorat systématique);
une troisieme dans laquelle les participants seraient assistés d’un tuteur métacognitif en

scaffolding (tutorat en scaffolding).

V.4.1.2 - HYPOTHESES

En référence aux études qui montrent qu’une intrusion des messages d’assistance peut
augmenter la charge cognitive des individus (e.g., Bailey et al., 2001), nous nous attendons a
ce que les participants ressentent des niveaux de charge et de surcharge cognitives plus
élevés dans une condition de tutorat systématique que dans la condition de tutorat en
scaffolding, et des niveaux de charge et de surcharge plus élevés dans la condition de tutorat

en scaffolding que dans la condition contréle (hypothese 1)

En référence au principe d’économie cognitive (Kalyuga, 2007), on s’attend a ce qu’une
charge cognitive moins élevée soit associée a moins d’évitements de la demande d’aide
lorsqu’un tuteur informatisé intervient a cet effet: aussi, les évitements devraient étre
moins importants dans la condition de tutorat en scaffolding que dans les autres conditions
expérimentales (hypothése 2a). Dans la mesure ou le tuteur métacognitif Help-Tutor a réduit
les comportements d’abus de I'aide et de demande d’aides exécutives (e.g., Roll et al., 2006,
2007, 2011), on s’attend a ce que les conditions de tutorat (systématique et en scaffolding)
réduisent ces comportements par rapport a une condition contréle (hypotheses 2b pour les

abus, hypotheése 2c pour la demande d’aide exécutive).

En référence aux études qui montrent qu’une intrusion des messages d’assistance peut
perturber les performances des individus (e.g., Bailey et al., 2001), nous nous attendons a ce
que la progression des participants entre le pré-test et le post-test soit moins importante
dans la condition de tutorat systématique que dans la condition de tutorat en scaffolding.
Dans la mesure ou un comportement de recherche d’aide adapté aux besoins des

participants est supposé améliorer leurs performances, on s’attend a ce que la progression
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des participants du groupe controle, dont la recherche d’aide n’est pas soutenue, soit moins

importante que celle des participants des groupes expérimentaux (hypothése 3).

Enfin, nous prendrons en compte le niveau de connaissances antérieures (CA) des
apprenants. En rapport avec la littérature, on s’attend a ce que les apprenants ayant des
faibles CA ressentent des niveaux de (sur)charge cognitive plus élevés (e.g., Tuovinen et
Sweller, 1999) que leurs pairs aux CA élevées (hypothése 4a). On s’attend aussi a ce que
leurs comportements de recherche d’aide soient moins adaptés (e.g., Wood et Wood, 1999 ;
Renkl, 2002) (hypothése 4b). Néanmoins, du fait de leur plus faible niveau de ressources
cognitives disponibles (Tuovinen et Sweller, 1999), on s’attend a ce que par rapport a leurs
pairs, les étudiants qui ont une faible base de connaissance tirent particulierement parti de
la condition de tutorat en scaffolding. Autrement dit, les écarts attendus entre la condition
de tutorat en scaffolding et les autres conditions devrait étre plus importants pour les
étudiants ayant de faibles connaissances antérieures que pour les étudiants ayant des
connaissances antérieures élevées (écarts concernant les niveaux de (sur)charge cognitive,
hypothése 5a; les comportements de recherche d’aide, hypothése 5b ; les performances

d’apprentissage, hypothese 5c).

V.2 — METHODE

V.2.1 — PRESENTATION DE LA POPULATION

Les participants ont été recrutés sur le campus de l'université Toulouse 2 Jean Jaures. |l
s’agissait de 87 étudiants de licence (59 filles, 28 garcons). Trente-six étudiants étaient en
licence 1, 28 en licence 2, 23 en licence 3. La participation a I'’étude était rémunérée par un

bon d’achat d’une valeur de 10€.

Au terme d’une phase de familiarisation, commune a tous les participants, les étudiants ont
été répartis aléatoirement dans trois groupes expérimentaux : un groupe contrble sans
tuteur métacognitif (N=29); un groupe assisté d’un tuteur métacognitif systématique

(N=29) ; un groupe assisté d’un tuteur métacognitif en scaffolding (N=29).

V.2.2—DISPOSITIF ET TACHE
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L’objectif était pour les participants d’accomplir des exercices s’inscrivant dans le cadre d’un
diplome informatique francais, le Certificat Informatique et Internet (C2I) niveau 1. Ce
domaine de connaissances a été choisi parce que ce dipléme doit étre validé par I'’ensemble
des étudiants au cours de leur cursus de licence. Aussi, ce choix permettait d’avoir une
variation du niveau de connaissances antérieures des apprenants et de leur besoin d’aide,
dans la mesure ou cette unité d’enseignement est normalement suivie en deuxieme année
de licence. Le matériel utilisé pour cette étude est un dispositif informatisé congu autour de
deux taches principales : des exercices de complétion de carte conceptuelle et des exercices
de questionnaire a choix multiple. Le dispositif et les exercices ont été congus par un maitre
de conférences en informatique, intervenant dans le cours de préparation au C2I en

collaboration avec nous.

La tache principale proposée aux étudiants était une tdche de complétion de cartes
conceptuelles représentant les concepts relatifs au diplome informatique du C2i. Une carte
conceptuelle est un outil de représentation graphique et d’organisation des connaissances.
Elles représentent des concepts, ainsi que les relations entre ces concepts. Une carte
conceptuelle peut étre construite (e.g., Novak, 1990) ou complétée (e.g., Chang, Sung, &
Chen, 2002). Dans le premier cas, 'apprenant doit lui-méme sélectionner les concepts qui
apparaitront dans la carte conceptuelle, et construire les liens entre ces concepts. Dans le
second cas, la trame générale de la carte conceptuelle est préconstruite par un expert, et
I'apprenant doit compléter des emplacements (de concepts ou de liens) laissés vides. Nous
avons choisi un exercice de complétion de carte plutdt que pour une construction, parce que
la tache de construction de carte conceptuelle serait davantage colteuse cognitivement
gu’une tache de complétion (e.g., Chang et al., 2002; Stull & Mayer, 2007), en particulier
pour les apprenants ayant de faibles connaissances antérieures (e.g., Chang, Sung, & Chen,
2001). De plus, la représentation sous forme de cartes conceptuelles nous a semblé

particulierement adaptée aux connaissances a acquérir pour valider le dipléme du C2I.

La tache consistait a placer des concepts, proposés par le systeme, dans une carte
conceptuelle dans laquelle les liens étaient déja tracés et nommés. L'ensemble de I'activité
des étudiants était enregistré. Au total, quatre cartes conceptuelles ont été congues pour

I’étude, chacune comportant entre 6 et 8 espaces vides a compléter avec les concepts

93



Chapitre V — Etude 1

proposés. La Figure 4 montre une capture d’écran du dispositif, avec une carte conceptuelle

a compléter.

Vous devez maintenant placer le concept “feullle”.

Voir la définition du concept  Restreindre les cases/cibles possibles  Voir la solution Passer au concept suivant

formatage
textuel

formatage
de date

caracténse

couleur de »-
& police

* § § slignement §

- (4 k)

FIGURE 4 - CAPTURE D'ECRAN DU DISPOSITIF EXPERIMENTAL DE COMPLETION DE CARTE CONCEPTUEL

La bande jaune constitue le bandeau d’information par laquelle le systtme communique

avec I'apprenant. Juste en dessous, trois aides sont proposées, deux aides instrumentales et

une aide exécutive :

- La premiére aide instrumentale propose a I'apprenant une définition du concept a
placer. Lorsque I'étudiant la sollicite, la définition apparait dans le bandeau
d’information. Dans I'exemple proposé dans la Figure 4, dans lequel I'apprenant doit
placer le concept « feuille », lorsque cette aide est sollicitée, le message suivant

apparait : « La définition de feuille est : un ensemble de cellules».
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La seconde aide consiste a réduire le nombre de cibles potentielles. Lorsque
I’étudiant clique sur le bouton correspondant, trois cases apparaissent en
surbrillance, et parmi elles figure I'emplacement approprié. Lorsque I'apprenant n’a
plus que trois choix possibles, deux cases apparaissent en surbrillance ; lorsqu’il
moins de trois choix, I'aide n’est plus disponible. La Figure 5 propose une capture
d’écran aprés que les deux aides aient été tour a tour sollicitées : dans le bandeau
supérieur jaune, la définition du concept est indiquée; sur la carte, trois
emplacements vides sont en surbrillance, parmi lesquels se trouve I'emplacement
correct.

La derniere aide correspond a |'aide exécutive : lorsque I'apprenant clique sur « Voir

la solution », le concept se place automatiquement dans la carte.

Voir la solution | Passer au concept suivant

valeur
@
s
fewill &
K Jp—
ged™
est composé est compose 2
classeur & pIUSIEUTS : AT cellule 's’dé,~
Ig,"pa'
f
g B %
5y % o
d"ap,,,‘ 2 3
= estdu 9ot format de i donngs
formatage valeur \’:g‘
1 & 2
textuel Qd‘ IS &‘
- £ contenu
‘é 0‘@
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form?tage \\s" § o - “ _.__‘
de date 2 p 2 2 &
= &/ 3 5 A G
& H g’ ® s,
" % X N
couleur de —a
e ¥ 9 remplissage 8 poE'ce $ § slignement § “i" ’

FIGURE 5 - EXEMPLE D'EMPLACEMENTS EN SURBRILLANCES QUAND L'AIDE "RESTRICTION DES CIBLES POSSIBLES" EST DEMANDEE
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Les aides instrumentales permettent donc, comme le souligne leur définition, d’apporter
une information minimale pour assister I'apprenant dans la tache, en définissant le concept

a placer ou bien en simplifiant la tache par le biais d’une réduction des choix possibles.

Proposer deux aides instrumentales permet de laisser la possibilité aux apprenants qui ne
réussissent pas le placement d’un concept de solliciter une aide supplémentaire, sans les
obliger a demander I'aide exécutive. Les définitions des concepts ont été congues de fagon a
reprendre les liens qui apparaissent dans la carte conceptuelle. Par exemple, la définition

suivante : « La définition de feuille est : un ensemble de cellules » correspond dans la carte a

la relation : est composeée de plusieurs Cellules

\ 4

Le participant a aussi la possibilité de demander a « passer au concept suivant » : dans ce cas,
un nouveau concept est proposé. Le concept passé sera a nouveau soumis apres que tous les
autres aient été proposés au moins une fois. Lorsque tous les concepts ont été vus,
I’étudiant peut alors s’il le souhaite abandonner I'exercice. A nouveau, cette possibilité a été

laissée a I'apprenant de facon a ne pas obliger la demande d’aide exécutive.

Les étudiants bénéficient d’'un feedback automatique et immédiat : lorsqu’un concept est
placé a un mauvais endroit, la case cible s’entoure temporairement de rouge, et le systéme
fournit le message suivant : « Vous avez incorrectement placé ce concept. Cliquez sur OK
pour recommencer. ». A l'inverse, lorsque le concept est placé dans la cible attendue, la case
s’entoure temporairement de vert, et le systeme fournit le message suivant : « Vous avez

correctement placé ce concept. Cliquez sur OK pour placer le concept suivant. »

Au terme de la complétion de carte, les étudiants visualisent le temps qu’ils le souhaitent la

carte correctement complétée (sauf en cas d’abandon).
En résumé, pour chaque concept proposé, le déroulement est le suivant :

1. Le concept est proposé a I'apprenant
2. Puis I'apprenant
a. Demande de l'aide s’il le souhaite (3 aides sont disponibles)
i. Aide 1 : Voir une définition du concept
ii. Aide 2 : Restreindre la liste des emplacements possibles

iii. Aide 3 : Voir la solution
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b. Place le concept

c. Recoit systématiquement un feedback sur la justesse de sa réponse.

d. Silaréponse est juste, retour en 1), Si elle est fausse, I’étudiant doit
choisir entre:
- Revenir en 2)
- Laisser ce concept pour plus tard et donc passer en 1) pour le concept
suivant : cette possibilité est laissée a I'apprenant afin de lui permettre de
passer au concept suivant sans utiliser une aide exécutive. De cette
maniere, I'aide exécutive peut ne pas étre choisie « par défaut » pour
passer au concept suivant lorsque I’étudiant a épuisé toutes les aides
instrumentales disponibles.
- Abandonner la construction de la carte s’il a déja essayé de placer au
moins une fois tous les concepts

Selon les conditions expérimentales, le systéme pourra intervenir pour guider I'étudiant

dans son processus de recherche d’aide.

V.2.3 — MANIPULATION ET MESURE DES VARIABLES

V.2.3.1- COMPORTEMENTS INDESIRABLES DE RECHERCHE D’AIDE

Dans cette étude, trois comportements inadaptés de recherche d’aide sont relevés.

Le premier est I’évitement de la recherche d’aide (Karabenick, 1998). Ce comportement fait
référence au cas ou le diagnostic cognitif (pré-test) montre qu’un étudiant ne connait pas la
définition d’un concept, et qu’il place ce concept de facon erronée dans la carte sans

demander d’aide au préalable.

Le second comportement identifié est I'abus de la demande d’aide (Vincent Aleven et al.,
2004; Murray & Vanlehn, 2005). Celui-ci est identifié lorsqu’un étudiant connait la définition
d’un concept (la réponse au pré-test est correcte), et sollicite tout de méme une aide pour
placer ce concept dans la carte. Précisons que si I'étudiant se trompe lors de sa tentative de
placement, les demandes ultérieures ne sont pas considérées comme un abus de la

demande d’aide.
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Le dernier comportement inadapté est la demande d’aide exécutive (Karabenick, 1998),
c’est-a-dire que I'étudiant demande au systéme de placer automatiquement le concept a
I’endroit requis dans la carte, sans avoir au préalable sollicité les aides instrumentales pour

tenter de placer le concept par lui-méme.

De nombreux auteurs mesurent le nombre de comportements de recherche d’aide
indésirables afin d’évaluer la qualité de la recherche d’aide. Cette méthode nous semble
cependant imparfaite, dans la mesure ou elle ne met pas en perspective le comportement
de recherche d’aide et les besoins d’aide des apprenants. Afin d’illustrer ce propos, prenons
I'exemple de deux apprenants qui auraient tous les deux commis deux évitements de la
demande d’aide, tout en ayant obtenu des résultats différents au pré-test: le premier ne
connait que deux concepts sur quatre, le second n’en connait aucun des quatre. Bien que le
nombre d’évitements soit similaire, le second étudiant a sollicité a deux reprises une aide de
facon adaptée a ses besoins, tandis que le premier a systématiquement évité I'aide lorsqu’il
en avait besoin. La qualité de leur comportement de recherche d’aide est donc différente.

Afin de prendre en compte ce parametre, nous avons opéré les calculs suivants.

L’évitement de la recherche d’aide est mesuré en fonction du nombre de concepts non
maitrisés par I'étudiant, et donc supposés faire I'objet d’'une demande d’aide. On obtient le

pourcentage d’évitement en opérant le calcul suivant :

Nombre de concepts ayant fait l'objet d'un évitement

x 100

Nombre de concepts non connus

L'abus de la recherche d’aide est mesuré en fonction du nombre de concepts maitrisés par

I’étudiant. On obtient le pourcentage d’abus en opérant le calcul suivant :

Nombre de concepts ayant fait l'objet d'un abus
X 100

Nombre de concepts connus

Enfin, la demande d’aide exécutive est mesurée en fonction du nombre total de demande
d’aide. On obtient le pourcentage de demandes d’aide exécutive en opérant le calcul

suivant :

Nombre de concepts ayant fait l'objet d'une demande d'aide exécutive

x 100
Nombre total de concepts ayant fait l'objetd'une demandes d'aide
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V.2.3.2— CONDITIONS DE TUTORAT ET MESSAGES PRODIGUES

Les tuteurs interviennent en proposant des incitations métacognitives, formulées pour
inciter 'apprenant a réguler son comportement de recherche d’aide. Elles apparaissent dans
le bandeau d’information en cas de comportement inapproprié de recherche d’aide.

L’étudiant est libre de suivre ou non ces conseils.

Deux tuteurs ont été congus, leurs effets sont comparés entre eux et avec une condition

contréle, c'est-a-dire sans tuteur métacognitif.
» Tuteur systématique :

A linstar du tuteur informatisé Help-Tutor (Roll et al., 2006, 2007, 2011), dés qu’un
comportement inadapté de recherche d’aide est détecté le tuteur intervient par le biais d’un

message incitant I'apprenant a réguler son comportement de recherche d’aide.
» Tuteur en scaffolding :

Le tuteur en scaffolding a été concu de fagcon a ce que ses interventions disparaissent si
I'apprenant parvient a réguler seul son comportement de recherche d’aide et
(ré)apparaissent si I'apprenant n’y arrive pas ou plus. A ce titre, le tuteur en scaffolding
réagit en fonction d’un diagnostic métacognitif général et continu, matérialisé par un score
relatif a chaque comportement inadapté de recherche d’aide (évitement/abus/aide
exécutive). Chaque score est compris entre 0 et 4. Le score initial de d’un étudiant
commence toujours avec la valeur 2 car le diagnostic n’est pas encore établi. A chaque bon
comportement (par exemple, si le pré-test a montré que I’étudiant ne connait pas un
concept, et qu’une aide est sollicitée avant de placer ce concept dans la carte dans la carte),
le score de I'étudiant augmente de 0.5 points (dans notre exemple, il s’agirait du score relatif
a l'évitement de l'aide); a l'inverse, a chaque comportement indésirable, le score de
I’étudiant diminue de 0.5 points (dans notre exemple, si I'étudiant n’avait pas sollicité d’aide,
son score relatif a I’évitement aurait diminué de 0.5 point). Pour une aide donnée, un score
compris entre 2 et 4 montre donc que I'étudiant tend a réguler le comportement de
recherche d’aide ; un score compris entre 0 et 2 montre que I'étudiant tend a manquer de

régulation.
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Si lors de la réalisation d’un exercice, un apprenant s’engage dans un comportement
inapproprié de demande d’aide, ce score détermine si le tuteur en scaffolding intervient.

Deux situations sont envisageables en cas de mauvais comportement :

- sile score de I'étudiant se situe au-dessus de 2 points le tuteur n’intervient pas
- sile score de I'’étudiant se situe en-deca de 2 points, le tuteur intervient par le biais

d’un message

Score RA>2 —> Pas de message
Comportement

inadapté

Score RA<2 —> Message

FIGURE 6 - CONDITION DE DELIVRANCE DES MESSAGES INCITATIFS DANS LA CONDITION DE TUTORAT EN
SCAFFOLDING

Dans notre expérience, les participants n’ont pas connaissance des scores relatifs aux

différents comportements de recherche d’aide étudiés.

Nous allons maintenant présenter les différents types de messages délivrés par le tuteur.

» Messages incitatifs :

En cas d’évitement de la demande d’aide, le message suivant apparaitra : « Il semble que

vous ayez besoin d’aide pour placer ce concept. Vous devriez peut-étre en demander ».

En cas d’abus de I'aide, le message suivant apparaitra : « Vous connaissez ce concept :

pourquoi n’essayeriez-vous pas de le placer sans demander de |'aide ? »

En cas de demande d’aide exécutive, et si les aides instrumentales n’ont pas été sollicitées
au préalable, le message suivant apparaitra : « Vous devriez demander une aide pour placer

ce concept par vous-méme avant de demander la solution ».
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V.2.3.3— CHARGE ET SURCHARGE MENTALE

La mesure la charge cognitive consiste en deux mesures subjectives : une estimation de
I’effort mental ressenti a évaluer sur une échelle de 9 points (Paas, 1992) (« Veuillez estimer
le degré d’effort mental que vous avez mobilisé pour accomplir I'exercice ») et une
estimation de la difficulté percue (mesure de la surchage), a évaluer sur une échelle de 9
points (Amadieu, Mariné, & Laimay, 2011) (« Veuillez estimer le degré de difficulté de
I’exercice »). Pour les deux questions, I'échelle va de 1 (« pas du tout élevé ») a 9 (« tres
élevé »). Un score élevé indique donc des niveaux de charge et une surcharge mentale
ressentis importants; un score faible indique que les niveaux ressentis sont peu élevés. Les

deux questions sont présentées consécutivement a I'exercice de complétion de carte.

V.2.3.4 - LE NIVEAU DE CONNAISSANCES ANTERIEURES

Il est évalué par un QCM proposé avant chague complétion de carte : I'objectif est de
diagnostiquer la compréhension qu’ont les étudiants des concepts a placer dans les cartes.
Chaque question vise a évaluer si les participants connaissent ou non les concepts qu'’ils
devront placer, ainsi que leurs relations avec les concepts auxquels ils sont liés dans la carte.
Le pré-test a une double utilité: il permet d’'une part de mesurer les connaissances
antérieures, et d’évaluer d’autre part si le comportement de recherche d’aide est en

adéquation avec les besoins cognitifs des étudiants.

Chaque QCM comporte entre 6 et 8 questions. Pour chaque question, les étudiants ont le
choix entre quatre propositions définissant des caractéristiques d’un concept, ainsi qu’une
réponse « je ne sais pas ». Lors des analyses, cette derniere réponse est traitée de la méme
facon qu’une réponse erronée. Les participants sont informés du fait qu’une seule réponse
parmi celles proposées est correcte. Pour pouvoir terminer le questionnaire, les étudiants
doivent avoir répondu a I’'ensemble des questions. Les scores pour chaque QCM (pré-test et
post-test) sont standardisés en note sur 20 points. Les étudiants ne prennent connaissance
de leur score au pré-test qu’apres avoir complété la carte conceptuelle et apres avoir
répondu au post-test: les scores au pré-test et au post-test sont donc présentés

simultanément a I'issue de 'activité de QCM.

La Figure 7 est un exemple de question posée et des réponses proposées aux étudiants.
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Quelle proposition est fausse ?

() Le droit d'auteur est composé du droit moral et du droit patrimonial
() Le droit d'auteur protége l'oeuvre et son auteur

(_J Le droit d'auteur est utilisé en France

(U Le droit d'auteur nécessite un dépét de l'oeuvre

(_) Je ne sais pas

FIGURE 7 - CAPTURE D’ECRAN D’UNE QUESTION DU QUESTIONNAIRE A CHOIX MULTIPLE

V.2.3.5— PERFORMANCES AU POST-TEST

La performance au post-test est mesurée par le biais d’un questionnaire a choix multiple
proposé apres la complétion de carte, similaire a celui proposé en pré-test et suivant les
mémes modalités (voir paragraphe précédent). La note est ensuite standardisée en un score

sur 20 points, présenté lorsque les apprenants ont validé leurs réponses au QCM.

V.2.4- PROCEDURE

La passation de I'expérience s’est faite dans une salle informatique, dans laquelle plusieurs
ordinateurs étaient disponibles. Plusieurs étudiants pouvaient participer simultanément,
mais il leur était interdit de communiquer durant I'étude. La présence d’un expérimentateur
était systématique. Au préalable de I'expérience, les participants validaient un formulaire de

consentement concernant leur participation a I'étude.

Afin de présenter le dispositif aux participants, une phase de familiarisation sous forme de
vidéo a été réalisée. Cette vidéo présentait la thématique des exercices, la facon de procéder
a I'exercice de complétion de carte conceptuelle et les différentes aides que pouvaient
utiliser les sujets, ainsi que les différentes mesures auxquelles seraient soumis les
participants (QCM et questionnaire de charge mentale). Enfin, un premier exercice de
familiarisation était proposé (sans que les tuteurs ne soient activés), durant lequel les

étudiants étaient incités a utiliser les aides pour mieux découvrir leurs fonctionnements. Les
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données relatives a cet exercice n’ont pas été comptabilisées. Au terme de cette phase de

familiarisation, les étudiants ont complété un questionnaire démographique.

Par la suite, les participants ont été soumis a quatre exercices. Chaque exercice englobait les

phases suivantes :

- Lecture de la consigne générale : « Vous allez accomplir un exercice portant sur le
theme suivant : domaine du C2i concerné. Vous devrez : compléter un QCM portant
sur le domaine concerné afin d’évaluer I'état de vos connaissances ; compléter une
carte conceptuelle relative a ce domaine ; compléter a nouveau le QCM afin que vous
puissiez évaluer les connaissances que vous avez acquises au cours de I'exercice de
construction de carte. Nous vous demanderons ensuite d’évaluer la difficulté de
I’exercice. »

- Passation du QCM (pré-test)

- Complétion de carte — 6 a 8 concepts sont a placer pour chaque carte

- Evaluation de la charge et la surcharge mentale

- Nouvelle passation du QCM (post-test)

- Visualisation des scores aux pré-test et post-test

Lecture de Complétion de la Evaluation de la Visualisation des
Pré-test Post-test par
la consigne carte charge et la scores obtenus au pré-
par QCM QcMm
générale conceptuelle surcharge mentale test et au post-test

FIGURE 8 — LES 6 PHASES D’UN EXERCICE (REPETE 4 FOIS AU COURS DE L'EXPERIENCE)

Au terme de cette séquence, les étudiants passaient a I’exercice suivant. Quatre exercices
ont au total été présentés. A l'issue de I'étude, les participants signaient un recu et

recevaient un bon d’achat de 10€.
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V.3 — RESULTATS

L'objectif de cette étude est de comparer I'effet de deux conditions de tutorat métacognitif
(tutorat systématique versus tutorat en scaffolding), ainsi qu’une condition contréle. Nous
souhaitons voir si ces différentes modalités d’intervention de tuteurs métacognitifs
informatisés ont un impact sur les niveaux de charge mentale et de surcharge mentale
ressentis, sur les comportements de recherche d’aide, ainsi que sur les performances des

participants au post-test.

Nous présenterons dans un premier temps les statistiques descriptives, puis les analyses

statistiques conduites pour vérifier nos hypotheses.

V.3.1 — STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Nous souhaitons aussi comparer |'efficacité de ces différents tuteurs en fonction du niveau
de connaissances antérieures des étudiants. Dans ce but, nous avons divisé I'effectif en deux
groupes, en fonction de leur score au pré-test et en utilisant la médiane comme séparateur.
Les étudiants qui avaient obtenu un score égal ou inférieur a 7.2 étaient placés dans le
groupe « faibles connaissances antérieures », tandis que les étudiants qui avaient obtenu un
score supérieur a 7.2 étaient dans le groupe « connaissances antérieures élevées ». La
répartition des effectifs est présentée dans le Tableau 9. Les moyennes et écarts-types des
variables sont présentées dans le Tableau 10, en fonction des conditions de tutorat et des
groupes de niveaux de connaissances antérieures (CA). Il n’y a pas de différence significative

au pré-test en fonction de la condition de tutorat, F(2, 84)=.50, p=.61, n=.01.

Les niveaux de charge et de surcharge mentale ressentis sont intermédiaires (M=4.73 et

M=4.69 sur une échelle de 0 a 9).

Dans lI'ensemble, les comportements inadaptés de recherche d’aide sont relativement
faibles. Seulement 14% des concepts non connus ont fait 'objet d’'un évitement de la
demande d’aide, prés de 8% des concepts ont fait I'objet d’un abus de I'aide, et moins de 2%

des demandes d’aide étaient des demandes d’aide exécutive.

Enfin, les scores aux pré-tests ne sont pas trés élevés: nous continuerons a parler

d’étudiants aux CA élevées pour distinguer les deux groupes de niveau, mais leur score
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atteint tout juste la moyenne (M=10.26, sur une note standardisée sur 20 ; mini: 7.24;
maxi : 16). Néanmoins, le groupe d’étudiants aux CA faibles obtient un score plus de deux

fois plus faible (M=4.7 ; mini : 0 ; maxi : 7.14).

Avant de présenter les analyses statistiques menées pour vérifier nos hypotheses, apportons

la remarque préliminaire suivante.

Conformément a ce qui est annoncé dans la littérature (e.g., Aleven et al., 2006), des
corrélations partielles, controlés par le score au pré-test, montrent une relation négative
entre le pourcentage d’évitements de I'aide et le score au post-test (r=-.27, p=.01). Le score
au post-test n’est pas corrélé avec le pourcentage d’abus de l'aide (r=.05, p=.70) et le
pourcentage de demandes d’aide exécutive (r=-1.15, p=.17), mais cette absence de

corrélation peut s’expliquer par le faible pourcentage de ces deux comportements.

Condition Tutorat Tutorat en Total
contréle systématique scaffolding
CA faibles 19 10 14 43
CA élevées 10 19 15 44
Total 29 29 29 87

TABLEAU 9 - TABLEAU DES EFFECTIFS ET DE LEUR REPARTITION DANS LES GROUPES EXPERIMENTAUX
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Chapitre V- Etude 1

V.3.2 —EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LA CHARGE (HYPOTHESE 1)

Nous supposions que les niveaux de charge et de surcharge seraient plus élevés dans la
condition de tutorat systématique que dans la condition contrdle, du fait du caractére
intrusif des messages incitatif. Dans la mesure ou les interventions sont moins intrusives
dans la condition de tutorat en scaffolding, nous nous attendions a ce que les participants de

cette condition ressentent des niveaux de charge et de surcharge intermédiaires.

Au plan descriptif, les niveaux de charge et de surcharge ressentis dans la condition de
tutorat en scaffolding et la condition controle sont légerement inférieurs aux niveaux
ressentis dans la condition de tutorat systématique. Néanmoins, ’ANOVA effectuée montre
que ces différences ne sont pas significatives, pour la charge F(2, 84)=.28, p=.76, n?=.01 , et

pour la surcharge F(2, 84)=.34, p=.70, n*=.01.
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FIGURE 9 - NIVEAUX DE CHARGE ET DE SURCHARGE RESSENTIS EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT

Ainsi, contrairement a nos attentes, il n’y a pas de différence significative des niveaux de

charge et de surcharge ressentis en fonction des conditions de tutorat.

V.3.3 —EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE

D’AIDE  (HYPOTHESES 2A, 2B, 2C)

V.3.3.1 — EVITEMENTS DE LA DEMANDE D’AIDE

Du point de vue descriptif, la condition de tutorat systématique a conduit au pourcentage le
plus élevé d’évitements de la recherche d’aide, et la condition de tutorat en scaffolding au
pourcentage le plus faible. Cependant, I’ANOVA effectuée montre que ces différences ne
sont pas significatives, F(2, 84)=.15, p=.90, n=.001.
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FIGURE 10 - POURCENTAGE MOYEN DES EVITEMENTS DE L'AIDE EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT

V.3.3.2 — ABUS DE LA DEMANDE D’AIDE

Au plan descriptif, les participants de la condition scaffolding n’ont presque pas abusé de la
demande d’aide, tandis que c’est dans le groupe contréle que le pourcentage d’abus est le
plus élevé. Pour I'étude des comportements d’abus de la demande d’aide, la condition
d’homogénéité des variances n’étant pas remplie (test de Levene: p<.001), nous avons

réalisé le test de Kruskal-Wallis, qui ne fait pas apparaitre de différence significative : y? =

5.19, p=.08.
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FIGURE 11 - POURCENTAGE MOYEN D'ABUS DE L'AIDE EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT

V.3.3.3 — DEMANDE D’AIDE EXECUTIVE

Les analyses descriptives montrent que le taux de demande d’aide exécutive a été
extrémement faible puisqu’au global, moins d’1.5% des demandes d’aides étaient une
recherche d’aide exécutive. Les conditions d’homogénéité des variances et de normalité
n’étant pas remplie (test de Levene : p=.01), nous avons conduit un test de Kruskal-Wallis. Le

test ne montre pas de différence significative, x?=4.89, a p=.009.
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FIGURE 12 - POURCENTAGE MOYEN DE DEMANDE D'AIDE EXECUTIVE EN, FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT

En résumé, on remarque qu’au plan strictement descriptif, le scaffolding a conduit a des
comportements de recherche d’aide légerement plus adaptés en ce qui concerne les
évitements et les abus de la demande d’aide, par rapport a une condition de tutorat
systématique ou a une situation sans tutorat métacognitif. De plus, la condition controle a
été la plus favorable aux demandes d’aides instrumentales par rapport aux demandes
d’aides exécutives. Néanmoins, au plan statistique et contrairement a ce que prédisaient nos

hypothéses, les différences inter-conditions ne sont pas significatives.

V.3.3 — EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LES PERFORMANCES AU QCM (HYPOTHESE

3)

Une ANOVA conduite dans un plan mixte, avec en facteur intra-sujet le moment de
passation du QCM (deux modalités : pré-test/post-test) et en facteur inter-sujet la condition
de tutorat (trois modalités: controle/systématique/scaffolding) fait apparaitre une
différence significative entre le pré-test (M=8.95) et le post-test (M=12.43), F(1, 84)=125,29,
p<.001, n2=.60, mais pas d’effet significatif de la condition, F(2, 84)=.30, p=.99, n?=.00. Il n’y
a pas non plus d’effet d’interaction F(2, 84)=2.54, p=.85, 1=.06.

Ainsi, dans I'ensemble des groupes expérimentaux, les performances au post-test sont

significativement supérieures a celles du pré-test.
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V.3.4 — PRISE EN COMPTE DU NIVEAU DE CONNAISSANCES ANTERIEURES (HYPOTHESES 4A,B

ET 5A,8,C)

Rappelons que sur la base des performances au pré-test, nous avons divisé |'effectif en deux
groupes : les étudiants au niveau de connaissances antérieures faibles et ceux au niveau de
connaissances antérieures élevées. Comparativement a leurs pairs, nous nous attendions a
ce que les apprenants au niveau de connaissance faible ressentent des niveaux de charge et
de surcharge mentale plus élevés, aient un comportement de recherche d’aide moins adapté
et des performances d’apprentissages plus faibles. En outre, si nous attendions un effet
positif du scaffolding sur ces variables pour I'ensemble des participants, nous avons supposé
qgue les étudiants qui ont une faible base de connaissance tireraient davantage profit du
tuteur en scaffolding que les étudiants aux connaissances antérieures élevées. Autrement dit,
nous nous attendons ici a observer des effets d’interactions entre les conditions de tutorat

et le niveau de connaissances antérieures.

Nous avons conduit une série d’ANOVAS a deux facteurs inter-sujets, a savoir la condition de
tutorat (trois modalités : contréle/systématique/scaffolding) et le niveau de connaissances
antérieures (deux modalités : faible/élevé). Lorsque les conditions pour une analyse de
variance n’étaient pas remplies, nous avons conduit des tests de Krustal-Wallis afin de
comparer |'effet des conditions de tutorat dans chacun des deux groupes de niveau, et des t-
test pour échantillons indépendants afin de comparer les groupes de niveaux au sein de

chacune des conditions de tutorat.

V.3.4.1 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : EFFETS SUR LES NIVEAUX DE

CHARGE ET DE SURCHARGE MENTALE RESSENTIS (HYPOTHESES 4A ET 5A)

Concernant la charge mentale ressentie, les résultats ne font pas apparaitre d’effet de la
condition de tutorat, F(2, 84)=1.004, p=.37, n?=.02, ni d’effet d’interaction condition de
tutorat*connaissances antérieures, F(2, 84)=1.00, p=.70, n?=.02. On observe un effet
principal significatif du niveau de connaissances antérieures : les étudiants qui ont un niveau
faible ressentent un niveau de charge mentale supérieur a ceux ayant un niveau élevé de

connaissances antérieures (M=5.22 et M=4.17), F(1, 84)=9.69, p=.003, n*>=.11.
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Les analyses relatives a la surcharge mentale ressentie amenent a des résultats similaires,
c‘est a dire: pas d’effet de la condition de tutorat, F(2, 84)=.62, p=.54, n?=.02, ni d’effet
d’interaction condition de tutorat*connaissances antérieures, F(2, 81)=1.27, p=.29, n?=.03,
mais un effet significatif principal du niveau de connaissances antérieures ; les étudiants qui
ont un faible niveau de connaissances antérieures ressentent un niveau de surcharge
mentale supérieur a ceux ayant des CA élevées (M=5.33 et M=4.14), F(1, 84)=10.54, p=.002,
n?=.12.

Ainsi, conformément a ce que prédisait I'hypothése 4a, les participants du groupe
« connaissances antérieures élevées » ressentent une charge mentale significativement
moins élevée que ceux du groupe « connaissances antérieures faibles ». Néanmoins, les
étudiants ayant de faibles CA ne ressentent pas de charge significativement moins élevée
dans la condition de scaffolding que dans les autres conditions, ce qui ne permet pas de

valider I'hypotheése 5a.

m CA faibles

m CA élevées

(Sur)charge cognitive
ressentei
w
Il

Charge cognitive Surcharge cognitive

FIGURE 13 - NIVEAUX DE CHARGE ET DE SURCHARGE COGNITIVE RESSENTIS EN FONCTION DES CA

V.3.4.2 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES (CA) : EFFETS SUR LES

COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE

> Evitements de la recherche d’aide

L'analyse relative a I'évitement de la recherche d’aide ne fait pas apparaitre d’effet de la
condition de tutorat, F(2, 84)=1.00, p=.37, n*=.02, ni d’effet d’interaction condition de
tutorat*connaissances antérieures, F(2, 84)=1.00, p=.70, n?=.02. On observe un effet
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significatif du niveau de connaissances antérieures, F(1, 84)=9.69, p=.003, n?=.11. Les
étudiants qui ont de faibles CA ont davantage évité la recherche d’aide lorsqu’elle était
nécessaire que leurs pairs aux CA élevées, ce qui valide une partie de I'hypothése 4b.
Néanmoins, cette différence ne varie pas significativement en fonction des groupes
expérimentaux, le scaffolding n’a donc pas été davantage bénéfique pour les étudiants aux

faibles CA que pour leurs pairs.
» Abus de la demande d’aide :

Les conditions d’homogénéité des variances et de normalité des distributions n’étant pas
remplies, nous avons procédé a deux analyses non-paramétriques, des tests de Kruskal-
Wallis pour chacun des groupes de niveaux. Les tests ne font pas apparaitre de différence
significative entre les conditions de tutorat, qu’il s’agisse des étudiants ayant de faibles
connaissances antérieures, x*=4.92, p=.09, ou de ceux ayant des connaissances antérieures

élevées, x2=3.9, p=.14.

Nous avons ensuite utilisé des U de Mann-Whitney au sein de chacune des conditions de
tutorat, qui ne font pas apparaitre de différences entre les groupes de niveaux, avec pour

chaque groupe les valeurs suivantes :

- Condition contréle : U=91, p=.83
- Condition de tutorat systématique : U=58, p=.09,

- Condition de tutorat en scaffolding : U=98, p=.78,

L'hypothése 4b n’est donc pas validée en ce qui concerne les comportements d’abus de

I'aide, pas plus que I'hypothese 5b.
» Demandes d’aide exécutive :

A nouveau, les conditions d’homogénéité des variances et de normalité des distributions
ANOVA n’étant pas remplies, nous avons procédé a deux analyses non-paramétriques, des
tests de Kruskal-Wallis pour chacun des groupes de niveaux. Les tests ne font pas apparaitre
de différence significative entre les conditions de tutorat dans le cas des sujets ayant de

faibles connaissances antérieures, x?=3.91, p=.14. Les étudiants ayant des connaissances
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antérieures élevées ont sollicité I'aide exécutive uniqguement dans la condition de tutorat

systématique, aussi nous ne ferons pas de mesures pour ce groupe.

Les U de Mann-Whitney conduits au sein de chacune des conditions de tutorat ne font pas
apparaitre de différences entre les groupes de niveaux, avec pour chaque groupe les valeurs

suivantes :

- Condition contréle : U=90, p=.47
- Condition de tutorat systématique : U=89, p=.74,

- Condition de tutorat en scaffolding : U=75, p=.20,

Les hypotheses 4b et 5b ne sont donc pas validées en ce qui concerne les demandes d’aide

exécutive.

En résumé, la seule différence significative observée ici concerne le fait que les étudiants
ayant des faibles CA évitent davantage I'aide que leurs pairs aux CA élevées, ce qui va dans le
sens d’une partie de I’hypothese 4b. Néanmoins, cette différence ne se retrouve pas pour les
autres comportements inadaptés de recherche d’aide, ce qui ne permet pas de valider
entierement I'hypothése 4b. De plus, les étudiants ayant des faibles CA ne tirent pas profit

de la condition de tutorat en scaffolding, ce qui conduit a rejeter I'hypothese 5b

V.3.4.3 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : EFFETS SUR LES

PERFORMANCES AU POST-TEST

Une ANOVA a trois facteurs conduite dans un plan mixte, avec en facteur intra-sujet le
moment de passation du QCM (deux modalités : pré-test/post-test) et en facteur inter-sujet
la condition de tutorat (trois modalités : contrdle/systématique/scaffolding) et le niveau de

connaissances antérieures (CA) (deux modalités : faibles/élevées) a été faite.

En plus de la progression significative observée dans tous les groupes en V.3.3 (effet
significatif du moment de passation du QCM : F(1, 81)=128.1, p<.001, n?>=.61), les résultats

font apparaitre les effets suivants :

- Un effet principal du groupe de niveau de CA, F(1, 81)=102.4, p<.001, n?=.56
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- Un effet principal de la condition d’assistance, F(1, 81)=3.11, p=.05, n?=.07, mais les
analyses post-hoc ne montrent pas de différence entre les conditions d’assistance
(controle et assistance systématique : p=0.99 ;

- Un effet d’interaction groupe de niveau de CA*moment de passation du QCM, F(1,
81)=14.31, p<.001, n?=.15

- Un effet marginal d’interaction condition de tutorat*moment de passation du QCM

F(1, 81)=2.89, p=.06, n?=.067

Afin de mieux comprendre |'effet d’interaction groupe de niveau*moment de passation du
QCM, nous avons fait des t-test a mesures répétées pour chacun des groupes de niveaux.
Dans les deux cas, la progression entre le pré-test et le post-test est significative, avec pour
le groupe de faibles CA t(42)=-9.55, p<.001, d=-1.80 et pour le groupe de CA élevées, t(43)=-
7.01, p<.001, d=-.80. Néanmoins, la progression moyenne est plus élevée pour le groupe de
étudiants ayant des connaissances antérieures faibles (M=4.25) que pour ceux ayant des
connaissances antérieures élevées (M=2.17). Nous avons ensuite fait deux t-test comparant
les scores en fonction du groupe de CA. Les résultats font apparaitre une différence
significative pour les deux sores, avec au pré-test, t(85)=-12,09, p<.001, d=2.66, et au post-
test t(85)=-5,72, p<.001, d=1.23. L'effet d’interaction groupe de niveau de CA*moment de
passation serait d(i au fait que la progression entre le pré-test est le post-test est supérieure
pour le groupe aux CA faibles (différence entre les deux scores : M=4.25) que pour le groupe

aux CA élevées (différence entre les deux scores : M=2.17).

* %

14
12
10
8 M Pré-test
6

M Post-test
4 4
2 4
0 4

CA faibles CA élevées

FIGURE 14 - COMPARAISON PRE-TEST/POST-TEST EN FONCTION DES GROUPES DE CA
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Afin de mieux comprendre I'effet marginal d’interaction condition d’assistance*moment de
passation du test, nous avons fait une série de t-test a mesures répétées pour chacune des
conditions de tutorat. A nouveau, la progression est significative dans I'ensemble des
conditions, avec pour la condition controle t(28)=-5.9, p<.001, d=.89 pour la condition de
tutorat systématique t(28)=-4.96, p<.001, d=.67, et pour la condition de tutorat en
scaffolding t(29)=-8.6, p<.001, d=1.31. Nous avions précisé qu’il n’existait pas de différence
entre les groupes concernant le score au pré-test (F(2, 84)=.50, p=.61, n?=.01). Une ANOVA
avec en facteur inter-sujet la condition d’assistance ne fait pas non plus apparaitre de

différence significative au post-test, F(2, 84)=.27, p=.73, n?=.01.

14

12

10

8 - Controle

6 - Systématique
4 1 Scaffolding
2

0 -

Pré-test Post-test

FIGURE 15 - COMPARAISON PRE-TEST / POST-TEST EN FONCTION DE LA CONDITION DE TUTORAT

En résumé, les participants du groupe « connaissances antérieures élevées » obtiennent un
score au post-test significativement plus élevé que leurs pairs du groupe « connaissances
antérieures faibles ». De plus, dans I'ensemble des conditions, les participants ont obtenu un

score plus élevé au post-test qu’au pré-test.

V.4 — DISCUSSION

La visée de cette expérience était de comparer différentes modalités de tutorat métacognitif
congues pour soutenir le comportement de recherche d’aide des apprenants dans une
situation d’apprentissage autonome en EIAH. Nous avons évalué 'effet de deux conditions
de tutorat (tutorat systématique versus tutorat systématique), comparées a une condition

controle, sur les niveaux de charge mentale et de surcharge mentale ressentis, sur les
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comportements de recherche d’aide, ainsi que sur les performances des apprenants au post-
test. Nous avons aussi comparé |'efficacité de ces différents tuteurs en fonction du niveau

de connaissances antérieures des participants.

Nous ferons tout d’abord un rappel des hypothéses avant de revenir sur les principaux

résultats obtenus a l'issue de cette étude.

V.4.1 — RAPPEL DES HYPOTHESES ET SYNTHESE DES RESULTATS PRINCIPAUX

Nous avions prédit que les niveaux de charge et de surcharge mentales ressentis seraient
inférieurs dans la condition controle par rapportala condition de tutorat en scaffolding, et
inférieurs dans la condition en scaffolding par rapport a la condition de tutorat
systématique. Au plan descriptif, la condition de tutorat en scaffolding a conduit a des
niveaux de (sur)charge moins élevés que dans les autres conditions, et la condition controle
aux niveaux les plus élevés : néanmoins, ces différences ne sont pas significatives, ce qui ne
nous permet pas de valider I’hypothese 1. De plus, par rapport a la condition contréle, les
comportements inadaptés de recherche d’aide n’ont pas été significativement inférieurs
dans les conditions de tutorat, invalidant ainsi les hypothéses 2a, 2b et 2c. Concernant
I'impact des connaissances antérieures (CA) sur ces variables dépendantes, les sujets ayant
des faibles CA ont ressenti des niveaux de (sur)charge plus importants que leurs pairs, ce qui
va dans le sens de I'hypothése 4a. lls s’engagent aussi davantage dans des comportements
d’évitements de I'aide, mais pas dans plus d’abus ou de demandes d’aides exécutives, ce qui

ne valide que partiellement I’hypothéese 4b.

L'ensemble des sujets améliore significativement ses performances aux QCM entre le pré-
test et le post-test, ce qui montre que I'exercice de complétion de cartes leur a permis
d’acquérir de nouvelles connaissances de facon équivalente dans les trois conditions de
tutorat. Les participants ayant de faibles CA ont une amélioration des performances
supérieure aux sujets qui ont des CA élevées, sans que ce résultat ne differe selon les
conditions de tutorat. Dans l'ensemble, les résultats nous conduisent a rejeter les
hypothéses 5a, 5b et 5c¢ qui prédisaient que les sujets qui ont des faibles CA tireraient

davantage profit du tuteur en scaffolding par rapport aux autres conditions.

Le Tableau 11 récapitule les hypothéses vérifiées dans cette étude.
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TABLEAU 11 - RAPPEL DES HYPOTHESES ET DES RESULTATS DE L'ETUDE 2

Hypothéses Validée / Rejetée

Hypothese 1

Les sujets ressentiront des niveaux de charge et de surcharge cognitives plus Rejetée
élevés dans une condition de tutorat systématique que dans la condition de

tutorat en scaffolding, et des niveaux plus élevés dans la condition de tutorat

en scaffolding que dans la condition contréle

Hypothéses 2
a. Les évitements de I'aide seront moins importants dans la condition de Rejetée
tutorat en scaffolding que dans la condition de tutorat systématique et
dans la condition controle Rejetée

b. Les abus de 'aide seront moins importants dans la condition de tutorat
en scaffolding que dans la condition de tutorat systématique et dans la Rejetée
condition controle
c. Les demandes d’aide exécutive seront moins importantes dans la
condition de tutorat en scaffolding que dans la condition de tutorat
systématique et dans la condition controle

Hypothése 3

La progression entre le pré-test et le post-test sera supérieure dans la condition

de tutorat en scaffolding que dans la condition de tutorat systématique, elle- Rejetée
méme sera supérieure a la condition contréle

Hypothése 4
Par rapport a leurs pairs ayant des CA élevées, les sujets aux faibles CA :
a. Auront des niveaux de (sur)charge plus élevés Validée

b. Auront des comportements de recherche d’aide moins adaptés Validée pour les
évitements

Hypothése 5

Les sujets aux faibles CA tireront davantage profit du tutorat en scaffolding ;

par rapport a leurs pairs aux CA élevées, |'écart entre la condition de

scaffolding et les autres conditions devrait étre supérieur en ce qui concerne :
a. Les niveaux de (sur)charge ressentis

. Rejetée

b. Lescomportements de recherche d’aide 5 J 4
, ejetée

c. Laprogression entre le pré-test et le post-test J )
Rejetée
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V.4.2 — A PROPOS DE L’ABSENCE DE DIFFERENCES ENTRE LES CONDITIONS DE TUTORAT

Au plan descriptif, le tutorat en scaffolding a conduit a des niveaux de charge et de
surcharges moins élevés. De plus, le fait que 'augmentation des performances entre le pré-
test et le post-test soit |égérement supérieure dans la condition de tutorat en scaffolding, en
particulier par rapport a la condition de tutorat systématique, pourrait laisser a penser que
les incitations métacognitives ont été moins intrusives lorsque le tuteur intervenait dans la
démarche de scaffolding. Néanmoins, nos résultats ne nous permettent pas d’affirmer que le
scaffolding a conduit a une charge cognitive moins élevée que la condition de tutorat
systématique, dans la mesure ou les différences de niveaux de (sur)charge ne sont pas
significativement différentes selon les conditions expérimentales. Par ailleurs, et
indépendamment des conditions expérimentales, les connaissances antérieures sur le
domaine ciblé dans cette étude (pour rappel, il s’agit de connaissances déclaratives liées
au dipléme informatique francais du C2i) ont un impact sur les niveaux de (sur)charge
ressentis. Conformément a ce qui est observé dans la littérature (e.g., Tuovinen et Sweller,
1999), les sujets qui ont de faibles connaissances antérieures ressentent des niveaux de
(sur)charge plus élevés. Pour autant, contrairement a ce qui était attendu, le scaffolding n’a
pas conduit ces participants a ressentir une charge cognitive moins importante, et donc a
avoir un comportement de recherche d’aide plus adapté et des performances au post-test

plus élevées que dans les autres conditions.

Comment expliquer I'absence de différence entre les différentes conditions de tutorat ?
Nous avons souligné que les comportements inadaptés de recherche d’aide étaient
relativement faibles : cela signifie que dans les deux conditions de tutorat, peu de messages
incitatifs ont été soumis aux apprenants. Nous pouvons donc imputer I'absence d’effet
différentiel des conditions de tutorat sur la charge cognitive au faible nombre

d’interventions des tuteurs métacognitifs.

V.4.3 — A PROPOS DU FAIBLE TAUX DE COMPORTEMENTS INADAPTES DE RECHERCHE D’AIDE

Dans I'ensemble, peu de comportements inadaptés de recherche d’aide ont été identifiés.

Le faible taux d’abus de la demande d’aide peut s’expliquer par les faibles performances

générales des sujets au pré-test : dans la mesure ol peu de concepts étaient connus, les
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étudiants ont eu peu d’occasion d’abuser des aides car ils en avaient besoin d’aprés leur
diagnostic cognitif. Le faible taux de demandes d’aide exécutive peut étre di a la possibilité
gu’avaient les participants de passer a un autre concept lorsqu’un placement les mettait en
difficulté. Si I'ensemble des autres concepts étaient placés dans la carte lorsque le concept
réapparaissait, alors les participants n’avaient plus qu’a placer ce concept dans le dernier
emplacement vide. Par ailleurs, nous pouvons rapprocher ce constat de celui de Vaessen et

al. (2014), qui observent trés peu de demandes d’aide exécutive dans leur étude.

Le faible taux d’évitement de la demande d’aide peut étre expliqué par le fait que ce
comportement est souvent associé aux colts d’ordre socio-affectifs percus dans I'acte de
demande d’aide (Nelson Le-Gall, 1981, 1985 ; Butler, 1998 ; Newman, 1990 ; Ryan et Pintrich,
1997). L'évitement de I'aide peut par exemple se produire lorsqu’un apprenant craint les
jugements négatifs d’autrui : demander de I'aide reviendrait a montrer son incompétence,
on parle de menace sur la compétence publique (Butler et Neuman, 1995; Newman,
1990 ; Ryan et Pintrich, 1997). Or, parce qu’en contexte d’apprentissage autonome en EIAH,
I'aide est plus souvent demandée au systeme qu’a un humain, la demande d’aide se fait sous
couvert d’anonymat. A ce titre, elle serait percue comme moins menagante pour I'image de
la compétence publique (Keefer & Karabenick, 1998 ; Kitsantas et Chow, 2007). En revanche,
les apprenants peuvent vouloir maintenir une image positive personnelle de leur

compétence : on parle alors de menace pour la compétence privée (Cheong et al., 2004b).

Une autre menace qui peut étre associée a la demande d’aide concerne la menace sur
I'autonomie : parce qu’il préfére accomplir la tache seul, I'apprenant évite de demander de
I'aide lorsqu’il en a besoin (Butler, 1998 ; Ryan et al, 2001). Le fait que dans certaines études,
cette menace soit associée a des buts de maitrise (e.g., Huet et al., 2011) laisse a penser que
les étudiants voient la demande d’aide comme un comportement inadapté pour leur
apprentissage (Clarebout et Elen, 2009a, 2009b). Or, une des limites principales de I'étude
présentée ici est qu’elle ne se déroule pas dans un contexte réel d’apprentissage. Ainsi, le
fait que d’une part cette étude se déroule en EIAH, et d’autre part, qu’elle ne soit pas liée a
un contexte réel d’apprentissage peut impliquer que les colts associés a la demande d’aide,
et classiguement reliés aux comportements d’évitements de I'aide, soient faibles. Ceci
justifierait que les participants s’engagent peu dans des comportements d’évitements de

I'aide, la tache ayant un faible enjeu pour eux.
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V.4.4 — EVITEMENTS DE L’AIDE ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : IMPACT DE VARIABLES

SUPPLEMENTAIRES ?

Nous avons souligné dans le paragraphe V.4.2 que les tuteurs informatisés sont peu
intervenus, ce qui peut justifier 'absence de différence entre les conditions de tutorat et la
condition controle d’un coté, et I'absence de différence entre les deux conditions de tutorat
d’autre part. Notons tout de méme que toutes conditions confondues, nous retrouvons un
résultat conforme a la littérature : les apprenants qui ont une faible base de connaissances
antérieures évitent davantage la recherche d’aide que leurs pairs (Wood et Wood, 1999 ;
Renkl, 2002), et les tuteurs n’ont pas permis de réduire ces comportements (e.g., Roll et al.,
2011). Au plan descriptif, et a 'opposé de ce que nous attendions, la condition de tutorat
en scaffolding a conduit les apprenants ayant des faibles CA a avoir le taux le plus élevé
d’évitements de I'aide comparativement aux autres conditions. Il conviendrait de reproduire
cette étude avec un plus grand nombre de participants pour vérifier si ce résultat peut se
répéter et devenir significatif. Si tel était le cas, la charge mentale induite par les
interventions du tuteur ne serait sans doute pas la raison des évitements de la demande
d’aide pour les apprenants ayant de faibles CA. Dans la mesure ou d'une part, les
connaissances antérieures jouent un role dans le sentiment d’auto-efficacité (Bandura,
2003) et d’autre part, le sentiment d’auto-efficacité influence le comportement de
recherche d’aide en EIAH (e.g., Nelson et Kethelut, 2008 ; Williams et Takaku, 2011), il

conviendrait de prendre en compte cette variable dans des études ultérieures.
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V.5 — CONCLUSION

L'étude qui vient d’étre présentée proposait d’agir sur le facteur de la charge cognitive,
facteur a mettre en lien avec le niveau des connaissances antérieures (Sweller, 1988 ;
Tuovinen et Sweller, 1999). En effet, une charge cognitive trop élevée est supposée réduire
la qualité du comportement de recherche d’aide et des performances d’apprentissage lors
d’une situation d’apprentissage autonome en EIAH assisté d’un tuteur métacognitif (e.g.,
Bailey et al, 2001 ; Roll et al., 2011). Pour cela, nous avons congu un tuteur appliquant la
démarche de scaffolding. Par rapport a un tuteur classique, les modalités d’intervention
devaient conduire a une diminution du caractéere intrusif des messages incitatifs délivrés
pendant I'apprentissage, permettant ainsi de diminuer la charge cognitive induites par ces
interventions. La diminution de la charge devait étre bénéfique pour les comportements
inadaptés de recherche d’aide (en particulier les comportements d’évitement), ainsi que
pour I'amélioration des performances entre le pré-test et le post-test. Il était aussi attendu
gue les apprenants ayant une faible base de connaissances antérieures tireraient davantage

profit du tuteur en scaffolding que ceux ayant une base de connaissance plus élevée.

Cette étude n’a pas eu les résultats escomptés. Les explications avancées pour justifier
I'absence de résultat reposent essentiellement sur un constat: peu de comportements
inadaptés de recherche d’aide sont apparus. La raison principale invoquée pour expliquer
cela est que cette étude n’a pas été conduite dans un contexte écologique d’apprentissage.
Or, en contexte réel d’apprentissage, la présence de variables affectivo-motivationnelles
peuvent jouer un role sur le comportement de recherche d’aide. L’étude suivante sera donc

concgue sur la base de ces limites.

121



Chapitre V — Etude 1

122

Synthése de I'étude 1

Objectif : comparer ['efficacité de deuxtypes detutorat métacognitif
(systématique VS scaffolding) sur la (sur)charge cognitive ressentie, sur les
comportements de recherche d'aides (évitements / abus / aides exécutive) et
les performances d’apprentissage; prise en compte des connaissances

antérieures (CA)

Résultats :

- Pas de différence des niveaux de (sur)charge, des comportements de
recherche d’aide ou des performances d’apprentissage selon les
conditions de tutorat

- Les étudiants ayant de faibles CA ressentent une charge cognitive plus

élevée que leurs pairs et font davantage d’évitements

Piste d’explication :

=> Nécessité de prendre en compte des variables affectivo-
motivationnelles et de proposer des exercices dans un contexte

écologique d’apprentissage
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CHAPITRE VI - LA DEMARCHE DE SCAFFOLDING APPLIQUEE A UN TUTORAT
METACOGNITIF INFORMATISE: EFFET EN CONTEXTE ECOLOGIQUE
D’APPRENTISSAGE ET PRISE EN COMPTE DE FACTEURS COGNITIFS ET

MOTIVATIONNELS (ETUDE 2)

L’objectif principal de la précédente étude était d’évaluer si les comportements inappropriés
de recherche d’aides (évitement, abus et choix d’'une aide exécutive) pouvaient étre réduits
grace a un tuteur présenté dans une démarche de scaffolding moins intrusif qu’un tuteur
systématique car induisant une charge cognitive moins élevée. |l s’agissait aussi d’évaluer si
une telle condition de tutorat permettait I'atteinte de performances supérieures a celles

obtenues par un tutorat intervenant systématiqguement et a celles d’'un groupe controéle.

Des résultats principaux de I'étude précédente, retenons que contrairement aux attentes,
nous n’avons pas trouvé de différences entre les conditions expérimentales de tutorat
concernant la charge cognitive, les comportements inappropriés de recherche d’aides et les
performances. Nous avons expliqué ce résultat par le faible taux de comportements
inadaptés de recherche d’aide et donc a peu d’interventions des tuteurs. Le faible taux
d’abus de I'aide pouvait s’expliquer par le fait que les participants avaient dans I'ensemble
de faibles connaissances antérieures. Le faible taux de demandes d’aide exécutive a été
attribué aux caractéristiques de I'exercice proposé. Concernant le faible taux d’évitements
de la demande d’aide, nous avons invoqué le fait que la tache proposée aux étudiants ne
présentait pas d’enjeu particulier pour leur cursus universitaire. Ce contexte n’aurait pas
rendu les participants sensibles aux menaces d’ordre affectivo-motivationnel voir chapitre Il),
qui peuvent étre a I'origine des comportements d’évitement de la demande d’aide dans une

situation d’apprentissage écologique (e.g., Nelson-Le Gall, 1985).

De ce fait, I’étude 2 sera conduite dans un contexte écologique d’apprentissage. Le matériel
sera conc¢u en tant que dispositif de révision et proposé aux étudiants dans le cadre d’une
unité d’enseignement de leur cursus universitaire. Un tel contexte devrait révéler I'impact de

variables affectivo-motivationnelles sur la qualité de la recherche d’aide. Enfin, I'étude se
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déroulera sur un semestre et sera constitué de davantage d’exercices que dans I'étude
précédente, permettant ainsi d’augmenter la possibilité d’interventions des tuteurs et
d’évaluer si I'assistance d’un tuteur métacognitif sur le long terme permet de développer
des habiletés a s’autoréguler. En effet, Azevedo, Cromley, Moos, Greene et Winters (2011)
ont montré que quand des incitations sont proposées par un tuteur humain pour réguler
I'apprentissage, les comportements de régulation ne perdurent pas deés lors que le tuteur
n’est plus présent. Dans le contexte des EIAH, d’autres auteurs constatent cependant
gu’apres plusieurs semaines d’interventions d’un tuteur informatisé pour la recherche d’aide,
les apprenants étaient en mesure d’autoréguler certains de leurs comportements de
recherche d’aide (Roll et al, 2011). L'un des aspects importants de la qualité des
apprentissages étant I'habileté a s’autoréguler, nous proposons d’explorer aussi la question
du maintien au cours du temps des compétences d’autorégulation de la recherche d’aide

lorsque le tuteur métacognitif n’intervient plus.

VI.1 — INTRODUCTION THEORIQUE

La premiére partie de cette introduction théorique aura pour objet la présentation des
variables affectivo-motivationnelles qui seront étudiées, et leurs effets sur le comportement
de recherche d’aide en EIAH. La seconde partie présentera les arguments théoriques qui
nous font supposer qu’un tuteur appliquant une démarche de scaffolding sera plus efficace
gu’un tuteur informatisé classique pour conduire les apprenants a acquérir des compétences
d’autorégulation du comportement de recherche d’aide — autrement dit, a autoréguler leur
comportement lorsque le tuteur métacognitif n’est plus en action. Enfin les objectifs visés

par I'étude 2 ainsi que nos hypothéses seront exposés.

VI.1.1 — L'IMPACT DE VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES SUR LE COMPORTEMENT DE
RECHERCHE D’AIDE EN EIAH

Nous présenterons ici trois grands types de variables d’ordre affectivo-motivationnel, qui
agissent sur la qualité du comportement de recherche d’aide : le sentiment d’auto-efficacité

(SAE), les buts d’accomplissement de soi et les perceptions liées a I'acte de recherche d’aide.

La littérature est riche en ce qui concerne la relation entre ces variables et les intentions de
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demander de l'aide. En revanche, les études concernant les comportements de recherche

d’aide réels en EIAH sont plus rares (Kitsantas & Chow, 2007).

VI1.1.1.1 — LE SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE

Le SAE fait référence au jugement que porte un individu sur ses propres capacités a
atteindre un certain niveau de performance dans une tache donnée (Bandura, 1986). Il
n’existe que quelques études qui s’intéressent a I'impact du niveau de SAE sur l'usage réel
des aides a I'apprentissage en EIAH. Nelson et Ketelhut (2008) ont trouvé que les étudiants
ayant un faible niveau de SAE consultaient moins les aides que les étudiants ayant un SAE
élevé. On parle dans ce cas d’hypothése de vulnérabilité (Tessler & Schwartz, 1972).
Néanmoins, plusieurs auteurs trouvent un résultat inverse : , Williams & Takaku (2011),
Collazo et al. (2012) et Huet et al. (2016) constatent une relation négative entre le niveau de
SAE et le nombre de consultation des aides. Dans ce cas, plus les apprenants ont un SAE
élevé, moins le nombre de consultations des aides est important. On parle alors de

I’hypothese de cohérence (Tessler & Schwartz, 1972) (voir chapitre Il, p.31).

VI.1.1.2 — LES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT DE SOI

Les buts d’accomplissement de soi font référence aux raisons qui poussent un individu a
s’engager dans une tache (Ames, 1992). lls orientent les activités de I'apprenant lors de la
réalisation de taches académiques (e.g., Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988; Elliott &
Dweck, 1988). On distingue généralement les buts de maitrise et les buts de performance.
Les buts de maitrise correspondent au désir d’apprendre et d’acquérir des nouvelles
compétences ou connaissances. Dans ce cadre, I'individu est avant tout préoccupé par ses
progrés personnels, et ses comparaisons sont essentiellement autoréférencées (Ames, 1992).
A linverse, les buts de performance correspondent au désir de montrer a autrui sa
compétence, ses réussites, d’obtenir des jugements positifs et d’éviter les jugements
négatifs. Ici, 'individu est sensible a la comparaison sociale (e.g., Ames, 1992 ; Dweck &
Leggett, 1988). Concernant les buts de performance, la littérature récente fait la distinction
entre les orientations d’approche et d’évitement (Elliot & Church, 1997). Un but de
performance-approche sous lequel I'individu cherche a valoriser son image personnelle et se

préoccupe de démontrer sa compétence ; un but de performance-évitement qui consiste a
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protéger I'image de soi et a vouloir éviter de démontrer son incompétence, ses échecs, et a

éviter les jugements négatifs d’autrui.

La majorité des auteurs n’a pas trouvé de relations entre buts de performance et le nombre
de demandes d’aides instrumentales en EIAH (e.g. Bartholomé et al., 2006 ; Clarebout & Elen,
2009a, 2009b ; Vaessen, Prins, & Jeuring, 2014). De méme, beaucoup d’études ne montrent
aucun lien entre les buts de maitrise et I'usage des aides (e.g., Bartholomé et al., 2006 ; Huet
et al,, 2011 ; Huet et al., 2016 ). Quelques travaux trouvent une relation négative entre buts

de maitrise et usage des aides (Clarebout & Elen, 2009a, 2009b).

Concernant l'usage d’aides exécutives, les quelques études ayant étudié les comportements
réels des apprenants en EIAH ne trouvent pas de lien entre les buts et le nombre de
demandes d’aides exécutives (Baker et al., 2005 ; Huet et al., 2011), a I’exception de Vaessen
et al. (2014) qui notent une relation négative avec les buts de maitrise et une relation
positive avec les buts de performance-évitement (et pas de relation avec les buts de

performance-approche).

VI1.1.1.3 — LES PERCEPTIONS LIEES A LA RECHERCHE D’AIDE

Les perceptions liées a la recherche d’aide font référence aux co(ts affectivo-motivationnels
ou aux bénéfices percus dans I'acte de recherche d’aide (e.g.,Newman, 1990; Nelson-Le Gall,
1985, Ames, 1983). Nous avons évoqué dans lintroduction théorique le fait que les
perceptions des bénéfices de la recherche d’aide pouvaient étre considérées comme des
connaissances métacognitives (chapitre I, p.31). Néanmoins, parce que cette variable est
généralement associée aux perceptions affectivo-motivationnelles liées a la recherche d’aide
(perception des colts et bénéfices), et afin de ne pas multiplier les catégories de facteurs,

nous la traiterons dorénavant comme une variable d’ordre motivationnel.

La recherche d’aide peut étre percue comme une menace pour la compétence (Cheong et
al., 2004) : le besoin d’aide est percu par l'individu comme une manifestation d’'un manque
d’habileté. Cette menace peut étre d’ordre privé ('apprenant se préoccupe de sa propre
perception des compétences) ou publique (ce sont dans ce cas les jugements négatifs
d’autrui qui préoccupent I'apprenant). Un apprenant peut aussi préférer accomplir une

tache sans assistance, parce qu’il considere que son besoin d’aide est en contradiction avec
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son besoin d’indépendance : on parle alors de menace pour I'autonomie (Ryan et al., 2001).
Enfin, les bénéfices percus font référence au fait de considérer la recherche d’aide comme

une stratégie utile pour les apprentissages (Ames, 1983; Ryan & Pintrich, 1997).

Tres peu de travaux évaluent empiriguement la relation entre I'usage des aides en EIAH et
les perceptions liées a la demande d’aide. A notre connaissance, seules deux études ont
taché d’explorer cette question (Huet et al., 2011 ; Huet et al., 2016). Dans I'ensemble, les
auteurs n’ont pas trouvé de liens entre les perceptions et les demandes d’aide, a I'exception
d’une relation positive entre les demandes d’aide instrumentale et la perception des

bénéfices (Huet et al., 2011), qui n’a toutefois pas été reproduit (Huet et al., 2016).

Ces perceptions liées a la recherche d’aide seraient associés aux buts d’accomplissement.
Les buts de maitrise seraient associés a la perception des bénéfices de la recherche d’aide
(Cheing et al., 2004 ; Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002 ; Nitsche et al., 2011), mais
aussi a la perception d’'une menace pour l'autonomie (Huet et al.,, 2011) ; les buts de
performance-évitement seraient liés aux menaces pour la compétence (Karabenick, 2003 ;
Tanaka et al.,, 2002 ; Huet et al. 2011 ; Nitsche et al.,, 2011) ; les buts de performance-
approche seraient liés a la perception d’'une menace sur 'autonomie (Huet et al., 2011), sur
la compétence (Karabenick , 2003) et auraient tendance a étre associés a la perception des
bénéfices (Tanaka et al., 2002). Ces perceptions auraient un impact médiateur sur la relation
entre les buts et les intentions de demander de I'aide (Karabenick, 2003 ; Newman, 1990 ;
Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002), mais les études sont plus rares et les résultats
plus incertains en ce qui concerne les relations entre perceptions et usage réel des aides :
des auteurs ont fait apparaitre une relation positive entre les demandes d’aides et la
perception des bénéfices (Huet et al., 2011), mais ce résultat n’a pas été répété (Huet et al.,
2016). Par ailleurs, les auteurs n’ont pas constaté de relation entre les demandes d’aide et

les perceptions des menaces (Huet et al., 2011 ; Huet et al., 2016).

VI.I.1.4 — EFFET DES VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES ET DES INCITATIONS

METACOGNITIVES SUR LES COMPORTEMENTS DES APPRENANTS : UN EFFET D'INTERACTION ?

Les relations entre les variables affectivo-motivationnelles et les comportements de

recherche d’aide pourraient dépendre des caractéristiques de I’environnement, et plus
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particulierement du fait de proposer des incitations métacognitives ou pas. Clarebout et Elen
(2009b) ont montré que la relation entre les buts de maitrise et le nombre de demandes
d’aide pouvait dépendre de la présence ou non d’indications relatives a I'utilisation des aides.
Sans indications, les résultats de leur étude font apparaitre une relation négative entre les
buts de maitrise et le nombre de demandes d’aide. Néanmoins, lorsque I'EIAH explicite le
fonctionnement et l'intérét de l'utilisation des aides, il n’y a plus de relation entre les deux
variables (exemple de conseil : “Cliquer sur cet outil te fournira une explication relative a
I’objectif que tu dois atteindre en lisant ce texte. Lire cet objectif te permettra d’étre capable

de mieux comprendre ce qui est attendu de toi. », notre traduction™?).

A l'inverse, I'efficacité des incitations métacognitives pourrait aussi dépendre de variables
affectivo-motivationnelles telles que les buts d’accomplissement de soi. Schmidt et Ford
(2003) constatent que les incitations métacognitives ont un impact positif sur les activités
d’autorégulation des étudiants qui visent des buts de maitrise, mais pas pour les étudiants
visant des buts de performance-évitement. Au contraire, ces derniers déclarent s’engager
dans moins d’activités d’autorégulation lorsqu’ils étudient dans un EIAH avec incitations
métacognitives que lorsqu’ils étudient dans un EIAH sans incitations. Il y a donc une
interaction entre les buts de performance-évitement et la condition d’utilisation de I'EIAH
(avec ou sans incitations). Une limite de cette étude est que les activités d’autorégulation
sont évaluées par mesures auto-rapportées, et non par observation des comportements
réels. De plus, bien qu’une recherche d’aide adaptée soit une stratégie d’autorégulation,

I’étude ne porte pas spécifiqguement sur les demandes d’aide.

Ces deux études laissent supposer que la présence d’incitations dans un EIAH et les
caractéristiques affectivo-motivationnelles des apprenants pourraient agir en interaction sur
les comportements métacognitifs. Néanmoins, il n’y a pas d’autres études qui permettent
a notre connaissance d’étayer cette hypothése. Ceci constituera un des objectifs visés par

cette seconde étude.

" Message d’origine : “By clicking on this tool you receive an explanation of the goals that you should achieve
by reading this text. By reading these goals you will be able to gain more insight in what is expected from you”
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VI.1.2 — DES REGULATIONS EXTERNES AUX AUTO-REGULATIONS : LE SCAFFOLDING PEUT-IL
DEVELOPPER DES COMPETENCES D’AUTOREGULATION DU COMPORTEMENT DE RECHERCHE

D’AIDE ?

Si certains dispositifs de tutorat conduisent les apprenants a réguler leur apprentissage, est-
ce que ces tuteurs permettent aussi de développer des compétences d’autorégulation ?
Autrement dit, est-ce que les comportements d’autorégulation - notamment de I'usage des

aides - perdurent lorsqu’ils ne sont plus soutenus par du tutorat ?

Durant une session d’apprentissage dans un environnement hypertexte, il a été constaté que
les apprenants qui s’appuient sur des régulations externes opérées par un tuteur humain ne
parviennent pas a autoréguler seuls leur apprentissage lorsque les tuteurs ne sont plus
présents (Azevedo et al., 2011; Azevedo, Greene, & Moos, 2007). Roll et al. (2011 - étude 2)
ont obtenu des résultats plus probants en ce qui concerne "acquisition d’'un comportement
de recherche d’aide autorégulé, suite au soutien du tuteur métacognitif Help Tutor, concu
pour assister le comportement de recherche d’aide et présenté en détail dans le chapitre 3.
L'expérience a duré quatre mois, durant lesquels les étudiants ont utilisé le logiciel
d’apprentissage Geometry Cognitive Tutor, associé au tuteur métacognitif Help Tutor
(groupe expérimental). Dans le groupe expérimental, les éléves ont alterné a deux reprises
un mois d’utilisation du tuteur cognitif combiné au tuteur métacognitif d’aide, et un mois
d’utilisation du tuteur cognitif seul. Le groupe contrble a utilisé le tuteur cognitif seul
pendant les quatre mois qu’a duré I'expérience. Au terme du premier et du troisieme maois,
les auteurs ont évalué si les étudiants parvenaient a limiter les comportements d’évitements
et d’abus de la demande d’aide et de demandes d’aide exécutive en I'absence des conseils
du tuteur — autrement dit, s’ils parvenaient a autoréguler leur demande d’aide. Dans la
mesure olU Help Tutor n’a pas permis de réduire les comportements d’évitement de 'aide
pendant qu’il était en action, cette compétence n’a pas été acquise. Les comportements
d’abus de l'aide et de demandes d’aide exécutive, qui avaient été réduits par les
interventions de Help Tutor, ont été transférés, mais seulement a partir du quatrieme mois :
aucun transfert n’a été observé au second mois. Il semble qu’une acquisition des
compétences d’autorégulation a partir des interactions avec un tuteur métacognitif soit

possible, mais apres un temps relativement long d’utilisation du tuteur.
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Nous pouvons supposer que la démarche de scaffolding peut conduire les apprenants a
autoréguler leur comportement de recherche d’aide, et ce de facon plus efficiente qu’un
tuteur classique, dans la mesure ou par le biais du principe de disparition progressive de
I’assistance lorsque le sujet améliore ses compétences (fading), le scaffolding laisse la
possibilité a I'apprenant d’autoréguler son comportement, et vise ainsi a développer son
autonomie. Les études menées en contexte social montrent en effet qu’il y a une évolution
dans la source de régulation des apprentissages (e.g., Hadwin et al., 2005) : le role du tuteur
évolue, tandis que I'apprenant progresse d’un fonctionnement interpersonnel (guidé par les
interactions sociales) a un fonctionnement intrapersonnel (auto-guidé) (voir Figure 16). En
laissant la possibilité a I'apprenant d’autoréguler son comportement sans intervenir
systématiquement lorsqu’il en semble capable, la démarche de scaffolding opérationnalisée
en EIAH vise cette méme évolution, I'objectif étant a terme que I'apprenant puisse gérer son
apprentissage de facon autonome (Puntambekar & Hibscher, 2005). Néanmoins, cette
caractéristique a été trés peu appliquée en EIAH (Lin et al.,, 2012). Aussi, cette étude
évaluera si, au terme des interactions avec un tuteur métacognitif appliquant la démarche
de scaffolding, les apprenants parviennent a autoréguler seul leur comportement de

recherche d’aide.

Régulations externes (dirigées pa

) . Co-régulations
I’enseignant) g

FIGURE 16- EVOLUTION DES SOURCES DE REGULATION EN SITUATION D'APPRENTISSAGE SOCIAL (E.G., HADWIN ET AL., 2005)

VI1.1.3 — OBJECTIFS DE L’ETUDE ET HYPOTHESES

VI1.1.3.1 — OBIJECTIFS DE L'ETUDE

Faisant directement suite a I'expérience 1, cette seconde étude se propose de répondre aux

mémes questions de recherche, que nous rappelons ici :
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- Est-ce que proposer des incitations métacognitives pendant I'accomplissement
d’'une tache d’apprentissage induit une charge cognitive trop élevée, qui
contribuerait a réduire la qualité du comportement de recherche d’aide et les
performances d’apprentissage des étudiants ?

- Est-ce qu’un tutorat métacognitif proposé dans une démarche de scaffolding, en
réduisant le degré d’intrusion du tutorat, peut réduire la charge cognitive des
apprenants et étre de ce fait plus efficace pour les apprenants (au plan cognitif et

métacognitif) par rapport a une démarche de tutorat classique?

Aussi, afin de pallier les limites de I'étude précédente, cette nouvelle étude se déroulera
dans le cadre d’une unité d’enseignement dispensée a l'université et le dispositif
expérimental sera présenté comme un dispositif de révision aupres des étudiants inscrits a
'unité d’enseignement. Nous prendrons aussi en compte des variables d’ordre affectivo-
motivationnel, identifiées comme des facteurs qui influencent la qualité de la recherche
d’aides a I'apprentissage : le sentiment d’auto-efficacité, les buts d’accomplissement et la
perception des menaces et bénéfices liés a I'acte de recherche d’aide. Nous chercherons de
plus a savoir si ces relations varient en fonction de la présence ou non d’incitations
métacognitives, et si l'efficacité des incitations métacognitives peuvent dépendre des

variables affectivo-motivationnelles évoquées.

Enfin, cette étude poursuivra un objectif supplémentaire : il s’agira d’évaluer si, a terme, les
interventions du tuteur métacognitif peuvent amener les étudiants a internaliser les
régulations conseillées, c’est-a-dire a autoréguler leur comportement de recherche d’aide
lorsque le tuteur n’est pas en action. Nous comparerons |'efficacité des différentes
modalités d’intervention des tuteurs métacognitifs (systématique ou en scaffolding) a une

condition de contrdle.

Nous n’avons pas repris dans l'introduction théorique de cette expérience les éléments
relatifs a la relation entre charge mentale ressentie, niveau de connaissances antérieures et
risques liés au caractére intrusif des messages incitatifs. Ces éléments théoriques ont été
plus amplement présentés dans l'introduction de I'étude précédente (chapitre V.1, p.79).
Rappelons brievement que divers auteurs postulent que I'interruption de messages incitatifs

durant une activité d’apprentissage en EIAH nécessite un traitement cognitif supplémentaire
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de la part de lindividu, et risque donc d’augmenter la charge cognitive ressentie (e.g.,
Schooler & Anderson, 2008). De plus, les apprenants qui possédent de faibles connaissances
antérieures percoivent durant un apprentissage un niveau de charge mentale élevé
(Tuovinen & Sweller, 1999). Aussi, ces apprenants devraient étre particulierement sensibles
a lintrusion des conseils fournis par un tuteur métacognitif durant une session
d’apprentissage (Bannert & Reimann, 2012). Nous avions présenté dans l'introduction de
I’étude 1 les raisons qui suggéraient qu’appliquer la démarche de scaffolding a un tutorat
métacognitif en EIAH serait moins intrusif qu’un tutorat systématique (chapitre V.4.1, p.89),

et qui justifiaient les hypothéses de I'étude 1, reprises ici dans cette étude.

VI.1.3.1— HYPOTHESES

Nous rapportons ici les hypotheses de I'étude 1, posées sur la base de la revue de littérature
présentée au chapitre précédent. L'étude 2 étant concue dans le but de palier les limites
identifiées a l'issue de I'expérience précédentes, ces hypothéses seront cette fois vérifiées

dans un contexte écologique d’apprentissage.

En référence aux travaux qui montrent qu’une intrusion des messages d’assistance peut
augmenter la charge cognitive des individus (e.g., Bailey et al., 2001), nous nous attendons a
ce que les participants ressentent des niveaux de charge et de surcharge cognitives plus
élevés dans une condition de tutorat systématique que dans la condition de tutorat en
scaffolding, et des niveaux de charge et de surcharge plus élevés dans la condition de tutorat

en scaffolding que dans la condition contréle (hypothése 1)

En référence au principe d’économie cognitive (Kalyuga, 2007), on s’attend a ce qu’une
charge cognitive moins élevée soit associée a moins d’évitements de la demande d’aide
lorsqu’un tuteur informatisé intervient a cet effet: aussi, les évitements devraient étre
moins importants dans la condition de tutorat en scaffolding que dans les autres conditions
expérimentales (hypothése 2a). Dans la mesure ou le tuteur métacognitif Help-Tutor a réduit
les comportements d’abus de I'aide et de demande d’aides exécutives (e.g., Roll et al., 2006,
2007, 2011), on s’attend a ce que les conditions de tutorat (systématique et en scaffolding)
réduisent ces comportements par rapport a une condition contrdle (hypotheses 2b pour les

abus, hypotheése 2c pour la demande d’aide exécutive).
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En référence aux études qui montrent qu’une intrusion des messages d’assistance peut
perturber les performances des individus (e.g., Bailey et al., 2001), nous nous attendons a ce
gue la progression des participants entre le pré-test et le post-test soit moins importante
dans la condition de tutorat systématique que dans la condition de tutorat en scaffolding.
Dans la mesure ou un comportement de recherche d’aide adapté aux besoins des
apprenants est supposé améliorer leurs performances, on s’attend a ce que la progression
des participants du groupe controle, dont la recherche d’aide n’est pas soutenue, soit moins

importante que celle des participants des groupes expérimentaux (hypothese 3).

Enfin, nous prendrons en compte le niveau de connaissances antérieures (CA) des
apprenants. En rapport avec la littérature, on s’attend a ce que les apprenants ayant des
faibles CA ressentent des niveaux de (sur)charge cognitive plus élevés (e.g., Tuovinen et
Sweller, 1999) que leurs pairs aux CA élevées (hypothése 4a). On s’attend aussi a ce que
leurs comportements de recherche d’aide soient moins adaptés (e.g., Wood et Wood, 1999 ;
Renkl, 2002) (hypothése 4b). Néanmoins, du fait de leur plus faible niveau de ressources
cognitives disponibles (Tuovinen et Sweller, 1999), on s’attend a ce que par rapport a leurs
pairs, les étudiants qui ont une faible base de connaissance tirent particulierement parti de
la condition de tutorat en scaffolding. Autrement dit, les écarts attendus entre la condition
de tutorat en scaffolding et les autres conditions devraient étre plus importants pour les
étudiants ayant de faibles connaissances antérieures que pour les étudiants ayant des
connaissances antérieures élevées (écarts concernant les niveaux de (sur)charge cognitive,
hypothése 5a; les comportements de recherche d’aide, hypothése 5b; les performances

d’apprentissage, hypothese 5c).

Deux groupes d’hypothéses supplémentaires seront évaluées : celles relatives a I'acquisition
des comportements régulés de recherche d’aide, ainsi que celles relatives aux variables

affectivo-motivationnelles.

En référence aux travaux de Roll et al. (2011), qui ont montré que les régulations externes
d’un tuteur métacognitif pouvaient conduire les apprenants a autoréguler leur recherche
d’aide, on s’attend a ce que les apprenants parviennent a autoréguler leur demande d’aide a
I'issue d’une série d’exercices sous |'assistance d’un tuteur métacognitif, lorsque le tuteur

sera désactivé. En référence aux travaux sur la démarche de scaffolding, supposée favoriser
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I’autonomie des apprenants (Puntambekar & Hibscher, 2005), nous posons I’hypothése que
cette acquisition des comportements régulés de recherche d’aide (nous utiliserons
I’'acronyme ACRRA) sera supérieure a 'issue des interventions du tuteur en scaffolding qu’a

I'issue des interventions du tuteur classique (hypothése 6).

Enfin, sur la base de la revue de la littérature présentée en VI.1.1, on s’attend a avoir un
impact du SAE sur les comportements de recherche d’aide. Etant donné I'état de la
recherche, nous nous attendons a trouver des résultats qui iraient plutét dans le sens d’une
hypothése de cohérence (Collazo et al., 2012 ; Huet et al., 2016 ; Williams et Takaku, 2011)

(hypotheses 7a).

Les études relevent des liens avec les perceptions des colts et bénéfices liés a la recherche
d’aide et les intentions de demande d’aide (e.g., Tanaka et al., 2002). Cependant, les travaux
évaluant le lien de ces perceptions avec les usages réels des aides sont rares, et font
apparaitre des résultats contradictoires. Si on ne trouve pas de lien entre la perception des
menaces (pour I'autonomie, pour la compétence) et les comportements de recherche d’aide
(Huet et al., 2011 ; Huet et al., 2016), on trouve parfois une relation positive entre la
perception des bénéfices et I'usage des aides instrumentales (Huet et al., 2011), mais pas
systématiquement (Huet et al., 2016). Aussi, parce que trop peu de travaux évaluent le lien
entre ces variables, nous évaluerons a titre exploratoire la relation entre les comportements
de recherche d’aide et les perceptions d’une menace pour I'autonomie (hypothese 8c1),
pour la compétence privée (hypothése 8c2), pour la compétence publique (hypothese 8c3)

ou la perception des bénéfices (hypothése 8c4)

Si les travaux étudiant les intentions laisseraient présager un lien entre les buts
d’accomplissement et les comportements de recherche d’aide, il n’en va pas de méme
lorsque I'on observe les usages réels des aides en EIAH (e.g., Stavrianopoulos, 2007 ;
Vaessen et al., 2014 ; Huet et al., 2011 ). Aussi, nous nous attendons a ce qu’il n’y ait pas de
lien entre les buts d’accomplissement de soi (buts de maitrise ; buts de performance-
approche ; buts de performance-évitement) et les comportements de recherche d’aide
(hypotheses 7b1, 7b2, 7b3). Cependant, certaines études ont fait apparaitre que des
relations entre les buts d’accomplissement et les stratégies métacognitives employées

pouvaient apparaitre en fonction de la présence ou non d’un tutorat métacognitif (Schmidt
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et Ford, 2004) ou des incitations a utiliser les aides (Clarebout et Elen, 2009b). Aussi nous
évaluerons s’il existe des différences de relation entre ces variables selon les conditions
expérimentales de tutorat (hypotheses 8). Le Tableau 12 détaille le référencement des
hypothéses qui sera utilisée lors de I’analyse des résultats, afin de valider ou de rejeter les

liens supposés.

TABLEAU 12 - DETAIL DU REFERENCEMENT DES HYPOTHESES LIEES AUX VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES

Lien avec le comportement de Lien différent selon les
recherche d’aide (hypothéses conditions expérimentales

7)

(hypotheéses 8)

SAE
Buts d’accomplissement
- But de maitrise
- But de performance-
évitement
- But de performance-
approche
Perceptions liées a la
recherche d’aide :
- Menace pour
'autonomie
- Menace pour la
compétence privée
- Menace pour la
compétence publique
- Perception des bénéfices

Hypothese 7a

Hypothese 7b1
Hypothese 7b2

Hypothése 7b3

Hypothese 7c1

Hypothese 7¢c2

Hypothese 7¢3

Hypothese 7c4

Hypothése 8a

Hypothése 8b1
Hypothése 8b2

Hypothése 8b3

Hypothése 8cl

Hypothése 8c2

Hypothése 8c3

Hypothése 8c4

VI.2 - METHODE

VI.2.1 — PRESENTATION DE LA POPULATION

Cette expérience a été menée dans le cadre d’une unité d’enseignement dispensée en
licence 2 et portant sur le Certificat Informatique et Internet (C2i) niveau 1 a I'Université
Toulouse Il Jean Jaureés, dispensée durant le premier semestre de I'année 2014-2015. Le C2i

est un certificat national qui atteste de la maitrise des compétences fondamentales dans le
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domaine du numérique pour la poursuite des études et l'insertion dans la société. 178
étudiants inscrits au C2i ont démarré I'étude, 150 étudiants (125 filles et 25 garcons) sont

allés jusqu’au terme.

Le dispositif a été présenté par les enseignants et par courriel a I'ensemble des étudiants
comme étant un dispositif de révision, accessible en ligne depuis leur environnement
numérique de travail. Les étudiants devaient donc se connecter a distance pour I'utiliser, et
la participation n’était pas obligatoire. Les participants étaient informés que leur activité
pouvait étre enregistrée a des fin scientifiques, tout en se voyant assurée la garantie de leur

anonymat. Il était aussi spécifié que leurs enseignants n’auraient pas acces a ces données.

Au terme d’une phase de familiarisation au dispositif commune a tous les participants
(présentée en détail en VI.2.4), les participants ont été répartis aléatoirement dans trois
groupes expérimentaux : un groupe contréle sans tuteur métacognitif (N=48) ; un groupe
assisté d’un tuteur métacognitif systématique (N=41); un groupe assisté d'un tuteur

métacognitif en scaffolding (N=61).

VI.2.2 — TACHE PRINCIPALE

Le dispositif que nous avons utilisé pour cette étude est similaire a celui de I'étude 1. Le
dispositif est décrit en détail et illustré dans la section V.2.2 (p.92), aussi nous rappellerons

ici les caractéristiques principales du matériel.

La tache principale consiste a compléter des cartes conceptuelles. Il s’agit de placer des
concepts (entre 6 et 8 par carte) dans une carte déja partiellement pré-construite par un
enseignant du domaine. Pour chaque concept a placer dans une carte, les participants ont
acces a trois aides sur demande: deux aides instrumentales (demande de la définition des
concepts / restriction des cibles possibles) et une aide exécutive. Apres le placement d’un
concept dans la carte, les sujets recoivent a un feedback correctif automatique et immédiat.
Une fois la carte complétée en intégralité, les sujets peuvent la consulter avant de passer

aux cartes suivantes ou de quitter le dispositif.

Avant et apres chaque complétion de carte, les étudiants completent un QCM qui évalue si
la définition des concepts a placer dans la carte est connue des étudiants. Le pré-test permet
d’une part de mesurer les connaissances antérieures, et d’autre part d’évaluer la pertinence
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du comportement de recherche d’aide des sujets lors de la complétion de carte. Dans les
conditions expérimentales, les tuteurs utilisent ce diagnostic cognitif pour poser le

diagnostic métacognitif, et intervenir lorsque c’est nécessaire.

VI.2.3 — MANIPULATION ET MESURE DES VARIABLES

VI.2.3.1— CONDITIONS DE TUTORAT ET MESSAGES PRODIGUES

De la méme facon que dans I'étude 1 (cf p.92 dans I'étude 1), les tuteurs interviennent en
proposant des incitations métacognitives, formulées pour inciter I'apprenant a réguler son
comportement de recherche d’aide. Elles apparaissent dans le bandeau d’information en cas
de comportement inapproprié de recherche d’aide. L’étudiant est libre de suivre ou non ces

conseils.

Deux tuteurs ont été concus, leurs effets sont comparés entre eux ainsi que par rapport a

une condition de contrdle, c'est-a-dire sans tuteur métacognitif.
» Tuteur systématique :

A linstar du tuteur informatisé Help-Tutor (Roll et al., 2006, 2007, 2011), dés qu’un
comportement inadapté de recherche d’aide est diagnostiqué, le tuteur intervient par le

biais d’'un message incitant I'apprenant a réguler son comportement de recherche d’aide.
» Tuteur en scaffolding :

Le tuteur en scaffolding a été concu de facon a ce que ses interventions disparaissent
progressivement si I'apprenant parvient a réguler seul son comportement de recherche
d’aide. A ce titre, le tuteur en scaffolding réagit en fonction d’un diagnostic métacognitif
général, matérialisé par un score relatif a chague comportement inadapté de recherche
d’aide (évitement/abus/aide exécutive). Le principe du calcul de ce score est détaillé dans la

présentation de I'étude 2 p.97.

Les participants n’ont pas connaissance des scores relatifs aux comportements de recherche

d’aide.
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» Messages incitatifs :

En cas d’évitement de la demande d’aide, le message suivant apparait : « Il semble que vous

ayez besoin d’aide pour placer ce concept. Vous devriez peut-étre en demander ».

En cas d’abus de l'aide, le message suivant apparait: « Vous connaissez ce concept :

pourquoi n’essayeriez-vous pas de le placer sans demander de I'aide ? »

En cas de demande d’aide exécutive (les étudiants demandent que le concept soit placé par
le systeme a I'endroit adéquat dans la carte), et si les aides instrumentales n’ont pas été
sollicitées au préalable, le message suivant apparait : « Vous devriez demander une aide

pour placer ce concept par vous-méme avant de demander la solution ».

VI1.2.3.2 — MESURES DES COMPORTEMENTS INADAPTES DE RECHERCHE D’AIDE

Comme dans |'étude précédente, trois comportements inadaptés de recherche d’aide sont
mesurés : I'évitement de la recherche d’aide, I’'abus de la recherche d’aide et la recherche

d’aide exécutive.

L’évitement de la recherche d’aide est mesuré en fonction du nombre de concepts non
maitrisés par I'étudiant, et donc supposés faire I'objet d’'une demande d’aide. On obtient le

pourcentage d’évitement en opérant le calcul suivant :

Nombre de concepts ayant fait 'objet d'un évitement

X 100

Nombre de concepts non connus

L'abus de la recherche d’aide est mesuré en fonction du nombre de concepts maitrisés par

I’étudiant. On obtient le pourcentage d’abus en opérant le calcul suivant :

Nombre de concepts ayant fait l'objet d'un abus

x 100

Nombre de concepts connus

Enfin, la demande d’aide exécutive est mesurée en fonction du nombre total de demande
d’aide. On obtient le pourcentage de demandes d’aide exécutive en opérant le calcul

suivant :

Nombre de concepts ayant fait l'objet d'une demande d'aide exécutive < 100

Nombre total de concepts ayant fait l'objetd'une demandes d'aide
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Quel que soit le comportement inadapté de RA, plus le pourcentage est élevé et plus le

comportement de RA est inadapté.

VI.2.3.3 — MESURE DE L’ACQUISITION DU COMPORTEMENT REGULE DE RECHERCHE D’AIDE (ACRRA)

A lissue d’une série de cartes a compléter durant laquelle les tuteurs métacognitifs sont
activés dans les conditions expérimentales (phase 1), les participants complétent une série
de cartes sans les tuteurs (phase 2). L'ACRRA est donc mesurée sur la base des
comportements de recherche d’aide qui sont enregistrés lors de cette seconde phase, et
concerne a nouveau le pourcentage d’évitements de la recherche d’aide, le pourcentage

d’abus et le pourcentage de demandes d’aides exécutives.

VI.2.3.4— CHARGE ET SURCHARGE MENTALE

La mesure la charge cognitive consiste en deux mesures subjectives : une estimation de
I’effort mental ressenti a évaluer sur une échelle de 9 points (Paas, 1992) (« Veuillez estimer
le degré d’effort mental que vous avez mobilisé pour accomplir I'exercice ») et une
estimation de la difficulté percue (mesure de la surcharge), a évaluer sur une échelle de 9
points (Amadieu et al., 2011) (« Veuillez estimer le degré de difficulté de I'exercice »). Pour
les deux questions, I'échelle va de 1 (« pas du tout élevé ») a 9 (« trés élevé »). Un score
élevé indique donc des niveaux de charge et une surcharge mentale ressentis importants; un
score faible indique que les niveaux ressentis sont peu élevés. Les deux questions sont

présentées consécutivement a I'exercice de complétion de carte.

VI.2.3.5 - LE NIVEAU DE CONNAISSANCES ANTERIEURES

Il est évalué par un QCM proposé avant chaque complétion de carte : I'objectif est de
diagnostiquer la compréhension qu’ont les étudiants des concepts a placer dans les cartes.
Chaque question vise a évaluer si les sujets connaissent ou non les concepts qu’ils devront
placer, ainsi que leurs relations avec les concepts auxquels ils sont liés dans la carte. Le pré-
test a une double utilité : il permet d’une part de mesurer les connaissances antérieures, et
d’évaluer d’autre part si le comportement de recherche d’aide est en adéquation avec les

besoins cognitifs des sujets.
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Chague QCM comporte entre 6 et 8 questions. Pour chaque question, les étudiants ont le
choix entre quatre propositions définissant des caractéristiques d’un concept, ainsi qu’une
réponse « je ne sais pas » (voir Figure 7 - ). Lors des analyses, cette derniere réponse est
traitée de la méme facon qu’une réponse erronée. Les sujets sont informés du fait qu’une
seule réponse parmi celles proposées est correcte. Pour pouvoir terminer le questionnaire,
les étudiants doivent avoir répondu a I'ensemble des questions. Les scores pour chaque
QCM (pré-test et post-test) sont standardisés en note sur 20 points. Les étudiants ne
prennent connaissance de leur score au pré-test qu’aprés avoir complété la carte
conceptuelle et apres avoir répondu au post-test : les scores au pré-test et au post-test sont

donc présentés simultanément a l'issue de I'activité de QCM.

VI1.2.3.6— PERFORMANCES AU POST-TEST

La performance au post-test est mesurée par le biais d’'un QCM similaire a celui proposé en
pré-test. La note est ensuite standardisée en score sur 20 points. Les participants ont accés a
leurs scores au pré-test et au post-test simultanément, une fois que le QCM de post-test est

complété est validé.

V1.2.3.7 — MESURE DE L’ORIENTATION DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT DE SOI :

Les buts d’accomplissement de soi sont mesurés par une traduction frangaise de I’AGQ-R
(Achievement Goal Questionnaire-Revised, Elliot et Murayama, 2008)). Nous n’avons
conservé pour cette étude que 9 items. Parce que la traduction en francais posait des
problemes de compréhension, nous avons retiré les items relatifs aux buts de maitrise-
évitement. Ainsi, trois items évaluent les buts de maitrise-approche (exemple d’item : « Mon
but est d’apprendre aussi bien que possible les connaissances en informatique présentées
dans les exercices » ; Alpha de Crombach = .82); trois items évaluent les buts de
performance-évitement (exemple d’item : « Je m’efforce d’éviter d’étre moins performant
que les autres étudiants » ; Alpha de Crombach = .84); trois items évaluent les buts de
performance-approche (exemple d’item : « Je m’efforce de bien faire par rapport aux autres
étudiants » ; Alpha de Crombach = .73). Les sujets doivent évaluer sur une échelle de

Likert a 6 points a quel degré chaque item est vrai pour eux. La consigne était : « Indiquez
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dans quelle mesure chacune des propositions suivantes est vraie pour vous » (« 1 » = « tout

a fait faux» et « 6 » « tout a fait vrai »).

Les coefficients alpha de Cronbach ont été calculés sur les items de chaque dimension de
buts. Comme indiqué plus haut, en référence a Nunnally (1978), tous les coefficients étant
supérieurs a .70, la cohérence interne entre les items d’'une méme dimension de but est
tout a fait acceptable. Aussi, pour chaque but, nous avons calculé la moyenne des valeurs
indiquées par les participants. Une valeur élevée indique que le participant vise fortement le

but d’accomplissement concerné, une valeur faible indique que ce but est faiblement visé.

V1.2.3.8 — MESURE DES PERCEPTIONS LIEES A LA RECHERCHE D’AIDE

Quatre dimensions sont évaluées : le fait de percevoir la recherche d’aide comme une
menace pour la compétence privée, pour la compétence publique, pour le besoin
d’autonomie, ou enfin le fait de percevoir les bénéfices de la demande d’aide. La
perception des bénéfices est évaluée par une échelle adaptée de celle construite par Pajares,
Cheong, & Oberman (2004) (exemple d’item : « Consulter les aides de cet environnement
d'apprentissage informatisé sera bénéfique a mon apprentissage » ; Alpha de Crombach
= .90). La menace ressentie pour I'image privée et publique est évaluée par quatre items
adaptés de I'échelle de Karabenick (2003) (exemple d’item pour la menace privée :
« Consulter de I'aide dans cet environnement informatisé serait admettre que je ne suis pas
assez compétent(e) pour compléter la carte par mes propres moyens » ; Alpha de Crombach
= .79; exemple d’item pour la menace publique: «Je me sentirai incompétent(e) si
guelgu’un découvrait que j'ai besoin d’aide dans cet environnement d'apprentissage
informatisé » ; Alpha de Crombach = .96). La menace ressentie pour I'autonomie est évaluée
par trois items adaptés de I'échelle de Butler (1998) (exemple d’item : « Je ne consulterai pas
d'aide dans cet environnement d'apprentissage informatisé car je préfere réaliser des
exercices par moi-méme. » ; Alpha de Crombach = .88). L’adaptation francgaise de ces items a
été faite par Huet et al. (2011). Les sujets doivent évaluer sur une échelle de Likert a 6
points a quel degré chaque item est vrai pour eux. La consigne était : « Indiquez dans quelle
mesure chacune des propositions suivantes est vraie pour vous » (« 1 » = « tout a fait faux»

et « 6 » « tout a fait vrai »).
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Les coefficients alpha de Cronbach étant tous supérieurs a .70, pour chaque dimension, nous
avons calculé la moyenne des valeurs indiquées par les participants. Une valeur élevée

indique que le participant s’identifie fortement a la perception concernée.

VI.2.3.9 — MESURE DU SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE (SAE)

Le SAE est mesuré juste avant la complétion de carte. La carte a compléter s’affiche (sans
qgue les étudiants n’aient encore la possibilité de la compléter), ainsi que la question
suivante : « Veuillez s’il vous plait estimer a quel point vous pensez réussir a compléter
correctement cette carte conceptuelle ». Les participants répondent en déplacant le curseur
sur une échelle allant de 0 (« pas du tout s(ir ») a 100 (« tout a fait sdr ») (Albert Bandura,
2006). Plus le score de SAE est élevé et plus le participant est slr de réussir a compléter

correctement la carte.

VI.2.4 — PROCEDURE

Nous avons conservé la thématique du C2i (dipléme informatique francgais) pour construire
notre matériel, thématique qui avait déja été utilisée pour I'’étude 1. En revanche, le matériel
utilisé différait par rapport a I'étude précédente. Ici, le matériel a été congu afin de proposer
aux participants un plus grand nombre de cartes conceptuelles a compléter, selon une
progression qui correspondait a celle de l'unité d’enseignement de préparation au diplome,
et qui se déroulait durant un semestre. A cet effet, 11 cartes et leurs QCM correspondants
ont été concgus par un maitre de conférences en informatique, chercheur dans un laboratoire

de psychologie cognitive et enseignant dans le cours de préparation au C2i.

L'expérience s’est déroulée a distance, et le recrutement s’est fait sur la base du volontariat,
le dispositif étant présenté aux participants comme des exercices de préparation au dipléme.
L’équipe enseignante était informée de |'existence de ce projet, et était invitée inciter les
étudiants a participer. De plus, un courriel a été envoyé aux étudiants afin de leur présenter
le dispositif en début du semestre. Au cours du semestre, deux courriels supplémentaires
ont été envoyés afin d’inciter les participants a utiliser le dispositif. Pour y accéder, les
étudiants devaient se connecter en ligne sur leur environnement numérique de travail.
Chaque semaine, une nouvelle carte conceptuelle a compléter était mise en ligne. En cas de

difficulté de lancement du logiciel, les étudiants avaient accés a une page web répertoriant
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les problemes potentiels les plus probables (probleme de mise a jour JAVA, de compatibilité

avec le navigateur...), et avaient aussi la possibilité de nous contacter par courriel.

Lors de la premiére connexion, les participants avaient acces a une vidéo de présentation du
dispositif. Cette vidéo présentait le fonctionnement du dispositif, la facon de procéder a la
complétion de carte conceptuelle et le fonctionnement des différentes aides a disposition,
ainsi que les différentes étapes de chaque exercice (un exercice comprenant, dans l'ordre,
les six étapes suivantes : un pré-test par QCM, une évaluation du SAE, une complétion de
carte, un questionnaire de charge mentale, un post-test par QCM, visualisation des scores
obtenus au pré-test et au post-test — voir Figure 17). Les participants étaient aussi informés
gu’ils auraient a répondre ponctuellement a des questionnaires supplémentaires

(questionnaires de la perception des aides et de |'orientation des buts).

Visualisation des
Complétion de Evaluation de la
Pré-test Evaluation Post-test scores obtenus au
la carte charge et la
par QCM du SAE par QCM pré-test et au post-
conceptuelle | surcharge mentale
test

FIGURE 17 — LES SIX ETAPES D'UN EXERCICE

Enfin, le déroulement de la procédure générale était présenté. Il était indiqué qu’un exercice
correspondant au cours de la semaine serait mis en ligne chaque vendredi. La vidéo
d’introduction incitait les étudiants a tester I'état de leurs connaissances sans utiliser leurs
cours pendant I'accomplissement des exercices. Les sujets avaient la possibilité de faire
plusieurs fois chaque exercice : lorsque cela s’est produit, seules les données relatives a la
premiére passation ont été prises en compte pour les analyses. A l'issue de la vidéo de
familiarisation, un premier exercice de familiarisation était proposé (les données n’ont pas

été intégrées dans les analyses).
Le déroulement général de |'étude était divisé en trois grandes phases :

- Alaséance 1, les participants visionnaient une vidéo de présentation du dispositif et

faisaient un premier exercice de familiarisation, sans que les tuteurs ne soient activés
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- Les participants étaient ensuite soumis a une premiere phase de 8 exercices, dans
laguelle les tuteurs métacognitifs sont activés (sauf dans la condition controle)
- La seconde phase de 3 exercices se faisait sans que les tuteurs ne soient activés, de

facon a étudier le comportement de recherche d’aide apreés la phase de tutorat.

Le questionnaire relatif aux buts d’accomplissement de soi a été soumis aux participants au
début de I'exercice 3, et le questionnaire relatif aux perceptions de la demande d’aide a été
soumis au début de I'exercice 5. L'objectif était de ne pas surcharger les participants de
guestionnaires trop rapprochés, afin de ne pas décourager leur participation. La procédure

générale est synthétisée dans la Figure 18.

Familiarisation Phase expérimentale 1 Phase expérimentale 2

Pas de tuteur Tuteurs activés dans les groupes expérimentaux Tuteurs désactivés

Vidéo +Ex.0 | Ex. 1 ‘Ex.z ‘Ex.3 ‘Ex.d ‘Ex.S ‘Ex.G ‘Ex.? Ex. 8 ‘Ex.9 ‘Ex.lO

Mesure orientation des Mesure perceptions liées
buts aux aides

FIGURE 18 - SYNTHESE DE LA PROCEDURE GENERALE

V1.3 — RESULTATS

Nous présenterons dans un premier temps les statistiques descriptives, avant de présenter
les statistiques inférentielles qui vérifieront les hypotheéses avancées. Il s’agira d’évaluer
I'impact des conditions de tutorat sur la charge mentale, sur les comportements de
recherche d’aide et sur les performances d’apprentissage. Nous verrons ensuite si ces
résultats different en fonction du niveau de connaissances antérieures des apprenants. Enfin,
verrons ensuite I'impact des conditions de tutorat sur I'acquisition des compétences de
régulations de la recherche d’aide (ACRRA). Enfin, nous étudierons le lien entre les variables
affectivo-motivationnelles et les comportements de recherche d’aide, d’'un point de vue

général puis en fonction des conditions de tutorat.
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VI1.3.1 — STATISTIQUES DESCRIPTIVES

L'objectif de cette étude est de comparer |'effet de deux conditions de tutorat (tutorat
systématique versus tutorat systématique), ainsi qu’une condition contréle. Comme dans
I’étude précédente, nous souhaitons voir si ces différentes modalités d’intervention de
tuteurs métacognitifs informatisés ont un impact sur les niveaux de charge mentale et de
surcharge mentale ressentis, sur les comportements de recherche d’aide, ainsi que sur les
performances des participants au post-test. Dans ce tableau seront présentées les moyennes
des données relatives a I'ensemble des exercices proposés. Nous souhaitons aussi dans cette
étude évaluer le comportement de recherche d’aide des participants lorsque les tuteurs
métacognitifs ne sont plus activés. Nous avons donc différencié les données relatives aux
comportements de recherche d’aide de la phase 1 (avec tuteurs) et celles relatives a
I'acquisition du comportement régulé de recherche d’aide (ACRRA), autrement dit les
données relatives aux comportements de recherche d’aide a la phase 2 (sans tuteurs). Afin
de comparer les participants en fonction de leur niveau de connaissances antérieures, nous
avons divisé I'effectif en deux groupes, en fonction de leur score au pré-test et en utilisant la
médiane comme séparateur (sur lI'ensemble des groupes) ; ceux qui avaient un score
inférieur ou égal a 8.4 sur 20 étaient considérés comme ayant un faible niveau de
connaissances antérieures et ceux qui avaient un score supérieur a 8.4 sur 20 étaient
considérés comme ayant un niveau de connaissances antérieures élevées. Les groupes
expérimentaux sont équivalents en terme de niveau de connaissances antérieures, F(2,
149)=.39, p=.68, n’=.005. Les moyennes et écarts-types des variables sont présentées dans
le Tableau 14, en fonction des conditions de tutorat et des groupes de niveaux de
connaissances antérieures (CA), ainsi que les valeurs relatives a I’échantillon global. La

répartition des effectifs est présentée dans Tableau 13.

Les niveaux de charge et de surcharge mentale ressentis sont moyens et relativement
similaires (M=4.92 et M=4.89 sur une échelle allant de 1 a 9). Les sujets aux faibles CA ont
globalement ressenti des niveaux plus élevés (M=5.16 pour la charge et M=5.11 pour la
surcharge) que leurs pairs aux CA élevées (M=4.58 pour la charge et M=4.58 pour la

surcharge).
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A nouveau dans cette étude, les comportements inadaptés de recherche d’aide sont faibles.
Au total, 14.46% des concepts non-maitrisés ont fait I'objet d’'un évitement de la demande
d’aide. Le taux d’abus de I'aide ne représente que 7.84% des concepts. Le taux de demande
d’aide exécutive est aussi trés faible (1.28%) Comme dans I'étude précédente, les étudiants
qui ont des CA élevées n‘ont pas demandé d’aide exécutive. Il en est de méme pour
I'ensemble des étudiants de la condition de scaffolding. Les taux d’évitements de recherche
d’aide sont plus importants dans la deuxieme phase de I'expérience (sans tuteurs — variable
ACRRA), puisqu’ils concernent 22% des concepts. Les taux d’abus de la demande d’aide sont

équivalents (environ 7%), et le pourcentage d’aide exécutive est de prés de 3%.

Les scores moyens (standardisés sur 20) au pré-test sont de M=8.62 (M=6.07 pour les
participants aux faibles CA, M=11.54 pour les participants aux CA élevées), et les scores
moyens au post-test sont de M=12.33 (M=10.84 pour les participants aux faibles CA,
M=14.03 pour les participants aux CA élevées). Dans I'’ensemble, ces scores sont plus élevés

gue ceux constatés lors de I'étude 1.

Les sujets déclarent poursuivre davantage des buts de maitrise (M=4.90) que des buts de
performance-approche (M=3.33) et de performance-évitement (M=3.98). La perception des
bénéfices liés a la recherche d’aide, (M=4.36), des menaces sur I'autonomie (M=4.09) et
sur la compétence privée (M=3.52) sont a des niveaux moyen, tandis que la perception
d’une menace pour la compétence publique est relativement plus faible (M=2.69). Ce
dernier résultat est plutét cohérent, dans la mesure ou I'étude s’est déroulée dans un
contexte d’apprentissage en EIAH privé. Enfin, le sentiment d’auto-efficacité pergu des sujets

est moyen (M=46.37).

Condition Tutorat Tutorat en Total
controle systématique scaffolding
CA faibles 25 22 33 80
CA élevées 23 19 28 70
Total 48 41 61 150

TABLEAU 13 - EFFECTIFS ET REPARTITION DANS LES GROUPES EXPERIMENTAUX
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Chapitre VI- Etude 2

VI.3.2 —EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LA CHARGE (HYPOTHESE 1)

Le niveau de charge et de surcharge cognitive ressenti durant les exercices différe
significativement selon les conditions de tutorat, avec pour la charge : F(2, 149)=3.10, p=.05,
n*=.04 et pour la surcharge : F(2, 147)=3.70, p=.03, 7?=.05. Les analyses post-hoc montrent
que les différences sont significatives entre la condition contrdle et la condition « assistance
systématique » : la charge et la surcharge ressenties sont moins importantes dans la
condition contréle (M=4.56 et M=4.51) que dans la condition « assistance systématique »
(M=5.20 et M=5.22) (p=.04). La condition scaffolding ne differe pas statistiquement de ces

deux conditions (M=4.90 pour les deux mesures) (voir données tableau 2).

m Controle
m Systématique

Scaffolding

Niveau de charge ressenti
w
Il
Niveau de surcharge ressenti
w
|

FIGURE 19 - NIVEAUX DE CHARGE ET DE SURCHARGE RESSENTIS EN FONCTION DES CONDITIONS EXPERIMENTALES

Ainsi, ce résultat va partiellement dans le sens de I’hypothese 1, puisque la condition de
tutorat systématique est celle qui amene a des niveaux de charge et de surcharge
significativement plus élevés. De plus, au plan descriptif, le scaffolding améne a des niveaux

de (sur)charge intermédiaires par rapport aux deux autres conditions.

VI.3.3 —EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE

D’AIDE  (HYPOTHESES 2A, 2B, 2C)

Concernant les comportements de recherche d’aide, les analyses de variance effectuées ne

font pas apparaitre de différence entre les conditions de tutorat concernant les évitements
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de la demande d’aide, F(2, 147)=.06, p=.95, 1%°=.01, ou les abus de la demande d’aide, F(2,
147)=.88, p=.40, n*=.01.

Pour les demandes d’aide exécutive, les conditions d’égalité des variances et de normalité
des distributions n’étant pas remplies pour cette variable (test de Levene : F(2, 147)=8.9,
p<.001), nous avons conduit un test non paramétrique de Kruskal-Wallis pour échantillons
indépendants. Rappelons qu’il ny a pas eu de demandes d’aides exécutives dans la
condition de tutorat en scaffolding. Nous avons relevé trés peu de demandes d’aide
exécutive dans la condition de tutorat systématique (M=.35), un peu plus dans la condition
controle (M=3.71). Néanmoins, les résultats ne font pas apparaitre de différence significative,

avec y%=4.02, p=.13.

En résumé, contrairement a ce qui était attendu, les conditions de tutorat n’ont pas amené
les sujets a avoir significativement moins de comportements inadaptés de recherche d’aide
par rapport a une condition contréle. De plus, le scaffolding n’a pas amené a une meilleure
régulation des comportements de recherche d’aide par rapport a une condition de tutorat

classique.

VI1.3.4 — EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LES PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE

(HYPOTHESE 3)

L’hypothése 3 prédisait une meilleure évolution des performances entre le pré-test et le

post-test dans la condition scaffolding que dans les autres conditions.

Une ANOVA conduite dans un plan mixte, avec en facteur intra-sujet le moment de
passation du QCM (deux modalités : pré-test/post-test) et en facteur inter-sujet la condition
de tutorat (trois modalités: controle/systématique/scaffolding) fait apparaitre une
différence significative entre le pré-test et le post-test, F(1, 147)=183,81, p<.001, 1n?=.58,
mais pas d’effet significatif de la condition, F(2, 147)=.42, p=.66, n?*=.006 ni d’effet

d’interaction moment du test*condition de tutorat, F(2, 147)=.02, p=.98, n>=0.00.
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FIGURE 20 - EVOLUTION DES SCORES OBTENUS ENTRE LE PRE-TEST ET LE POST-TEST SELON LA CONDITION DE TUTORAT

Ainsi, les performances au post-test sont significativement supérieures aux performances au
pré-test (M=8.62 et M=12.33), et ce de la méme facon dans I'ensemble des groupes

expérimentaux, contrairement a ce que prédisait I’hypothése 3.

VI1.3.5 — PRISE EN COMPTE DU NIVEAU DE CONNAISSANCES ANTERIEURES

Rappelons les précisions suivantes : sur la base des performances au pré-test, nous avons
dichotomisé les sujets en deux groupes par rapport a la médiane : les sujets au niveau de
connaissances antérieures faibles (score inférieur ou égal a 8.4 sur 20) et ceux au niveau de
connaissances antérieures élevées (score supérieur a 8.4 sur 20). Les groupes expérimentaux
sont équivalents en terme de niveau de connaissances antérieures, F(2, 149)=.39, p=.68,

n?=.01.

Par rapport aux étudiants ayant une base de CA élevée, nous nous attendions a ce que les
apprenants au niveau de CA faible ressentent des niveaux de charge et de surcharge
mentale plus élevés, aient des comportements de recherche d’aide moins adaptés et des
performances d’apprentissages plus faibles. Nous avons aussi supposé que les sujets qui ont
une faible base de CA antérieures tireront davantage profit du tuteur en scaffolding que les

sujets aux connaissances antérieures élevées.
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Lorsque les conditions d’application étaient remplies, nous avons conduit une série
d’ANOVAS pour deux facteurs inter-sujets, a savoir la condition de tutorat (trois modalités :
contréle/systématique/scaffolding) et le niveau de connaissances antérieures (deux

modalités : faible/élevé). Autrement, nous avons fait des tests non paramétriques.

V.3.5.1 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : EFFETS SUR LES NIVEAUX DE

CHARGE ET DE SURCHARGE MENTALE RESSENTIS (HYPOTHESES AAET 5A)

Pour la charge mentale, les résultats font apparaitre un effet significatif des connaissances
antérieures, F(1, 144)=7.69, p=.006, 1°=.05. Les apprenants qui ont de faibles connaissances
antérieures ressentent une charge plus importante (M=5.16) que leurs pairs (M=4.58). On
remarque aussi un effet significatif de la condition de tutorat, F(2, 144)=3.02, p=.05, 7°=.04.
Comme nous l'avions noté en VI.3.2, les analyses post-hoc montrent une différence entre la
condition contréle et la condition d’assistance systématique (p=.034), mais pas entre la
condition contréle et assistance en scaffolding (p=.22) ou entre la condition d’assistance
systématique et d’assistance en scaffolding (p=.54). Il n’y a pas d’effet d’interaction, F(2,
144)=1.03, p=.40, n?*=.02. Aussi, la charge cognitive ressentie dans la condition de tutorat

systématique est plus importante que dans la condition contréle.

Concernant la surcharge mentale, les résultats sont similaires, avec un effet des
connaissances antérieures (F(1, 144)=3.54, p=.03, 17?=.04) : les apprenants qui ont de faibles
connaissances antérieures ressentent une charge plus importante (M=5.11) que leurs pairs
(M=4.60). Un effet significatif de la condition de tutorat apparait aussi, (F(2, 144)=3.5, p=.02,
n?=.04). Les analyses post-hoc montrent une différence entre la condition contrdle et la
condition d’assistance systématique (p=.02), mais pas entre la condition contrdle et
assistance en scaffolding (p=.19) ou entre la condition d’assistance systématique et
d’assistance en scaffolding (p=.45). Il n’y a pas d’effet d’interaction, F(2, 144)=1.09, p=.30,
n?=.02. La surcharge est plus élevée dans la condition de tutorat systématique que dans la

condition controle.
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FIGURE 21 - NIVEAUX DE CHARGE ET SURCHARGE COGNITIVE RESSENTIS SELON LE NIVEAU DE CONNAISSANCES ANTERIEURES

Dans I'ensemble, et quelles que soient les conditions expérimentales, les étudiants aux
faibles CA ont donc ressenti des niveaux de charge et de surcharge (M=5.16 et M=5.11) plus

élevés que les étudiants aux CA élevées (M=4.58 et M=4.60).

V.3.5.2 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : EFFETS SUR LES

COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE (HYPOTHESES 4B ET 5B)

» Pourcentage d’évitements de la recherche d’aide

Concernant I'évitement de la recherche d’aide, on ne constate pas d’effet principal de la
condition de tutorat, F(2, 144)=.91, p=.90, r%=.01, mais un effet principal des connaissances
antérieures, F(1, 144)=13.51, p<.001, 7?=.09. Les étudiants ayant un faible niveau de CA ont
un pourcentage d’évitement de l'aide significativement plus élevé (M=18.77) que les
étudiants ayant un niveau de CA élevé (M=9.53). Il n’y a pas d’effet d’interaction, F(2,

144)=1.03, p=.36, 1?=.01.
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FIGURE 22 - POURCENTAGE D'EVITEMENTS DE LA DEMANDE D'AIDE EN FONCTION DES CONNAISSANCES ANTERIEURES

» Pourcentage d’abus de la demande d’aide

La condition d’homogénéité des variances et de normalité n’étant pas remplie en ce qui
concerne les abus de la demande d’aide nous avons procédé a des tests de Kruskal-Wallis
pour chacun des groupes de niveaux de connaissances antérieures (CA), associés a des t-

tests pour chacune des conditions de tutorat.

Concernant le pourcentage d’abus de la demande d’aide, des tests de Kruskal-Wallis
conduits dans chacun des groupes de niveau ne font pas apparaitre de différences
d’efficacité des conditions de tutorat, que ce soit pour le groupe de sujets ayant de faibles
CA (¢*=2.49, p=.28) ou pour le groupe ayant des CA élevées (y>=1.46, p=.48). Les t-tests faits
au sein de chacune des conditions expérimentales montrent une différence significative
entre les groupes de niveau de CA uniquement dans la condition controle (M=17.49 pour les
étudiants ayant de faibles CA, M=2.2 pour les étudiants ayant des CA élevées). En revanche,
il N’y a pas de différence significative de pourcentage d’abus de la demande d’aide en

fonction du niveau de CA dans les autres conditions, avec comme valeurs :

- Condition contréle : t(26.06)=2.13, p=.036, d=.50
- Condition de tutorat systématique : t(39)=.40, p=.68, d=0.00
- Condition de tutorat en scaffolding ; t(59)=.84, p=.41, d=
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FIGURE 23 - POURCENTAGE D'ABUS DE LA DEMANDE D'AIDE EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT ET DU NIVEAU DE CA

» Pourcentage de demande d’aide exécutive

Les étudiants ayant des CA élevées n‘ont pas demandé d’aides exécutives, et aucune aide
exécutive n’a été sollicitée dans la condition de tutorat en scaffolding. Dans les conditions de
tutorat systématique et de contréle, quelques demandes d’aide exécutive ont été faites,
mais les pourcentages ne different pas significativement par rapport au groupe de CA
élevées, t(24)=1.49, p=.15 pour le groupe contrdle et t(39)=.93, p=.36 pour le groupe de

tutorat systématique.

Dans la mesure ou les étudiants du groupe CA élevées n’ont pas demandé d’aide exécutive,
nous avons comparé le pourcentage de demande d’aide exécutive demandé par les
étudiants ayant des CA faibles selon la condition de tutorat. La condition d’homogénéité des
variances et de normalité des distributions n’étant pas remplies, nous avons utilisé un test

de Kruskal-Wallis qui ne fait pas apparaitre de différence significative (y?=4.31, p=.12).

> Conclusion :

En résumé, une partie de I'hypothese 4b est validée : nos résultats montrent que les
étudiants ayant un niveau de CA faible manifestent davantage d’évitements de |'aide que
ceux qui ont étudiants ayant un niveau de CA élevé. Ce résultat se produit quelle que soit la
condition de tutorat. En revanche, I'effet du niveau de CA n’est pas retrouvé sur les deux
autres comportements inappropriés d’usage des aides. Notons également que dans la

condition contréle uniquement, les participants ayant des CA faibles ont un pourcentage
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d’abus de la demande d’aide plus élevé que ceux ayant un niveau élevé de CA . Méme si
cette différence n’apparait que dans le groupe contrble et que I'écart entre les groupes de
niveau n’est pas significatif dans les conditions de tutorat, les résultats ne permettent pas de
conclure que le tutorat a significativement réduit les comportements d’abus de I'aide dans le
cas des étudiants aux faibles CA. De plus, ’hypothése 5b qui prédisait que les sujets ayant
un faible niveau de CA tireraient davantage de bénéfices de la condition scaffolding par
rapport a leurs pairs aux CA élevées et étudiants des autres conditions est rejetée, puisque
nous n’observons pas d’effets de la condition de tutorat, ni d’effets d’interactions condition

de tutorat*niveau de CA.

V.3.5.2 — CONDITIONS DE TUTORAT ET CONNAISSANCES ANTERIEURES : EFFETS SUR LES

PERFORMANCES D’APPRENTISSAGE (HYPOTHESE 5C)

Une ANOVA conduite dans un plan mixte, avec en facteur intra-sujet le moment de
passation du QCM (deux modalités : pré-test/post-test) et en facteur inter-sujet la condition
de tutorat (trois modalités: contrdle/systématique/scaffolding) et le niveau de

connaissances antérieures (CA) (deux modalités : faibles/élevées) a été faite.

Nous retrouvons I'effet significatif principal du moment de passation du QCM déja observé
en VI.3.5 (ici, F(1, 144)=198,1, p<.001, 7n°=.58. Nous observons aussi un effet principal du
niveau de CA, F(1, 144)=149,02, p<.001, n?=.51. Il n’y a cependant pas d’effet de la condition
de tutorat, F(2, 144)=.34, p=.71, 1%*=.005. Il n’y a pas non plus d’effet d’interaction moment
de passation du QCM*condition de tutorat (F(2, 144)=.04, p=.96, 7?=.001), ni d’effet
d’interaction triple moment de passation du QCM*condition de tutorat*niveau de CA F(2,
144)=.77, p=.46, n*=.01). En revanche, on observe un effet d’interaction significatif moment

de passation du QCM*niveau de CA, F(1, 144)=.17.81, p<.001, r%*=.11.
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FIGURE 24 - DIFFERENCE ENTRE LES SCORES AUX PRE ET POST-TEST EN FONCTION DES GROUPES DE CA

Afin de comprendre cet effet d’interaction, nous avons analysé les effets simples a I'aide de
t-test pour échantillons indépendants, afin d’évaluer la différence entre les deux groupes de
au post-test. Nous constatons logiguement une différence significative concernant les scores
obtenus au pré-test, t(148=, d=2,76, ainsi qu’au post-test, t(148)=-6.14, p<.001, d=1,04.
Nous avons ensuite comparé I'évolution des scores entre le pré-test et le post pour chaque
groupe de niveau a l'aide de t-test pour échantillons appariés. L’évolution est significative
pour les deux groupes de niveau, avec pour le groupe de faibles CA t(79)=-12.15, p<.001,
d=1,76 et pour le groupe de CA élevées, t(69)=-8.28, p<.001, d=1,04. Néanmoins, la
progression moyenne est plus élevée pour le groupe de sujets ayant des connaissances
antérieures faibles (M=4.77) que pour ceux ayant des connaissances antérieures élevées

(M=2.49), ce qui explique I'effet d’interaction observé.

Autrement dit, 'ensemble des apprenants progresse entre le pré-test et le post-test. La
progression du niveau de CA des étudiants aux faibles CA est plus importante que celle de
ceux ayant au préalable un niveau élevé de CA (leur score moyen passe de 6.07 a 11.54 pour
CA faible contre un score moyen de 10.84 a 14.03 pour CA élevées). On notera cependant

que la performance de 20/20 est loin d’étre atteinte méme chez ceux ayant des CA élevées.
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VI.3.6 — EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR L’ACQUISITION DES COMPORTEMENTS DE

RECHERCHE D’AIDE (ACRA) (HYPOTHESE 6)

Nous avons ici analysé les comportements de recherche d’aide des participants lors de la
résolution des exercices de la phase 2, pour lesquels les tuteurs métacognitifs ont été
désactivés, afin d’évaluer si les étudiants parvenaient a auto-réguler leur comportement de
recherche d’aide (variable intitulée acquisition des compétences de régulation de recherche

d’aide et présentée sous I'acronyme ACRRA).

Concernant les évitements de la demande d’aide, les condition d’égalité des variances et de
normalité des distributions n’étant pas remplies (F(2, 143)=3.3, p=.04), nous avons fait un
test non paramétrique de Kruskal-Wallis pour échantillons indépendants. Au plan descriptif,
c’est dans la condition de tutorat systématique que le pourcentage d’évitements est le plus
faible (M=16.2, contre M=21.28 dans la condition scaffolding et M=28.01 dans la condition

contrdle), mais les résultats ne different pas significativement, %?=4.90, p=.09, 7?=.02.

A nouveau, I'absence d’égalité des variances et de normalité des distributions relatives aux
abus de la demande d’aide nous a amené a faire un test non paramétrique de Kruskal-Wallis

pour échantillons indépendants. Le résultat n’est pas significatif, y?=.34, p=.84.

Une ANOVA comparant le pourcentage d’aides exécutives selon les conditions de tutorat ne

fait pas apparaitre de différence significative, F(2, 147)=.47, p=.62, 1?=.01.

En résumé, contrairement a ce qui était prédit par I’hypothese 6, la condition de tutorat en
scaffolding n’a pas conduit a une acquisition des compétences de régulation de la recherche
d’aide, puisqu’il n’y a pas de différences significatives entre les groupes de tutorat lorsque
I’'on s’intéresse aux comportements de recherche d’aide de la phase 2 (sans tuteur pour tous

les participants).
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V.3.7 — PRISE EN COMPTE DES VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES (HYPOTHESE 7)

V.3.7.1 — EXISTE-T-IL UN LIEN ENTRE LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE ET LES VARIABLES

AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES ?

Afin d’évaluer s’il existe un lien entre les comportements de recherche d’aide et des
variables affectivo-motivationnelles, nous avons fait une analyse de corrélations de Pearson
évaluant le lien entre le SAE, les buts d’accomplissement, les perceptions des menaces et
bénéfices liées a la recherche d’aide d’une part, et les comportements de recherche d’aide
inadaptés d’autre part (voir la grille de corrélation : Tableau 15). Il n'y a pas de relations
significatives entre le SAE, les perceptions ou les buts de maitrise et les comportements de
recherche d’aide. Seules deux corrélations significatives apparaissent: une corrélation
positive entre les buts de performance-évitement (BPE) et le pourcentage d’évitement de la
demande d’aide (r=.20, p=.01), et une corrélation négative entre la perception de la
recherche d’aide comme une menace pour |'autonomie et le pourcentage d’abus de l'aide
(r=-.18, p=.03). Autrement dit, plus les apprenants poursuivent des buts de performance-
évitement, plus ils évitent la demande d’aide, et moins les apprenants percoivent la
recherche d’aide comme une menace pour |'autonomie, plus ils abusent de la demande

d’aide.
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V.3.7.2 — LES RELATIONS ENTRE  LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE ET LES VARIABLES

AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES DIFFERENT-ELLES SELON LES CONDITIONS DE TUTORAT?

Nous avons dans un premier temps observé s’il existait des corrélations entre les variables
affectivo-motivationnelles et les comportements de recherche d’aide au sein de chaque
condition de tutorat. Les corrélations sont présentées dans le Tableau 16. Seules deux
corrélations sont significatives, et ce dans la condition de tutorat systématique : on constate
une corrélation entre les évitements de I'aide et les buts de performance-évitement (r=.42,

p=.007) et les buts de performance-approche (r=.31, p=.05).

Afin d’évaluer si ces relations different significativement entre les conditions de tutorat,
nous avons conduit des analyses de régression qui évaluent l'interaction entre les variables
concernées et les conditions de tutorat. Chaque condition qui présente une corrélation
positive sera comparée consécutivement a I'une et I'autre des deux autres conditions. Pour
intégrer dans ces analyses un facteur continu, un facteur nominal et mesurer s’ils agissent en
interaction sur les comportements de recherche d’aide, nous avons suivi les étapes

préconisées par Brauer (2002) :

Calcul de la forme centrée de la variable continue (variable motivationnelle)

- Pour chaque comparaison des conditions 2 a 2, recodage des conditions (-0.5 ; 0.5)

- Création d’une variable qui correspond au produit de la variable continue centrée et
de la variable nominale recodée

- Analyse du modele de régression ou la mesure de le comportement recherche d’aide

est régressé sur les trois variables indépendantes nouvellement créées (variable

continue centrée ; variable nominale recodée ; produit de ces deux variables)

Nous présenterons les analyses relatives a la menace pour I'autonomie et abus de la
demande d’aide, puis les analyses relatives aux buts de performance-évitement et
évitements de l'aide, et enfin les analyses relatives aux buts de performance-approche et

évitements de |'aide.
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Chapitre VI- Etude 2

> Modeéles intégrant les buts de performance-évitement (BPE) : effet sur les

évitements de la demande d’aide

La décomposition de la variance de I'analyse de régression comparant les conditions de
tutorat en scaffolding et tutorat systématique est présentée dans le Tableau 17. Il n’y a pas
d’effet significatif principal de la condition de tutorat F(1, 98)=.25, p=.74, ni d’effet
d’interaction, F(1, 98)=1.35, p=.18. Néanmoins, on remarque un effet principal des buts de
performance-évitement, F(1, 98)=-3.4, p<.001, qui s‘explique cette fois encore par la
corrélation entre cette variable et lindicateur d’évitement de l'aide observé dans la

condition de tutorat systématique.

Source de variation b Somme des ddl F p

carrés

Comparaison conditions tutorat systématique et tutorat en scaffolding

Modéle 3010.266 3 3.9 0.011
[Ordonnée a I'orig.] 13.979 -- 8.672 <0.001
BPE 0.342 1 3.403 <0.001
Conditions de tutorat 0.024 1 0.251 0.74
Interaction BPExcondition 0.136 1 1.352 0.179

98
Erreur
Total 22698.722 101

TABLEAU 17 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE L’ANALYSE DE REGRESSION DES EFFETS DES BPE SUR LES EVITEMENTS DE L'AIDE :
COMPARAISON DES CONDITIONS DE TUTORAT SYSTEMATIQUE ET EN SCAFFOLDING

La décomposition de la variance de l'analyse de régression comparant les conditions
controle et tutorat systématique est présentée dans le Tableau 18. On remarque qu’il n'y a
pas d’effet significatif principal de la condition de tutorat F(1, 85)=-.33, p=.74. Néanmoins,
on constate un effet principal des buts de performance-évitement, F(1, 85)=-2.17, p=.03, qui
s‘explique par la corrélation entre cette variable et I'indicateur d’évitement de I'aide observé
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dans la condition de tutorat systématique. On remarque aussi un d’effet d’interaction

significatif, F(1, 85)=2.41, p=.018.

Source de variation b Somme des ddl F p

carrés

Comparaison conditions contréle et tutorat systématique

Modeéle 2227.184 3 3.08 0.03
[Ordonnée a I'orig.] 14.399 -- 8.672 <0.001
BPE 0.23 1 2.17 0.033
Condition de tutorat -0.034 1 -0.332 0.74
Interaction BPExcondition 0.251 1 2.409 0.018

Erreur 85

Total 22698.722 88

TABLEAU 18 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE L’ANALYSE DE REGRESSION DES EFFETS DES BPE SUR LES EVITEMENTS DE L’AIDE :
COMPARAISON DES CONDITIONS DE TUTORAT SYSTEMATIQUE ET CONTROLE

Afin d’illustrer cet effet d’interaction, nous avons tracé les droites de régression des
conditions contréle et de tutorat systématique, rapportées dans la Figure 25. On peut
observer graphiquement la relation linéaire entre les buts de performance-évitement et
les évitements de I'aide dans la condition de tutorat systématique. On remarque aussi que
pour les étudiants qui poursuivent faiblement des buts de performance-évitement, la
condition de tutorat systématique conduit a moins d’évitements de la recherche d’aide par
rapport a la condition contrdle ; en revanche, pour les étudiants qui visent davantage ces

buts, la condition de tutorat systématique renforcent les évitements de I'aide.
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FIGURE 25 — REPRESENTATION GRAPHIQUE DE L'INTERACTION DES RELATIONS LINEAIRES ENTRE BPA ET EVITEMENTS (CONDITION DE
TUTORAT ET CONTROLE)

» Modeéles intégrant les buts de performance-approche (BPA) : effet sur les évitements

de la demande d’aide

Source de variation b Somme des ddl F p

carrés

Comparaison conditions tutorat systématique et tutorat en scaffolding

Modéle 1369.018 3 3.9 0.011
[Ordonnée a I'orig.] 13.979 -- 8.567 <0.001
BPA 0.232 1 2.14 0.035
Conditions de tutorat 0.156 1 1.445 0.152
Interaction BPAxcondition 0.027 1 0.272 0.786
98
Erreur
Total 22698.722 101

TABLEAU 19 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE L’ANALYSE DE REGRESSION DES EFFETS DES BPA SUR LES EVITEMENTS
DE L’AIDE : COMPARAISON DES CONDITIONS DE TUTORAT SYSTEMATIQUE ET EN SCAFFOLDING

La décomposition de la variance de I'analyse de régression comparant les conditions de
tutorat en scaffolding et tutorat systématique est présentée dans le Tableau 19. Il n’y a pas

d’effet significatif principal de la condition de tutorat F(1, 98)=1.45, p=.15, et pas non plus

165



Chapitre VI — Etude 2

d’effet d’interaction significatif, F(1, 98)=.27, p=.79. Il y a cependant un effet principal des
buts de performance-évitement, F(1, 98)=2.14, p=.04.

La décomposition de la variance de l'analyse de régression comparant les conditions
contrOle et tutorat systématique est présentée dans le Tableau 20. On ne constate pas
d’effet principal de la condition de tutorat F(1, 85)=1.38, p=.17, ni d’effet principal des buts
de performance-approche, F(1, 85)=-.17, p=.90. On note cependant un d’effet d’interaction
significatif entre la condition de tutorat et les buts de performance-approche, F(1, 85)=2.20,

p=.03.

TABLEAU 20 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE L’ANALYSE DE REGRESSION DES EFFETS DES BPA SUR LES EVITEMENTS DE L’AIDE :
COMPARAISON DES CONDITIONS DE TUTORAT SYSTEMATIQUE ET CONTROLE

Source de variation b Somme des ddl F p

carrés

Comparaison conditions contréle et tutorat systématique

Modeéle 1370.102 3 1.82 0.15
[Ordonnée a I'orig.] 14.66 -- 8.704 <0.001
BPA 0.152 1 1.379 0.171
Condition de tutorat -0.017 1 -0.165 0.869
Interaction BPAxcondition 0.242 1 2.201 0.03

Erreur 85

Total 22698.722 88

Afin d’illustrer cet effet d’interaction, nous avons tracé les droites de régression des
conditions controle et de tutorat systématique, rapportées dans la Figure 26. On peut
observer graphiquement la relation linéaire entre les buts de performance-approche et les
évitements de 'aide dans la condition de tutorat systématique. On remarque aussi que pour
les étudiants qui poursuivent faiblement des buts de performance-approche, la condition de
tutorat systématique conduit a moins d’évitements de la recherche d’aide par rapport a la
condition contrdole ; en revanche, pour les étudiants qui visent davantage ces buts, la

condition de tutorat systématique renforcent les évitements de I'aide.
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FIGURE 26 - REPRESEBNTATION GRAPHIQUE DE L'INTERACTION DES RELATIONS LINEAIRES ENTRE BPA ET EVITEMENTS (CONDITION DE
TUTORAT ET CONTROLE)

> Conclusion

Comme attendu, on remarque un effet d’interaction entre les buts de performance et la
présence ou non d’'un tutorat métacognitif sur les comportements d’évitement de la
recherche d’aide (condition de tutorat systématique et condition contréle). Il n’y a pas de
relation entre les buts et les évitements de I'aide dans une situation sans tutorat. Néanmoins,
lorsque un tuteur métacognitif intervient systématiquement aprés un évitement de la
demande d’aide, le comportement des apprenants qui résulte de cette intervention dépend
de leurs buts d’accomplissement : moins les étudiants poursuivent des buts de performance-
évitement, moins ils éviteront la demande d’aide ; a I'inverse, plus les étudiants poursuivent
des buts de performance-évitement, plus ils éviteront la demande d’aide. Autrement dit, et
contrairement a I'objectif visé par le tutorat, inciter les apprenants qui poursuivent des buts
de performance élevés a demander de I'aide quand nécessaire les amene a davantage éviter

la demande d’aide.

V1.4 — SYNTHESE ET DISCUSSION

VI.4.1 — RAPPEL DES HYPOTHESES ET DES RESULTATS

Nous avions supposé que les conditions de tutorat conduiraient a des niveaux de charge et

de surcharge ressentis supérieurs a la condition contréle ; il était aussi attendu que la
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condition de tutorat systématique induise des niveaux de (sur)charge plus élevé que la
condition contréle. Dans I'ensemble cette hypothese est validée. La (sur)charge ressentie
dans la condition de scaffolding ne differe pas significativement des autres conditions, mais
se situe a un niveau intermédiaire ; les différences relevées entre la condition de controle et
la condition de tutorat systématique sont quant a elles significatives. Cependant,
contrairement a ce que nous attendions, nous n’avons pas observé d’autres différences
selon les conditions de tutorat, qu’il s’agisse des comportements de recherche d’aide
(lorsque les tuteurs sont en actions aussi bien que lorsqu’ils sont désactivés) ou des

performances d’apprentissage.

Comme attendu, les étudiants ayant des connaissances antérieures faibles ont eu davantage
de comportements d’évitements de la demande d’aide que les étudiants aux
connaissances antérieures élevées, ainsi que davantage de comportements d’abus de la
demande d’aide dans la condition de controle uniquement. Le tutorat (en scaffolding ou
systématique) n’a pas été particulierement bénéfique pour amener ces étudiants a réduire
leurs comportements d’évitement de la demande d’aide. Concernant les abus de l'aide, si
I’écart observé entre les groupes de niveaux de CA se réduit dans les conditions de tutorat,
on ne peut pour autant conclure que les tuteurs aménent les étudiants aux faibles CA a

diminuer significativement ce comportement.

Contrairement a ce que nous attendions, nous n’avons pas constaté de lien entre le SAE et
les comportements de recherche d’aide. Nous avons toutefois noté une relation entre la
perception de |'acte de recherche d’aide comme une menace pour I'autonomie et le taux
d’abus de la demande d’aide : moins les apprenants percoivent la recherche d’aide comme
une menace pour I'autonomie, plus ils abusent de la demande d’aide. Un autre lien concerne
les buts de performance-évitement, qui sont corrélés aux comportements d’évitements de la
demande d’aide. Cependant, dans ce dernier cas, des analyses plus poussées ont montré
gue ce lien existait uniquement dans la condition de tutorat systématique, et de facon trés
marginale dans la condition de tutorat en scaffolding. Il semble que lorsque les étudiants
poursuivent fortement des buts de performance, leur proposer un tutorat métacognitif, les
incite en fait a davantage éviter la demande d’aide - contrairement a I'effet visé par le
tutorat métacognitif. Enfin, il faut relever qu’a I'instar de ce que nous avions constaté dans

I’expérience 1, les comportements inadaptés de recherche d’aide sont peu fréquents.
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Le Tableau 21 - Récapitulatif des hypotheses et de leurs principaux résultats récapitule

I’ensemble des hypothéses et les résultats obtenus a I'issue de cette expérience.

Hypotheéses

Validée / Rejetée

Hypothese 1

Les sujets ressentiront des niveaux de charge et de surcharge
cognitives plus élevés dans une condition de tutorat systématique
que dans la condition de tutorat en scaffolding, et des niveaux plus
élevés dans la condition de tutorat en scaffolding que dans la
condition controle

Hypotheéses 2
a. Les évitements de I'aide seront moins importants dans
la condition de tutorat en scaffolding que dans la condition de
tutorat systématique et dans la condition contréle
b. Les abus de l'aide seront moins importants dans la
condition de tutorat en scaffolding que dans la condition de
tutorat systématique et dans la condition controle
c. Les demandes d’aide exécutive seront moins
importantes dans la condition de tutorat en scaffolding que
dans la condition de tutorat systématique et dans la condition

contrdle

Hypothese 3

La progression entre le pré-test et le post-test sera supérieure dans la
condition de tutorat en scaffolding que dans la condition de tutorat
systématique, elle-méme sera supérieure a la condition contréle

Hypothese 4
Par rapport a leurs pairs ayant des CA élevées, les sujets aux faibles
CA:

a. Auront des niveaux de (sur)charge plus élevés
b. Auront des comportements de recherche d’aide moins
adaptés

Validée partiellement
(difference entre
systématique et controle)

Rejetée

Rejetée

Rejetée

Rejetée

Validée

Validée pour les
évitements, partiellement
pour les abus
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Hypothéses

Hypotheése 5

Les sujets aux faibles CA tireront davantage profit du tutorat en
scaffolding ; par rapport a leurs pairs aux CA élevées, I'écart entre la
condition de scaffolding et les autres conditions devrait étre supérieur
en ce qui concerne :

a. Les niveaux de (sur)charge ressentis
b. Les comportements de recherche d’aide
c. La progression entre le pré-test et le post-test

Hypothése 6 - On s’attend a ce que le scaffolding améne a une
acquisition des comportements régulés de recherche d’aide (ACRRA) :
les comportements de recherche d‘aide de la phase 2 devraient étre
plus adaptés a l'issue du tutorat en scaffolding que du tutorat
systématique et que la condition de controle

Hypothese 7 —
7a: On s’attend a une relation positive entre SAE et évitements de
I'aide (hypothése de cohérence®

7b — Hypothése exploratoire : on peut s’attendre a trouver un lien
entre les perceptions et les comportements de recherche d’aide ; on
peut s’attendre a ne pas trouver de lien entre les perceptions et les
comportements de recherche d’aide

7c: On s’attend a ne pas trouver de relation entre les buts
d’accomplissement et comportements de recherche d’aide

Hypothése 8 — On s’attend a observer un lien différent selon les
conditions de tutorat entre les comportements de recherche d’aide
les buts d’accomplissement

Validée / Rejetée

Rejetée
Rejetée
Rejetée

Rejetée

Rejetée (pas de relation)

Pas de lien (sauf lien

négatif entre menace
'autonomie et abus de
I'aide)

Validée pour les buts de
maitrise (H7b1), validée
partiellement
buts de performance
(7b2, 7b3) (voir hypothese

suivante)

pour les

Validée concernant I'effet
des buts de performance
sur les évitements
(Hypothese 8b2)

Rejetée pour les autres
variables

TABLEAU 21 - RECAPITULATIF DES HYPOTHESES ET DE LEURS PRINCIPAUX RESULTATS
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VI1.4.2 — LES EFFETS DES TUTEURS SUR LES VARIABLES COGNITIVES ET METACOGNITIVES

VI.4.2.1 — A PROPOS DU FAIBLE TAUX DE COMPORTEMENTS INADAPTES DE RECHERCHE D’AIDE

Comme nous l'avions constaté dans I'étude 1, les comportements inadaptés de recherche
d’aide sont relativement faibles. Dans la mesure ou les scores au pré-test sont relativement
similaires, I’explication avancée pour expliquer le faible pourcentage d’abus de l'aide reste
valable : les sujets ayant des scores aux pré-tests relativement faibles, les possibilités d’abus
de I'aide d’aprés notre modalité de calcul sont relativement faibles. De méme, le fait que
relativement peu de concepts soient a placer dans les cartes associé a la possibilité de
revenir ultérieurement au placement d’un concept peut expliquer que peu d’étudiants aient
eu besoin de I'aide exécutive. Le faible taux d’apparition de ces deux comportements peut
donc a nouveau expliquer que les conditions de tutorat n’aient pas réduit ces
comportements. De plus, comme pour |'étude 1, les différences de degré d’intervention
n’étaient pas assez importantes pour que le tutorat en scaffolding se distingue de la

condition de tutorat systématique.

Concernant les évitements de la demande d’aide, les résultats sont plus inattendus. Le taux
d’évitements de la demande d’aide est le comportement inadapté de recherche d’aide le
plus fréquent ; néanmoins, seuls prés de 15% des concepts non-connus ont fait I'objet d’un
évitement de la demande d’aide, ce qui signifie que dans 85% des cas, les étudiants ont
demandé de I'aide de facon appropriée. Nous avions avancé 'idée que dans un contexte
écologique d’apprentissage, et avec davantage d’exercices, les taux de comportements
inadaptés de recherche d’aide seraient élevés : il n’en est rien. Néanmoins, si 'on rapproche
ce résultat de l'analyse détaillée que font Aleven et al. (2006) de la qualité des
comportements de recherche des apprenants lors de I'utilisation de I'EIAH Geometry
Cognitive Tutor, ces résultats sont moins surprenants. Les taches proposées par Geometry
Cognitive Tutor sont plus complexes qu’une tache de complétion de carte, et de ce fait, la
taxonomie des comportements de recherche d’aide inadaptés est plus variée. Pour autant,
les comportements inadaptés de recherche d’aide communs a notre étude et a la leur
donnent des résultats assez comparables : ces comportements sont les abus de la demande
d’aide, qui correspondent a 3% des comportements inadaptés de recherche d’aide relevés

par Aleven et al. (2006), et les évitements de l'aide, qui correspondent a 19% des
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comportements inadaptés. Huet et al. (2016) relévent de leur coté 23,17% de refus d’aides
apres que les apprenants aient recu un feedback d’échec et que de l'aide leur ait été
proposé. Bien que la méthode de calcul des comportements inadaptés de recherche d’aide
differe quelque peu entre les études, nous observons des taux d’évitements de la demande

d’aide relativement comparables

Enfin, nous pouvons aussi mettre en cause notre mode de calcul. Nous avons mesuré s'il y
avait évitement de la recherche d’aide pour un concept donné, mais nous n’avons pas
mesuré s’il pouvait y avoir plusieurs évitements pour chacun des concepts. Nous aurions
peut étre obtenu des taux d’évitements plus élevés en vérifiant si plusieurs évitements

pouvaient se produire pour un concept donné.

VI.4.2.2 — A PROPOS DE LA CHARGE MENTALE ET DES EFFETS ATTENDUS DES CONDITIONS DE TUTORAT

SUR LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE ET LES PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE

Nous avions présenté dans le chapitre précédent des études qui montraient qu’interrompre
un sujet durant une tache d’apprentissage par le biais de messages d’assistance pouvait
augmenter la charge cognitive ressentie et perturber ses performances (e.g., Bailey et al.,
2001). Aussi, comme avant nous Bannert et Reimann (2011), nous avions avancé I'hypothese
d’'une hausse de la charge cognitive qui serait due au caractéere intrusif des incitations
métacognitives, hypothése qui a été vérifiée dans cette étude. Comme attendu, les niveaux
de charge et de surcharge sont significativement plus élevés lorsqu’un tuteur informatisé
interrompt systématiquement le sujet par le biais d’incitations métacognitives (condition
tutorat systématique) que dans une condition contréle sans interruption (condition controle),
mais n’est pas significativement plus élevé que dans la condition d’interruption en
scaffolding contrairement aux attentes. De plus, contrairement a ce qu’avaient constaté
Bailey et al. (2001), dans notre étude 2, l'interruption par les messages incitatifs durant le
traitement cognitif de la tache d’apprentissage ne semble pas perturber les performances
d’apprentissages. Cette interruption n’a pas non plus impacté la qualité des comportements
de recherche d’aide. Cela signifie qu’en condition de tutorat systématique, malgré des
niveaux de charge et de surcharge plus élevés, les étudiants ont bien régulé leurs
comportements car ils ont réussi a atteindre une performance de méme niveau que celle

des deux autres groupes.
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Concernant la prise en compte des connaissances antérieures, les résultats confirment ceux
déja observés dans I'étude 1, et constatés par Wood et Wood (1999), Renkl (2002) et Babin,
Tricot, & Mariné (2009) : les sujets ayant des connaissances antérieures (CA) faibles ont un
comportement de recherche d’aide moins adapté que les sujets aux connaissances
antérieures élevées. La charge cognitive qu’ils ressentent est aussi plus importante,
indépendamment des conditions de tutorat. Délivrer des messages incitatifs ne les amene
pas a améliorer leur comportement de recherche d’aide, et le scaffolding, bien que congu

pour étre moins intrusif, n’a pas eu les effets escomptés.

Dans I'ensemble, ’hypothése avancée par Roll et al. (2011), qui invoquaient une hausse de la
charge cognitive pour expliquer I'absence d’efficacité d’un tutorat métacognitif pour réduire
les comportements d’évitements de la demande d’aide ne peut étre ni confirmée, ni
infirmée par notre étude. Il est possible que les étudiants qui évitent de demander de I'aide
au niveau cognitif évitent aussi de traiter les aides métacognitives délivrées par le tuteur.
Nous avions suggéré que suivant un principe d’économie cognitive (Kalyuga, 2007), les
apprenants soumis a une charge cognitive élevée durant I'apprentissage choisissaient de ne
pas traiter d’informations supplémentaires, et ne consultaient donc pas les aides cognitives
ou métacognitives proposées par le systeme. Un des objectifs majeurs du tuteur en
scaffolding était d’étre moins intrusif, et donc moins colteux cognitivement qu’un tuteur
systématique. Dans la mesure ou les niveaux de charge cognitive induits par le tutorat
systématique et par le tutorat en scaffolding ne different pas significativement, nous ne
pouvons pas non plus infirmer ou confirmer le fait qu’une assistance métacognitive moins
intrusive serait moins colteuse cognitivement, et plus efficace pour la réduction des
comportements d’évitements de la demande d’aide. Il est possible que dans cette étude
comme dans la précédente, le faible taux de comportements inadaptés de recherche d’aide

puisse expliquer I'absence de différence entre les deux conditions de tutorat.

Un autre objectif visé par les tuteurs, et en particulier le tuteur en scaffolding, était
d’amener les sujets a autoréguler leurs comportements de recherche d’aide lorsque le
tutorat métacognitif n’est plus actif. A nouveau, cet objectif n’a pas été atteint. Dans I'étude
de Roll et al. (2011), qui visait le méme objectif, les comportements d’évitements de la
demande d’aide, qui n’avaient pas été réduits par les interventions des tuteurs, n’ont pas

été transférés lorsque les tuteurs étaient désactivés. Aucun comportement inadapté de
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recherche d’aide n’ayant été réduit dans notre étude, il semble cohérent que ce résultat

perdure en 'absence des tuteurs.

VI.4.3 — TUTORAT METACOGNITIF, COMPORTEMENT DE RECHERCHE D’AIDE ET FACTEURS

AFFECTIVO-MOTIVATIONNELS

VI1.4.3.1 — BUTS D’ACCOMPLISSEMENT ET PERCEPTIONS LIEES A LA RECHERCHE D’AIDE

Avant de discuter des liens entre les buts d’accomplissement et les comportements de
recherche d’aide, il convient de faire part de quelques remarques préliminaires sur la base
des observations issues du tableau de corrélations entre les buts d’accomplissement et les
perceptions liées a la recherche d’aide. Les résultats font apparaitre que les buts de maitrise,
de performance-évitement et de performance-approche sont corrélés entre eux. Ce résultat
a auparavant été observé dans diverses études, et les auteurs soulignent le fait que les
différentes dimensions relatives aux buts ne sont pas exclusives (Clarebout & Elen, 2009;
Harris, Bonnett, Luckin, Yuill, & Avramides, 2009; Martinez-Mirén, Harris, & Boulay, 2005;
Rebolledo-Méndez, Boulay, & Luckin, 2005).

Par ailleurs, nous pouvons constater que les buts de maitrise sont associés a la perception
des bénéfices de la recherche d’aide, ce qui est cohérent avec les études antérieures
(Cheong et al., 2004 ; Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002). Ils sont aussi associés a la
perception d’'une menace pour I'autonomie, a l'instar de ce qu’avaient constaté Huet et al.
(2011), ainsi qu’a la menace sur la compétence privée, ce qui n’a pas a notre connaissance
était relevé dans d’autres études. Les buts de performance-évitement et performance-
approche sont corrélés aux menaces percues sur la compétence (Karabenick, 2003, Tanaka
et al., 2002 ; Huet et al. 2011) et sur 'autonomie (Huet et al., 2011). Le fait que les buts de
performance-approche soient reliés a la perception des bénéfices va dans le sens de la
tendance observée par Tanaka et al. (2002). En revanche, le lien entre les buts de
performance-évitements et les bénéfices percus de la recherche d’aide est plus inattendu,
dans la mesure ou cette relation n’a pas été identifiée auparavant a notre connaissance.
L'ensemble de ces résultats indiquerait que la présence de colts d’ordre affectivo-
motivationnel n’est pas incompatible avec la présence de connaissances métacognitives

liées aux stratégies appréhendées ici par la perception des bénéfices.
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VI.4.3.2 - ABSENCE DE LIEN ENTRE LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE ET LA MAJORITE DES

VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES

Les résultats de cette étude ne font pas apparaitre de liens entre la qualité des
comportements de recherche d’aide et les buts de maitrise. Si certains chercheurs relevent
une relation négative entre les buts de maitrise et le nombre de demandes d’aide
( Clarebout & Elen, 2008, 2009) ou une relation négative entre les buts de maitrise et la
demande d’aides exécutive (Vaessen et al.,, 2014), d’autres notent une absence de liens
entre les buts de maitrise et le comportement de demande d’aide (Huet et al., 2011; ;
Stavrianopoulos, 2007; Bartholome et al.,, 2006). Dans notre étude, les scores relatifs aux
buts de maitrise sont relativement élevés: nous avions expliqué ce résultat par les
conditions de passation de I'expérience. Les étudiants qui ont participé le faisaient
essentiellement dans I'objectif de réviser leurs cours. Aussi, de ce point de vue, I’échantillon
était relativement homogeéne. Il faudrait sans doute réitérer cette étude auprés d’une
population d’étudiants dont la participation se ferait dans le cadre d'une unité

d’enseignement, et non sur la base du volontariat.

Des recherches menées sur les intentions de demander de I'aide proposaient I'idée que les
perceptions liées a la demande d’aide auraient un impact médiateur sur la relation entre les
buts et la recherche d’aide (Karabenick, 2003; Newman, 1990; Ryan & Pintrich, 1997; Tanaka
et al., 2002). Une telle relation n’a cependant pas été trouvée dans les études qui évaluent
I"'usage réel des aides (Huet et al., 2011 ; 2016). La plupart des perceptions de la demande
d’aide ne sont pas associées a I'usage réel des aides dans notre étude, a I'exception de la
menace pour I'autonomie, qui est corrélée négativement avec I'abus de la demande d’aide.
Néanmoins, le faible taux d’abus de la demande d’aide observé (a peine plus de 7% des
concepts concernés ont fait 'objet d’'un abus de la demande d’aide), cette relation est a

considérer avec prudence.

Enfin, contrairement a nos attentes, le sentiment d’auto-efficacité n’a pas eu d’impact sur le
comportement de recherche d’aide des apprenants, et ce quelle que soit la condition de
tutorat. Pourtant, des études antérieures établissent une relation entre ces deux variables
dans le cas d’une situation d’apprentissage en EIAH. Dans la majorité des cas, ces études

soutiennent I’hypothése de cohérence (relation négative entre le SAE et le nombre de
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demandes d’aides) (Collazo et al, 2012; Williams & Takaku, 2011, Huet et al., 2016).
Toutefois, I'étude de Nelson et Kethelut (2008) va plutoét dans le sens de I'hypothése de
vulnérabilité (relation positive entre le SAE et le nombre de demandes d’aide). Des analyses
supplémentaires de nos données, présentées dans I'annexe B, tendent aussi a soutenir
I’'hypotheése de vulnérabilité. Des études supplémentaires sont donc nécessaires pour
déterminer si des variables intermédiaires peuvent expliquer la variabilité des sens des

relations observés entre SAE et comportements de recherche d’aide.

VI1.4.4.3 — LE LIEN ENTRE LES BUTS DE PERFORMANCE ET L’EVITEMENT DE LA DEMANDE D’AIDE

DANS LA CONDITION DE TUTORAT SYSTEMATIQUE

Nous avons relevé une relation positive entre les buts de performance (évitement et
approche) et le pourcentage d’évitements de la demande d’aide, mais seulement dans la
condition de tutorat systématique. Par ailleurs, il y a un effet d’interaction significatif entre
cette condition et la condition contréle. Autrement dit, par rapport a une condition sans
tutorat, lorsque des messages incitant a chercher de I'aide apparaissent lorsqu’un
comportement d’évitement de la demande d’aide est détecté, la réaction des sujets dépend
de leurs buts d’accomplissement : moins les étudiants poursuivent des buts de performance-
évitement, moins ils éviteront la demande d’aide ; a I'inverse, plus les étudiants poursuivent
des buts de performance-évitement, plus ils éviteront la demande d’aide. Pour ces étudiants,

le tuteur métacognitif produit donc les comportements inverses de ceux escomptés.

Bien que leur étude ne porte pas spécifiquement sur la demande d’aide mais sur |'utilisation
de stratégies métacognitives, ce résultat est a rapprocher de ceux obtenus par Schmidt et
Ford (2001). L'objectif des auteurs était d’évaluer si la délivrance d’incitations
métacognitives pouvait avoir un impact sur le degré d’activités métacognitives engagées lors
d’un apprentissage en EIAH, et si cet effet variait en fonction des buts d’accomplissement
visés par les étudiants. Chaque dimension relative aux buts a donné lieu a une dichotomie en
deux groupes (buts fortement poursuivi / but faiblement poursuivi). Les résultats ont fait
apparaitre que par rapport au groupe controle (c’est-a-dire sans incitations), les incitations
ont conduit les apprenants qui visaient des buts de maitrise et ceux qui adoptaient
faiblement des buts de performances a s’engager dans des activités métacognitives ; en

revanche, ces incitations ont amené les étudiants qui visaient des buts de performance-
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évitement a réduire leur engagement dans des activités métacognitives, comparativement a
leurs pairs du groupe controle. Autrement dit, pour les étudiants poursuivant des buts de
performance-évitement, les incitations métacognitives ont eu un impact négatif sur
I'utilisation d’activités métacognitives. Pour les auteurs, les incitations métacognitives
auraient un impact négatif aupres des étudiants qui s’inquietent des jugements que I'on
peut porter sur leurs compétences. Cet argument est a rapprocher des études qui évaluent
les perceptions liées aux feedbacks en fonction des buts d’accomplissements: les
apprenants qui adoptent des buts de maitrise percevraient essentiellement les bénéfices du
feedback pour leur apprentissage; a l'inverse, les apprenants qui adoptent des buts de
performance percevraient davantage les colts associés au feedback (VandeWalle, 2003).
Pour ces derniers, le feedback serait percu comme une évaluation, un jugement de leurs

compétences, particulierement quand ce feedback est négatif (Kanfer, 1990).

Les interventions du tuteur dans notre expérience peuvent étre considérées comme un
feedback métacognitif (e.g., Roll, Aleven, MclLaren, & Koedinger, 2011). Le message qui
intervient en réaction a un évitement de la demande d’aide serait percu négativement par
les étudiants qui visent des buts de performance (évitement et approche). Lorsque ces
étudiants se voient délivrer le message suivant : « Il semble que vous ayez besoin d’aide
pour placer ce concept. Vous devriez peut-étre en demander », il est possible que
I'information qu’ils pergoivent soit que I'état de leurs connaissances ne leur permet pas
d’accomplir la tache. Autrement dit, l'intervention du tuteur renforcerait des menaces
d’ordre affectivo-motivationnel (liées au besoin d’autonomie ou de maintenir une image
positive des compétences), qui renforceraient a leur tour la tendance de ces étudiants a

éviter la demande d’aide quand elle serait nécessaire.

VI1.4.4 — CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Le caractere intrusif des messages incitatifs délivrés par le tuteur systématique semble bien
a l'origine d’'une hausse de la charge cognitive, en comparaison a une condition sans
incitations métacognitives. Néanmoins, nous n’avons pas mis en évidence le fait que réduire
le taux d’apparition de ces messages en fonction d’un diagnostic métacognitif global, comme
le faisait le tuteur en scaffolding, améliore la qualité des comportements de recherche d’aide.

Dans I'expérience 1 comme dans I'expérience 2, les comportements inadaptés de recherche
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d’aide ont été faibles, ce qui peut justifier I'absence d’effet des tuteurs d’une part, et
I'absence de différence entre les tuteurs d’autre part. Cette absence d’effet du tutorat
métacognitif pour I'amélioration du comportement de recherche d’aide concerne aussi les
étudiants ayant de faibles connaissances antérieures. Cependant, Bien que ces derniers
s’engagent dans davantage de comportements inadaptés que leurs pairs, leurs taux de
comportements inadaptés de recherche d’aide restent relativement bas. Dans la mesure ou
nous n’avons pas observé de différences significatives des niveaux de charge cognitive
induits par le tutorat systématique et par le tutorat en scaffolding, nous ne pouvons ni
infirmer, ni confirmer le fait qu’une assistance métacognitive moins coliteuse cognitivement

serait plus efficace pour la réduction des comportements d’évitements de la demande d’aide.

Dans I'ensemble, nous n’avons pas observé de relations entre les comportements de
recherche d’aide des étudiants et les variables affectivo-motivationnelles (SAE, buts
d’accomplissement hormis dans la condition de tutorat systématique et perceptions liées a
la demande d’aide). Nous avons vu que peu d’études évaluaient la relation entre ces
variables et les comportements réels de recherche d’aide en EIAH. Cependant, quelques
études suggerent que la présence d’incitations métacognitives pourrait influencer la relation
entre les variables affectivo-motivationnelles et les comportements de recherche d’aide
(Clarebout et Elen, 2009b ; Schmidt et Ford, 2003). Notre étude semble conforter cette idée
en ce qui concerne la relation entre buts de performance-évitement et évitements de la

demande d’aide.

Plus précisément, dans la mesure ou le tutorat systématique amene les apprenants qui
visent des buts de performance (évitement et approche) a davantage éviter la demande
d’aide qu’une condition sans tutorat, nous avangons l'idée que les incitations du tuteur
renforceraient des menaces d’ordre affectivo-motivationnels auprés de ces apprenants, qui
sont d’apres la littérature davantage sensibles aux jugements négatifs d’autrui (e.g., Elliot et
Harackievwicz, 1996). Bien que cette étude se soit déroulée dans un contexte
d’apprentissage en EIAH privé, le tuteur informatisé aurait activé une crainte du jugement

négatif, renforcant la tendance de ces étudiants a éviter la demande d’aide.

L’étude suivante laissera de coOté la question des variables d’ordre cognitif, dont nous

reparlerons lors de la discussion générale, ainsi que le SAE, qui n’a pas été un facteur
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influent sur les comportements de recherche d’aide. Elle se centrera sur la question des
co(ts et bénéfices associés a la recherche d’aide ainsi que sur les buts d’accomplissement de

Soi.
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Synthése de I’étude 2

Objectif : comparer [l'efficacité de deux types detutorat métacognitif
(systématique VS scaffolding VS pas de tutorat) sur la (sur)charge cognitive
ressentie, sur les comportements de recherche d'aides (évitements / abus / aides
exécutive) pendant et aprés utilisation de tuteur, et les performances
d’apprentissage dans un contexte écologique d’apprentissage ; prise en compte
des connaissances antérieures (CA), du SAE, des buts d’accomplissement de soi et

des perceptions relatives a la demande d’aide (menaces / bénéfices)

Résultats :

- Charge plus élevée quand tutorat systématique que quand pas de tutorat

- Pas de différence des comportements de recherche d’aide et des
performances d’apprentissage selon les conditions de tutorat avant ou
apres utilisation du tuteur

- Les étudiants ayant de faibles CA ressentent une charge cognitive plus
élevée que leurs pairs et font davantage d’évitements

- Pas de lien entre les comportements de recherche d’aide et le SAE, les
perceptions associées a la recherche d’aide et les buts de maitrise

- Leffet des buts de performance sur les évitements de la demande d’aide
dépend de la condition de tutorat: sans tuteur, pas de relation ; avec
tuteur systématique, relation positive (plus les buts sont élevés, plus il y a

d’évitements)
Piste d’explication :

=>» Des menaces s’activeraient pour les apprenants qui visent des buts de
performance au fur et a mesure des interactions avec le tuteur

systématique, les conduisant a davantage d’évitements de 'aide.
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CHAPITRE VIl - REDUIRE LES MENACES ASSOCIEES A LA DEMANDE D'AIDE :
EFFETS D'UN TUTORAT MOTIVATIONNEL SUR L'EVOLUTION DES PERCEPTIONS,
LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D'AIDE ET LES PERFORMANCES

D'APPRENTISSAGE (ETUDE 3)

Dans I'étude précédente, un de nos principaux objectifs était d’évaluer si I'impact limité des
tuteurs métacognitifs sur les comportements de recherche d’aide (en particulier, pas
d’amélioration des comportements d’évitement) et sur les apprentissages pouvait étre
imputé a une hausse de la charge cognitive ressentie, qui serait provoquée par le caractere
intrusif des interventions du tuteur sous la forme de incitations (e.g., Bannert & Reimann,
2012; Schworm & Gruber, 2011). Les résultats ont montré que comme attendu, les
incitations métacognitives augmentent la charge cognitive ressentie par les apprenants. Un
deuxieme objectif était d’évaluer si une assistance qui interviendrait dans une démarche de
scaffolding, c’est-a-dire en mettant en ceuvre une évolution allant de régulations externes a
des autorégulations (e.g., Hadwin, Wozney, & Pontin, 2005), permettait une meilleure
acquisition du comportement autorégulé de recherche d’aide (ACRRA). Les résultats n’ont
pas révélé de différences concernant les comportements de recherche d’aide et les
performances d’apprentissage entre les groupes expérimentaux et le groupe contréle d’'une
part, ni entre le groupe soumis au tutorat systématique et le groupe soumis au tutorat en
scaffolding. Enfin, un troisieme objectif, était d’identifier si des caractéristiques individuelles
d’ordre affectivo-motivationnel (SAE, perceptions liées a la recherche d’aide et orientation
des buts d’accomplissement) étaient en relation avec le comportement de recherche
d’aide en EIAH et si ces relations pouvaient varier en fonction de la présence ou non d’un
tuteur métacognitif informatisé. Les résultats ont révélé un effet d’interaction entre la
condition de tutorat systématique et la condition contréle, et les buts de performance sur
les comportements d’évitement de l'aide. Plus précisément, dans le cas d’un tuteur qui
intervient systématiquement apres un évitement de la demande d’aide, la réaction des
apprenants dépend de leurs buts de performance : plus les étudiants poursuivent des buts
de performance, plus ils évitent la demande d’aide. Ainsi, dans le cas des apprenants qui
visent des buts de performance, le tuteur détériore I'autorégulation de I'apprenant
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contrairement a la condition controle. Aucune autre variable affectivo-motivationnelle

n’était liée significativement aux comportements de recherche d’aides.

En référence a la littérature, la relation trouvée dans I'étude 2 de cette thése entre buts de
performance-et comportement de recherche d’aides peut-étre rapprochée d’un effet
d’interaction similaire entre buts de performance-évitement et présence ou non
d’incitations métacognitives obtenu par Schmidt et Ford (2003). Ces auteurs évaluaient
I'impact d’incitations métacognitives sur I’'engagement dans des activités métacognitives en
EIAH. L'effet du tutorat ou des incitations métacognitives sur le comportement de recherche
d’aides ou I'engagement apparait donc varier selon le but d’accomplissement de soi. Ce
résultat pourrait expliquer pourquoi le tuteur métacognitif, concu par Roll, Aleven et leurs
collégues (e.g., Aleven et al., 2006 ; Roll et al., 2011) et qui intervient systématiquement
apres un comportement inadapté de recherche d’aide, échoue a réduire les comportements
d’évitements de la demande d’aide. Nous avons en effet avancé I'idée que dans le cas des
étudiants poursuivant des buts de performance, certaines interventions du tuteur
informatisé auraient pu étre considérées comme un feedback négatif : les incitations a ne
pas éviter la demande d’aide soulignent en effet que les étudiants semblent avoir besoin
d’aide, ce qui a peut étre percu comme un jugement négatif de leurs habiletés. Ces
interventions pourraient avoir renforcé la tendance de ces étudiants a éviter la demande
d’aide car elles produiraient un colt affectivo-motivationnel chez les apprenants

poursuivant un but de performance.

On sait en effet que les apprenants qui poursuivent des buts de performance sont
particulierement sensibles aux feedbacks négatifs, ces feedbacks étant percus comme un
jugement relatif a leurs habiletés (e.g., Kanfer, 1990; VandeWalle, 2003). Or, lorsque la
comparaison et le jugement social sont mis en exergue, (par un contexte de classe, une
consigne...) les étudiants qui visent des buts de performance ont tendance a éviter la
demande d’aide (Newman, 1998). De plus, la distinction entre les dimensions d’approche et
d’évitement fait apparaitre que les étudiants qui poursuivent des buts de performance-
évitement cherchent particulierement a éviter les jugements négatifs (A. J. Elliot & Church,
1997). Ces éléments pourraient expliquer que par rapport a une condition contréle, un
tuteur qui intervient systématiquement apres un évitement de la demande d’aide renforce

la tendance des apprenants qui visent des buts de performance-évitement a éviter la
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demande d’aide. Un des objectifs de cette troisieme étude sera de vérifier si la présence
d’un tuteur métacognitif systématique augmente des co(its d’ordre affectivo- motivationnel
aupres des étudiants qui visent des buts de performance-évitement comparé a une
condition controle. Les co(its affectivo-motivationnels seront évalués a partir des
perceptions de la recherche d’aides comme une menace sur la compétence publique/privée.
Par ailleurs, nous évaluerons I'efficacité d’un tuteur métacognitif qui met en avant l'intérét
d’une stratégie de demande d’aide adaptée pour les apprentissages. De ce fait, nous
poursuivrons dans cette étude 3, 'examen des perceptions des bénéfices de 'usage des

aides.

De fagon plus générale, un des objectifs de la présente étude sera d’évaluer si les
perceptions des colts affectivo-motivationnels et des bénéfices liés a la demande d’aide
peuvent étre impactés par la présence d’un tuteur informatisé concu pour soutenir
I'apprentissage dans un EIAH, et si I'évolution de ces perceptions differe en fonction des buts
d’accomplissement visés par les apprenants. Un autre objectif sera d’évaluer si un tuteur
métacognitif, qui s’appuie sur un diagnostic motivationnel et est concu pour réduire les
co(ts et mettre en avant les intéréts d’'une demande d’aide adaptée peut significativement
réduire les comportements d’évitement de la demande d’aide par rapport a un tuteur

métacognitif neutre.

VIl.1 - INTRODUCTION THEORIQUE

L’atteinte de ces deux objectifs suppose au préalable d’examiner dans la littérature I'effet
des caractéristiques affectivo-motivationnelles des apprenants et des caractéristiques du
contexte d’apprentissage pouvant agir sur ces variables affectivo-motivationnelles, ainsi que
leur effet conjoint sur le comportement d’évitement de I'aide. Sur la base des résultats de la
littérature, nous réfléchirons plus précisément aux caractéristiques que doit avoir le tutorat

pour réduire les évitements de la recherche d’aide.
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VII.1.1 — LES CAUSES DE L’EVITEMENT DE LA RECHERCHE D’AIDE : EFFETS CONJOINTS DU

CONTEXTE D’ APPRENTISSAGE ET DES CARACTERISTIQUES DES APPRENANTS

VI.1.1.1 — LES CARACTERISTIQUES DES APPRENANTS : PERCEPTIONS DE L’ACTE DE DEMANDE D’AIDE

ET BUTS D’ACCOMPLISSEMENT DE SOI

L’évitement de la demande d’aide en EIAH lorsque le besoin d’aides est avéré est un
comportement inadapté pour les apprentissages (e.g.,Bartholomé, Stahl, Pieschl, & Bromme,
2006). Pourtant, il s’agit aussi d’'un comportement régulierement observé, en contexte social
(e.g., Butler, 1998; Karabenick, 2004; Talepasand & Keshaavarzi, 2012) comme en EIAH (e.g.,
Aleven et al., 2003; Roll et al., 2006; Roll, Aleven, McLaren, & Koedinger, 2011). Afin d’aider
les apprenants a réguler leur demande d’aide, Roll, Aleven et leurs colléegues ont proposé
aux apprenants un tuteur métacognitif informatisé, Help-Tutor, présenté en détail dans le
chapitre lll. Si ce tuteur a été efficace pour réduire certains comportements de demande
d’aide inadaptés pour les apprentissages, tels que I'abus de I'aide, il n’a pas permis de
réduire les évitements de la demande d’aide (e.g. Roll et al., 2006 ; Roll et al. 2011). Pour
autant, les chercheurs n’ont pas évalué si les comportements d’évitement de 'aide étaient
reliés aux perceptions des participants. Or, comme nous I'avons détaillé dans le chapitre Il
de cette theése, en contexte d’apprentissage social, la présence de menaces associées a |'acte
de recherche d’aide (pour l'autonomie, pour l'image de soi, pour I'image publique...)
expliquerait l'intention déclarée des apprenants a éviter la demande d’aide. Lorsqu’un
apprenant percoit que demander de |'aide montrerait aux yeux de tous son manque de
connaissances ou d’habiletés, alors il préfere éviter de demander de I'aide (Ryan & Pintrich,
1997 ; Ryan et al., 1998). On parle alors de menace pour la compétence ou I'image publique.
La volonté d’éviter la demande d’aide peut aussi étre motivée par le désir qu’a I'apprenant
de préserver sa propre estime de ses compétences : il s’agit alors dans ce cas d’'une menace
pour la compétence ou I'image privée. Enfin, un apprenant peut éviter la demande d’aide
parce qu’il préféere accomplir la tache de fagon autonome : on parle alors de menace sur

"autonomie.

La perception des bénéfices fait référence au fait de considérer la recherche d’aide comme
une stratégie utile pour les apprentissages (Ryan & Pintrich, 1997). Elle est souvent décrite
comme une composante des perceptions motivationnelles liées a la recherche d’aide (e.g.,
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Huet et al., 2011); néanmoins, on peut aussi I'envisager comme étant une connaissance

métacognitive sur la stratégie (voir chapitre 11.3.1, p.46)

Nous avons relevé dans les chapitres précédents que des liens entre les perceptions des
bénéfices et des menaces et les buts d’accomplissement pouvaient exister : des auteurs ont
constaté un lien positif entre des buts de maitrise et (1) la perception des bénéfices de la
recherche d’aide (Cheong et al., 2004 ; Ryan et Pintrich, 1997 ; Tanaka et al., 2002) ainsi que
(2) la perception d’une menace pour I'autonomie (Huet et al., 2011) ; un lien positif entre
des buts de performance-évitement et la menace sur la compétence (Karabenick, 2003 ;
Tanaka et al., 2002 ; Huet et al. 2011) ; un lien entre les buts de performance approche et la
menace sur la compétence (Karabenick, 2003), la menace pour I'autonomie (Huet et al.,
2011) et un lien marginal positif avec la perception des bénéfices (Tanaka et al., 2002). Les
perceptions pourraient jouer un rble médiateur dans les relations entre buts
d’accomplissement de soi et les intentions comportementales d’évitement de la demande
d’aide (Tanaka et al.,, 2002). Cependant, peu d’études ont évalué empiriquement le lien
entre les perceptions liées a la demande d’aide et les comportements effectifs de recherche
d’aide en EIAH, a I'exception de Huet et al. (2011, 2016), qui ont obtenu dans une étude un
lien positif entre la perception des bénéfices et le nombre de demandes d’aide
instrumentale (Huet et al., 2011) et pas de relation dans une autre étude (Huet et al., 2016).
Les auteurs n’ont pas noté de lien entre la perception des ménaces et les comportements de
recherche d’aide. Il sera sans doute nécessaire de continuer a explorer la nature des liens

entre ces variables dans le contexte spécifique des EIAH.

Par ailleurs, il est possible que I'échec du tutorat métacognitif pour réduire ces
comportements observé par Roll et al. (2011) soit directement lié a la présence de menaces
d’ordre affectivo-motivationnel ressenties par certains apprenants. Quelques études menées
en contexte d’apprentissage social comme en EIAH laissent en effet penser que certaines
caractéristiques de I'environnement d’apprentissage pourraient agir en interaction avec les
caractéristiques affectivo-motivationnelles des apprenants sur leurs comportements

métacognitifs, mais ce lien a pour l'instant été tres peu exploré.
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VI.1.1.2 — LES CARACTERISTIQUES DU CONTEXTE D’APPRENTISSAGE : DES EFFETS DIFFERENTS SELON

LES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT

Nous présenterons trois études qui évaluent comment certaines caractéristiques de
I'environnement d’apprentissage peuvent agir en interaction avec les buts
d’accomplissement visés par les apprenants sur leurs comportements métacognitifs. L’étude
de Newman (1998) conduite en contexte social manipule les consignes qui présentent les
objectifs de la tache. Les études de Schmidt et Ford (2003) et Clarebout et Elen (2009b)

manipulent la présence d’incitations ou non a utiliser les aides en EIAH.

En contexte social, Newman (1998) a comparé les comportements de recherche d’aide en
fonction des buts d’accomplissements des éleves, en induisant par les consignes des buts
d’accomplissement spécifiques. Les éleves ont été répartis dans deux groupes
expérimentaux, l'un étant soumis a des consignes induisant des buts de performance
(objectif mis en avant par la consigne : accomplir une série d’exercice de mathématiques qui
permettent d’évaluer l'intelligence et le niveau en mathématiques, conseil de faire mieux
qgue les autres éléves), I'autre étant soumis a des consignes induisant des buts de maitrise
(objectif mis en avant par la consigne : accomplir une série d’exercices de mathématiques
pour développer sa pensée et ses compétences en mathématiques). Les comportements
de recherche d’aide ont été observés en fonction des groupes expérimentaux (induction des
buts), mais aussi en fonction des buts spontanément visés par les éléves. De ce fait, les buts
induits étaient tant6t congruents, tantdt opposés a ceux poursuivis par les éleves. De fagon
générale, les demandes d’aide ont été moins nombreuses de la part des apprenants pour qui
la consigne induisait des buts de performance. Cependant, un effet de modération des buts
adoptés spontanément par les éléves est apparu. Lorsque les éleves poursuivaient
faiblement des buts de performance, I'induction contextuelle de buts n’avait pas d’influence
sur leur comportement de recherche d’aide. En revanche, lorsque les éléves adoptaient
fortement des buts de performance, le nombre de demandes d’aide variait significativement
en fonction de la condition d’expérience. Lorsque des buts de maitrise avaient été induits,
les éléves poursuivant des buts de performance demandaient davantage d’aide. A l'inverse,
lorsque la consigne était congruente avec les buts de performance spontanément poursuivis,
la tendance a éviter la demande d’aide était renforcée. Cette expérience montre I'impact

que les buts induits par le contexte d’apprentissage (ici par les consignes) peuvent avoir sur

186



Chapitre VII- Etude 3

le comportement de recherche d’aide des apprenants en contexte social, en particulier pour
les apprenants qui poursuivent fortement des buts de performance. On constate aussi que
dans cette étude, les consignes induisant des buts de performance sont formulées par
I’expérimentateur de facon a mettre 'emphase sur des menaces d’ordre socio-affectif, en
mettant en avant la comparaison sociale, I'évaluation de la compétence en mathématiques,
et méme de l'intelligence. L'impact négatif de ce type de consigne sur le comportement de
recherche d’aide semble donc confirmer le fait que I'activation de menaces d’ordre socio-
affectif, provoquée par le contexte d’apprentissage, peut expliquer la tendance de certains
apprenants a éviter la demande d’aide. Les étudiants poursuivant des buts de performance
seraient particulierement sensibles a I'activation des menaces induites par le contexte
d’apprentissage de la condition d’induction de buts de performance. Néanmoins, I'absence

de mesure des perceptions liées a la recherche d’aide ne permet pas de confirmer cette idée.

En EIAH, les demandes d’aides sont supposées étre moins menacantes (Anderson et Lee,
1995 ; Keefer & Karabenick, 1998 ; Kitsantas et Chow, 2007 ; Karabenick et Knap, 1988).
Pourtant, ces comportements d’évitement existent dans une certaine mesure (e.g., Huet
et al., 2016; Roll et al., 2006 ; Roll et al., 2011), et ne sont pas réduits par les interventions

d’un tuteur métacognitif (Roll et al., 2011).

Bien gu’elle ne porte pas directement sur les comportements de recherche d’aide, I'étude
de Schmidt et Ford (2003), évoquée en introduction et dans le chapitre précédent, permet
d’étayer I’hypothese d’un impact conjoint des caractéristiques des apprenants et de celles
d’un EIAH sur les comportements métacognitifs. Les auteurs ont étudié I'impact d’incitations
a s’engager dans des activités métacognitives durant une tache d’apprentissage en EIAH sur
les comportements métacognitifs. Les participants du groupe expérimental se voyaient
délivrer ces incitations toutes les sept minutes. Les résultats ont fait apparaitre un effet
d’interaction entre la condition expérimentale (avec / sans incitations) et les buts de
performance-évitement (faibles / élevés): les incitations ont un impact négatif sur
I'engagement dans des activités métacognitives des sujets lorsqu’ils visent des buts de
performance-évitement (voir illustration Figure 27 - Effet d'interaction entre les incitations

métacognitives et les BPE sur |'activité métacognitive (Schmidt et Ford, 2003, p. 419).
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FIGURE 27 - EFFET D'INTERACTION ENTRE LES INCITATIONS METACOGNITIVES ET LES BPE SUR L'ACTIVITE METACOGNITIVE (SCHMIDT ET
FORD, 2003, P. 419)

Pour expliquer cette interaction, les auteurs avancent l'idée que les incitations
métacognitives auraient un impact négatif aupres des étudiants qui visent des buts de
performance-évitement du fait de leur sensibilité aux jugements que I'on peut porter sur
leurs compétences. Autrement dit, la présence d’incitations métacognitives délivrées
pendant |'apprentissage pourrait activer des menaces d’ordre affectivo-motivationnel
auprés des apprenants visant des buts de performance-évitement, de la méme fagon que
Newman (1998) avait induit des buts en activant des menaces par le biais des consignes

délivrées.

La présence d’incitations métacognitives pourrait aussi impacter les comportements
métacognitifs des apprenants qui poursuivent des buts de maitrise, comme le suggere
I’étude de Clarebout et Elen (2009b). Les auteurs trouvent une relation négative entre les
buts de maitrise et le nombre de demandes d’aide lorsque des aides a l'apprentissage sont
proposées sans incitations. En revanche, cette relation disparait lorsque des incitations a
utiliser les aides a I'apprentissage (sous la forme d’explications sur 'utilisation des aides et
leur intérét pour I'apprentissage) sont proposées. Les auteurs postulent que les apprenants
qui poursuivent des buts de maitrise percoivent |'utilisation des aides comme une facon de
tricher pour accomplir la tache. Une autre explication que I'on peut avancer est que ces

étudiants cherchent a se lancer des défis, et veulent accomplir la tache seuls. Cette

conception peut s’apparenter a une perception de la demande d’aide comme présentant
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une menace pour le besoin d’autonomie, menace dont la relation positive avec les buts de
maitrise a été constatée par Huet et al. (2011). Le fait que la relation négative entre buts de
maitrise et nombre de demandes d’aides disparaisse lorsque I'on explicite I'intérét de
I"'utilisation des aides pour I'apprentissage est tout a fait compatible avec cette explication.
Autrement dit, les explications relatives a I'utilisation des aides auraient réduit la perception
d’une menace sur I'autonomie pour les étudiants qui poursuivent des buts de maitrise. On
pourrait aussi considérer que les explications auraient « transformé » la perception d’une
menace sur le besoin d’autonomie en une perception de I'laide comme bénéfique pour
I'apprentissage, mais cette explication est a relativiser par le fait que les auteurs
n’obtiennent pas une relation positive lorsque des explications relatives aux aides sont

proposées, mais une absence de relation entre buts de maitrise et demandes d’aide.

VI1.1.2 — QUELLE FORME DE TUTORAT POUR REDUIRE LES EVITEMENTS DE RECHERCHE

D’AIDE ?

Le paragraphe précédent permet de distinguer deux aspects potentiels du tutorat
métacognitif en relation avec les buts d’accomplissement. D’un c6té, il semble que les
apprenants qui poursuivent des buts de maitrise aient besoin de conseils ou d’incitations
pour ne pas éviter la demande d’aide : sans cela, ils préférent accomplir la tache seuls
(Clarebout et ELen, 2009b). D’un autre co6té, il semble que pour les apprenants qui
poursuivent des buts de performance, les incitations métacognitives seraient pergues
comme un jugement négatif de leurs compétences (Schmidt et Ford, 2003). De la méme
facon que lorsqu’un feedback négatif leur est délivré, la présence de ces incitations durant
I’apprentissage contribuerait a activer des colts d’ordre socio-affectif (e.g., VandeWalle,
2003), et de ce fait, les conseils métacognitifs seraient ignorés. Un des objectifs de cette
troisieme étude sera de vérifier qu’un tutorat métacognitif augmente la perception des
bénéfices liés a la demande d’aide pour les étudiants qui poursuivent des buts de maitrise
d’une part, et augmente d’autre part les perceptions des menaces pour les étudiants qui

poursuivent des buts de performance.

La question est comment éviter que les interventions d’un tuteur métacognitif n’activent des

menaces aupres des apprenants qui y sont sensibles ?
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Schworm & Gruber (2012) ont congu a cet effet deux incitations métacognitives formulées
de facon a mettre en avant les bénéfices de la recherche d’aide et a désamorcer les colts

affectivo-motivationnels associés a la demande d’aide Tableau 22).

TABLEAU 22 — MESSAGES DELIVRES PAR SCHWORM ET GRUBER (2012)

Message 1 | « Les étudiants sont souvent confrontés a des problemes qu’ils ne peuvent
résoudre seuls. Beaucoup d’entre eux n’investissent pas beaucoup d’efforts
pour résoudre ces problémes. Au contraire, ils ont tendance a rester passifs ou
a essayer en vain de résoudre les problemes par eux-mémes. Pourtant,
solliciter de l'aide quand c’est nécessaire est une importante compétence
d’autorégulation. Demandez de l'aide si la tache est trop difficile pour étre

accomplie par vos propres moyens. »

Message 2 | « Il n’est pas attendu que vous résolviez la tache tout seul! Surfez sur
internet pour chercher des informations, ou demandez au tuteur si vous
rencontrez des questions ou des difficultés pendant que vous résolvez la

tache ! »

Au cours de trois unités d’enseignement dispensées en EIAH dans le domaine des sciences
de I'éducation, les étudiants pouvaient demander de I'aide dans un forum pour accomplir
des taches d’apprentissage. Pour les étudiants du groupe expérimental, les incitations
étaient visibles dans leur espace virtuel personnel ainsi que dans le forum. Les étudiants du
groupe contréle n’avait pas accés aux incitations. A l'issue de l'unité d’enseignement, les
chercheurs ont évalué la perception des menaces liées a la recherche d’aide. L’analyse de
I'activité des participants a fait apparaitre que ceux du groupe expérimental ont posé
davantage de questions sur le forum, et ont obtenu de meilleures performances
d’apprentissage que les étudiants du groupe controle. Les auteurs n’ont pas constaté de
différences concernant la perception des co(lts liés a la recherche d’aide, mais plusieurs
éléments sont a discuter. Tout d’abord, I’évaluation des menaces se fait en fait par le biais

d’un seul item (« Quand je pose une question en cours, j’ai toujours peur que I'on me juge
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incompétent », notre traduction™) : aussi, seule la menace sur la compétence publique est
évaluée. Or, nous avons souligné précédemment que différentes dimensions pouvaient
étre liées aux perceptions des menaces liées a la demande d’aide. Par ailleurs, les auteurs
n‘ont pas évalué si la perception de cette menace dépendait des buts d’accomplissement
des apprenants. A notre connaissance, il n’existe pas d’autres études qui auraient évalué
I'efficacité de messages incitatifs concus spécifiguement pour réduire les menaces associées
a la demande d’aide et/ou augmenter la perception des bénéfices. Aussi, un autre objectif
de cette étude sera donc d’évaluer l'efficacité d’un tuteur dont les interventions seraient
centrées sur l'intérét et les bénéfices de demander de I'aide quand nécessaire et orientées

vers une réduction des menaces percgues chez ceux qui y sont particulierement sensibles.

VII.1.3 — OBJECTIF DE L'ETUDE 3 ET HYPOTHESES

VII.1.3.1 — OBJECTIF DE L'ETUDE 3

Cette troisieme étude fait suite aux résultats observés dans I'expérience précédente, qui
faisaient apparaitre un effet du tutorat différent sur le comportement d’évitement de Ia
recherche d’aide en fonction des buts d’accomplissement adoptés par les étudiants. Plus
précisément, nous avons constaté que dans une condition dans laquelle le tuteur
métacognitif intervenait systématiqguement en réaction a un comportement d’évitement
de I'aide, les réactions des apprenants dépendaient de leur degré d’adoption des buts de
performance-évitement. Plus les étudiants visaient des buts de performance-évitement, plus

ils évitaient la demande d’aide.

Le premier paragraphe de cette introduction théorique avait pour objet de rappeler les
facteurs motivationnels qui peuvent étre a I'origine des évitements de la demande d’aide
des apprenants. Nous avons évoqué les perceptions des colits et bénéfices lices a la
demande d’aide, ainsi que les buts d’accomplissement de soi — ces deux facteurs étant
souvent liés. Nous avons aussi relevé que I'environnement d’apprentissage (qu’il s’agisse
d’un environnement social ou informatisé) pouvait impacter la relation entre perceptions

lites aux aides, buts d’accomplissement de soi et comportements de recherche d’aide.

B ltem d’origine : « When asking a question in the course, | always felt concerned about being judged as

incompetent »)
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Concernant plus précisément les EIAH, il semble que plus les apprenants poursuivent des
buts de maitrise, moins ils utilisent les aides, mais cette relation disparait lorsqu’on les incite
a utiliser les aides. Une explication serait que ces étudiants, lorsque I'on n’explicite pas les
bénéfices de I'utilisation des aides pour I'apprentissage, considérent la demande d’aide
comme une facon de tricher (Clarebout et Elen, 2009b). Néanmoins, il semblerait aussi
gu’il existe un effet délétére des incitations métacognitives sur le comportement des
apprenants qui poursuivent des buts de performance-évitement (Schmidt et Ford, 2003), ce
qui va dans le sens des observations de notre précédente étude. Une explication serait que
pour ces étudiants, les incitations métacognitives renforceraient des colts d’ordre affectivo-
motivationnels. Néanmoins, il n’existe pas a notre connaissance d’études qui évalueraient
directement I'impact d’un tutorat métacognitif informatisé sur I’évolution des perceptions
liées a la recherche d’aide. Aussi, trois questions seront explorées dans cette étude: les
interventions d’un tuteur métacognitif informatisé peuvent-elles induire des menaces
affectivo-motivationnelles dans le cadre d’un apprentissage autonome en EIAH, et en
fonction de quels facteurs propres aux apprenants? Est-ce que ces menaces sont a l'origine

des comportements d’évitement des aides des apprenants ? Comment les réduire ?

Afin de répondre a ces questions nous proposons tout d’abord de comparer une condition
de tutorat métacognitif systématique a une condition contréle (sans tutorat); nous
ajouterons une troisitme condition en proposant un tuteur métacognitif qui mettrait en
avant les bénéfices de la stratégie de demande d’aide et ajusterait le contenu de ses
incitations en fonction d’un diagnostic des menaces percues par les apprenants. Ce tuteur,
qui prendra en compte les caractéristiques a la fois métacognitives et motivationnelles des
étudiants, sera nommé tuteur MM (Métacognitif -Motivationnel). Les objectifs poursuivis
par cette troisieme étude seront de comparer I'évolution des perceptions liées a la
recherche d’aide et les comportements d’évitement de la demande d’aide en fonction des
conditions de tutorat (tuteur métacognitif : tuteur M ; tuteur métacognitif-motivationnel :
tuteur MM ; condition contréle) et des buts d’accomplissement de soi. Nous évaluerons

aussi les performances d’apprentissage.
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VI1.1.3.1 — HYPOTHESES DE L’ETUDE 3

A notre connaissance, aucune recherche n’a évalué l'impact d’un dispositif dédié au
soutien de la recherche d’aide sur les perceptions associées a la demande d’aide. Aussi, c’est
a titre exploratoire que nous étudierons s'il existe pour I'ensemble des étudiants une
évolution des perceptions des co(ts (menace pour la compétence et menace pour
I’'autonomie) et bénéfices associés a la stratégie de recherche d’aide en fonction de la

présence ou non du tuteur métacognitif M.

En référence aux travaux relatifs a I'effet positif de I'induction de variables motivationnelles
par consigne sur |'apprentissage (eg., Newman, 1998 ; Pintrich & Schunk, 2002) et les
comportements de recherche d’aide (Clarebout et Elen, 2009a, 2009b ; Schworm et Gruber,

2012 ; Scwhonke et al., 2013) nous pouvons formuler les hypothéses suivantes.

Parce que le tuteur MM est concu pour induire une réduction des menaces pour
I'autonomie et pour la compétence des apprenants qui y sont soumis, nous nous attendons
a ce que ces menaces diminuent dans cette condition de tutorat (hypothése 1a) ; de plus,
parce que ce tuteur met en avant les bénéfices associés a la stratégie de demande d’aide, on

s’attend a ce que la perception des bénéfices des apprenants augmente (hypothése 1b).

De plus, d’'une part, des travaux montrent que le lien entre buts d’accomplissement et
comportements métacognitifs varie selon que l'on présente ou non des incitations
métacognitives (Clarebout et Elen, 2009b ; Schmidt et Ford, 2003). D’autre part, des travaux
montrent qu’il existe un lien entre les buts d’accomplissement et les perceptions a la
recherche d’aide (e.g., Huet, Escribe, Dupeyrat, & Sakdavong, 2011). En coordonnant ces
travaux, il est raisonnable de s’attendre a ce que si elles sont observées dans une ou
I'ensemble des conditions de tutorat (cf hypothéses précédentes), I'évolution de ces
perceptions soit en relation avec les buts d’accomplissement des étudiants. Plus
précisément, on s’attend a trouver un lien entre le degré d’évolution des menaces percues
et I'orientation vers des buts de performance (1c). On s’attend aussi a trouver un lien entre

I’évolution des perceptions des bénéfices et les buts de maitrise (hypothése 1d).

Par ailleurs, un tuteur dont les incitations sont formulées de fagcon a réduire les menaces et

augmenter la perception des bénéfices associés a la demande d’aide (tuteur MM) devrait
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conduire les participants a s’engager dans moins d’évitements de 'aide par rapport a une
situation sans tuteur (groupe contrdle) et a une situation de tutorat « neutre » (tutorat
métacognitif (M) systématique) (hypothése 2a). On s’attend a trouver un lien entre ces
comportements d’évitement de la demande d’aide et les variables d’ordre affectivo-
motivationnel (buts d’accomplissement, perceptions liées a la demande d’aide) (hypothese

2b), et a ce que ce lien différe en fonction des conditions de tutorat (hypothese 2c).

Enfin, parce qu’elle est supposée restreindre les comportements d’évitement de I'aide des
étudiants, on s’attend a ce que la condition de tutorat M-M conduise a de meilleures
performances d’apprentissages que la condition de tutorat M et que la condition controle

(hypothese 3).

A titre exploratoire, et comme l|'avaient fait Roll et al. (2011) (étude détaillée dans les
chapitres précédents), nous observerons si la réduction attendue du taux d’évitements de la
demande d’aide perdure lorsque les tuteurs ne sont plus en action. Autrement dit, nous
évaluerons si les conditions de tutorat permettent une Acquisition des des Comportements
Régulés de Recherche d’Aide (évoqué sous I'acronyme ACRRA) concernant les évitements

de la demande d’aide (hypothese 4).

VIil.2 — METHODOLOGIE

VIl.2.1 — PRESENTATION DE LA POPULATION

Cette expérience a été menée dans le cadre d’une unité d’enseignement dispensée en
licence 2 et portant sur le dipldme informatique francais du C2i (Certificat Informatique et
Internet) a I'Université Toulouse Il Jean Jaures lors du premier semestre de l'année
universitaire 2015-2016. L'expérience a été réalisée sur la base du volontariat : le dispositif
était présenté aux étudiants comme un outil d’aide a la révision en ligne. Lors de la premiére
connexion au dispositif, les étudiants étaient aléatoirement affectés dans I'un des groupes
expérimentaux (tuteur M ou tuteur MM) ou bien dans le groupe contréle. Au total, 341
étudiants se sont connectés au dispositif. Nous avons conservé les données des étudiants
qui ont accompli I'ensemble des exercices, soit 215 participants. Par la suite, nous avons

éliminé de notre échantillon les données de 1 étudiant pour cause de données manquantes.
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Un plus grand nombre de participants a été affecté au tuteur MM, afin de nous permettre
d’avoir un échantillon suffisamment important pour évaluer les effets du tuteur MM en

fonction des menaces pergues.

VII.2.2 — AFFECTATION DES PARTICIPANTS SELON LES MENACES PERCUES DANS LES

DIFFERENTES CONDITIONS DE TUTORAT :

A l'issue d’une phase de familiarisation commune a tous les sujets, nous avons effectué une
mesure par questionnaire des perceptions associés a la recherche d’aide. Cette mesure
détermine par la suite le contenu des messages incitatifs délivrés dans la condition MM (voir
p.198). En fonction des résultats obtenus au questionnaire, les étudiants de la condition MM
ont été répartis dans une des conditions d’interventions : interventions centrées sur la
réduction d’'une menace percue pour I'autonomie, pour la compétence, pour les deux
menaces (besoin d’autonomie et sur la compétence), ou pas de menace percue (voir
méthodologie de répartition p. 195). Seuls deux participants percevaient la recherche d’aide
comme une menace pour leur compétence (un dans chacune des conditions de tutorat) :

nous avons supprimé les données de ces participants pour les analyses statistiques.

Au total, I'’échantillon conservé pour les analyses statistiques est composé de 212 étudiants
(180 filles et 32 garcons). Le Tableau 23 montre la répartition des participants en fonction

des conditions de tutorat et des menaces pergues.

TABLEAU 23 - REPARTITION DES EFFECTIFS PAR CONDITION ET MENACE PERCUE

Condition | Controle Tutorat M Tutorat MM Total
Menace
N N N N
Pas de menace 27 26 33 86
Menace pour 20 23 48 91
I’autonomie
Double menace 11 8 16 35
Autonomie et
compétence
Total 58 57 97 212

Note : tutorat M = tutorat métacognitif ; Tutorat MM = tutorat métacognitif et motivationnel
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VI1.2.2 — PROCEDURE ET TACHES

La procédure suivie était relativement similaire a celle de I'étude précédente (voir page 142).
La tache principale consistait a compléter des cartes conceptuelles portant sur la préparation
au C2i. Les étudiants inscrits a l'unité d’enseignement de préparation au certificat se
voyaient présenter I’étude comme un dispositif de révision destiné a les préparer a I'examen.
Pour y accéder, ils devaient se connecter a distance au dispositif de révision depuis leur
environnement numérique de travail : I'expérience s’est donc déroulée a distance et sur la
base du volontariat. Les étudiants étaient incités par I'équipe enseignante (en cours et par
courriel) a utiliser ce dispositif. Chaque vendredi, une série d’exercices sur le theme du
contenu dispensé au cours de la semaine était mise en ligne. Chaque exercice englobe cinqg
phases successives : un pré-test par questionnaire a choix multiple destiné a évaluer la
connaissance des concepts a placer, une complétion de carte conceptuelle, une évaluation
de la charge et la surcharge mentale, puis un post-test, sous la forme d’un QCM similaire a
celui du pré-test. Les apprenants n’avaient connaissance de leurs scores au pré-test et au
post-test qu’a la fin de I'ensemble des exercices. Aprés chaque complétion de carte, les
apprenants devaient évaluer la charge et la surcharge mentale ressenties durant la

complétion.

La Figure 28 - Les cing phases d’un exercice indique le déroulement d’un exercice.

Evaluation de la Visualisation des
Pré-test par Complétion de la Post-test par
chargeetla scores obtenus au pré-
QCM carte conceptuelle QCMm
surcharge mentale test et au post-test

FIGURE 28 - LES CINQ PHASES D’UN EXERCICE

Le déroulement général de I'étude est divisé en trois grandes phases :

- Ala séance 1, les participants visionnent une vidéo de présentation du dispositif et
font un premier exercice de familiarisation, sans que les tuteurs ne soient activés
- Les participants sont ensuite soumis a une premiere phase de 6 exercices, dans

laquelle les tuteurs métacognitifs sont activés (sauf dans la condition controle)
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- La seconde phase de 3 exercices se fait sans que les tuteurs ne soient activés, de

facon a étudier le comportement de recherche d’aide apres la phase de tutorat.

Quelques modifications ont été apportées par rapport a I'expérience précédente. Tout
d’abord, l'ordre des exercices et le contenu de certains ont été modifiés, suite a des
changements dans le déroulement du cours en présentiel. Un exercice a été retiré. Par
ailleurs, I'étude ayant démarré quelques semaines aprés la rentrée, |'exercice de
familiarisation et les trois premiers exercices ont été mis en ligne simultanément. De plus,
afin de vérifier I'hypothese liée a I'activation de menaces par les interventions du tuteur
dans la condition de tutorat M (hypothéses 1a, 1b et 1c), le questionnaire relatif aux
menaces percues par la recherche d’aide est soumis aux apprenants une premiére fois apres
la phase de familiarisation, puis une seconde fois au terme de la phase d’exercice avec
tuteur. Le questionnaire relatif aux buts d’accomplissement est soumis une seule fois, au
terme du quatrieme exercice. L'objectif était de ne pas surcharger les participants de
guestionnaires trop rapprochés, afin de ne pas les décourager. Le schéma ci-dessous

récapitule le déroulement de I'ensemble de la procédure.

Familiarisation Phase expérimentale 1 Phase expérimentale 2
Pas de tuteur Tuteurs activés dans les groupes expérimentaux Tuteurs désactivés
Ex. 0 Ex. 1 Ex. 2 Ex.3 Ex.4 | Ex.5 Ex. 6 Ex.7 Ex. 8 Ex. 9
Perceptionsde la Mesure de Perceptionsde la
recherche d’aide I'orientation des recherche d’aide
(mesure 1) buts (mesure 2)

FIGURE 29 - DEROULEMENT DE L'ENSEMBLE DE LA PROCEDURE™*

14 N . .
Ex. correspond a un exercice incluant les 5 phases
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VI1.2.3 — MESURE DES VARIABLES : MATERIEL ET INDICATEURS COMPORTEMENTAUX

VI1.2.3.1 — MANIPULATION DES CONDITIONS DE TUTORAT

Comme dans les précédents dispositifs, des tuteurs intervenant par le biais de messages
incitatifs apparaissent en réaction a des comportements inadaptés de recherche d’aide. Pour
ne pas surcharger I'apprenant de messages, les bons comportements de RA ne sont pas
soulignés. Par ailleurs, ces messages ne sont gu’incitatifs et n’obligent pas I'étudiant a

modifier son comportement.

Le tuteur métacognitif (tuteur M) interviendra de la méme fagon que le tuteur métacognitif
systématique des expériences précédentes. Une différence est toutefois a préciser : afin de
ne pas lasser les étudiants, deux types de messages seront délivrés tour a tour dés qu’un

comportement d’évitement de |'aide sera détecté (voir Tableau 25)

Le tuteur MM propose des incitations formulées de facon a lever les menaces induites par
les interventions. Afin de correspondre aux besoins motivationnels des apprenants, le tuteur
MM se base sur le questionnaire relatif aux menaces associées a la recherche d’aide, délivré
juste apres la phase de familiarisation. Les étudiants répondent sur une échelle allant de 1 a
6. Aussi, si le score d’'un étudiant est supérieur a 3 pour une des dimensions prises en
compte, le systeme considere qu’il est sensible a la menace évaluée, et délivrera ses
messages sur cette base. Dans la mesure ou |'expérience se déroule en ligne et en privée, la
menace sur la compétence publique n’a pas été prise en compte : le profil motivationnel se
fait donc en fonction de deux dimensions, menace sur I'autonomie et menace sur I'image de
la compétence privée. Dans le cas ol les scores au questionnaire font apparaitre qu’un
étudiant est sensible aux deux menaces, le systéeme délivre des incitations formulées afin de
répondre aux deux types de menace. Les formulations des messages du tuteur MM sont
construites selon le schéma suivant : (1) Levée de la menace ; (2) Rappel de l'intérét d’une
recherche d’aide adaptée pour les apprentissages ; (3) Incitation a utiliser de I'aide. Dans le
cas ol l"étudiant n’est sensible a aucune menace, le tuteur MM délivrera des messages

neutres, similaires a ceux du tuteur M.

Afin d’étre assurés que les étudiants prennent connaissance des incitations, il est obligatoire

de cliquer sur « OK » apres l'affichage d’un message pour continuer I'exercice. De plus, un
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délai d’apparition (de 10 secondes lorsque le message apparait pour la premiere fois, de 3

secondes les fois suivantes) oblige les étudiants a patienter avant de cliquer sur « OK ».

Enfin, a l'instar de Clarebout et Elen (2009b), avant chaque exercice, un message expliquant

I'intérét de la stratégie de recherche d’aide pour I'apprentissage sera délivré aux utilisateurs

du tuteur MM. Afin de s’assurer qu’une différence de comportement de recherche d’aide ne

puisse étre imputée au fait que les apprenants de la condition MM aient été avertis que des

messages incitatifs pourraient apparaitre durant les exercices, les apprenants de la condition

tutorat M seront avertis, de fagon neutre, de la présence d’un tuteur.

Tuteur M

« Lorsque vous compléeterez les cartes, des conseils vous seront
parfois délivrés par le biais de messages. Ces messages vous
proposeront de consulter des aides lorsque le systeme pensera que
cela pourrait vous étre utile. »

Tuteur MM

« Lorsque vous compléterez les cartes, des conseils vous seront
parfois délivrés par le biais de messages. Ces messages vous
proposeront de consulter des aides lorsque le systéme pensera que
cela pourrait vous étre utile. En effet, des études scientifiques ont
montré que les étudiants qui sollicitent de I'aide lorsqu’ils en ont
besoin apprennent plus efficacement. Pourtant, les études
montrent aussi que les étudiants ont souvent des difficultés a
demander de I'aide a bon escient : aussi, ces conseils sont la pour
vous aider, mais libre a vous de les suivre. »

TABLEAU 24 - MESSAGES INCITATIFS D'INTRODUCTION DES DEUX TUTEURS
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Il semble que vous ayez besoin

Vous auriez peut-étre besoin d’une

nécessaire.

= d’aide pour placer ce concept : aide pour placer correctement ce
% peut-étre devriez-vous en concept.
E demander.

C’est bien de vouloir faire cet Méme si vous préférez faire les
exercice par vous-méme : exercices par vous-méme,
cependant, n’oubliez pas que les n’oubliez pas que les étudiants qui
étudiants qui demandent de I'aide demandent de I'aide lorsqu’ils en

Menace pour . ) . .
. lorsqu’ils en ont besoin sont ont besoin sont souvent ceux qui
I'autonomie . ) ) .
souvent ceux qui réussissent le réussissent le mieux. Alors,
mieux. N'hésitez pas a en n’hésitez pas a en demander !
demander si vous le jugez
nécessaire.

Demander de 'aide c’est utiliser Il est normal de ne pas tout savoir
les ressources a votre disposition ; faire du premier coup et d’avoir
¢a ne veut pas dire que vous étes parfois besoin d’aides, vous étes la
incapable ! N'oubliez pas que les pour apprendre ! N’oubliez pas
étudiants qui demandent de I'aide que les étudiants qui demandent

s Menace pour la lorsqu’ils en ont besoin sont de l'aide lorsqu’ils en ont besoin
% compétence souvent ceux qui réussissent le sont souvent ceux qui réussissent
§ mieux. Aussi, n"hésitez pas a en le mieux. Aussi, n’hésitez pas a en
P demander si cela vous semble demander si cela vous semble

nécessaire.

Double menace

C'est bien de vouloir

faire cet
exercice par vous-méme :
cependant, il est normal ne pas tout
savoir faire du premier coup et
d’aides.

N’oubliez pas que les étudiants qui

d’avoir parfois besoin
demandent de l'aide lorsqu’ils en
ont besoin sont souvent ceux qui
réussissent le  mieux.  Aussi,
n’hésitez pas a en demander si cela

vous semble nécessaire.

Demander de l'aide c’est utiliser
les ressources a votre disposition ;
¢a ne veut pas dire que vous étes
incompétent! Méme si  vous
préférez faire les exercices par
vous-méme, n’oubliez pas que les
étudiants qui demandent de |'aide
lorsqu’ils en ont besoin sont
souvent ceux qui réussissent le

mieux.

TABLEAU 25 - MESSAGES INCITATIFS PAR TUTEUR ET PAR MENACE

VI1.2.3.2 — MESURE DES PERCEPTIONS LIEES A LA RECHERCHE D’AIDE
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Quatre dimensions sont évaluées : le fait de percevoir la recherche d’aide comme une
menace pour la compétence privée, pour le besoin d’autonomie, ou enfin le fait de
percevoir les bénéfices de la demande d’aide. La perception des bénéfices est évaluée par
une échelle adaptée de celle construite par Pajares, Cheong, & Oberman (2004) (exemple
d’item: « Consulter les aides de cet environnement d'apprentissage informatisé sera
bénéfique a mon apprentissage »). La menace ressentie pour I'image privée est évaluée par
deux items adaptés de I’échelle de Karabenick (2003) (exemple d’item pour la menace
privée : « Consulter de I'aide dans cet environnement informatisé serait admettre que je ne
suis pas assez compétent(e) pour compléter la carte par mes propres moyens »). La menace
ressentie pour 'autonomie est évaluée par trois items adaptés de I’échelle de Butler (1998)
(exemple d’item : « Je ne consulterai pas d'aide dans cet environnement d'apprentissage
informatisé car je préfére réaliser des exercices par moi-méme. »). L’adaptation francaise de
ces items a été faite par Huet et al. (2011). Les étudiants doivent évaluer sur une échelle
de Likert a 6 points a quel degré chaque item est vrai pour eux. La consigne était:
« Indiquez dans quelle mesure chacune des propositions suivantes est vraie pour vous »

(« 1 » = « tout a fait faux» et « 6 » « tout a fait vrai »).

Bénéfice Bénéfice Image Image Autonomie  Autonomie
Mesure 1 Mesure 2 privée privée Mesure 1 Mesure 2
Mesurel  Mesure 2

o 0.83 0.9 0.74 0.82 0.85 0.89

TABLEAU 26 - ALPHA DE CROMBACH - MESURES DES PERCEPTIONS LIEES A LA DEMANDE D'AIDE

Les coefficients alpha de Cronbach ont été calculés sur les items de chaque dimension de
perception et pour les deux mesures. Comme indiqué dans le Tableau 26, en référence a
Nunnaly (1978), tous les coefficients étant supérieurs a .70, la cohérence interne entre les

items d’'une méme dimension de perception est tout a fait acceptable.

De ce fait, pour chaque dimension, nous avons calculé, la moyenne des valeurs indiquées par
les participants. Une moyenne élevée indique que le participant s’identifie fortement a la

perception concernée.
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VII.2.3.3 — MESURE DE L'EVOLUTION DES PERCEPTIONS LIEES A LA RECHERCHE D’AIDE

Comme présenté dans la procédure, afin de mesurer I'évolution des perceptions liées a la
recherche d’aide, ces dernieres sont évaluées a deux reprises : une premiere fois a 'issue de
la phase de familiarisation (durant laquelle les tuteurs ne sont pas activés), puis une seconde
fois a l'issue de la phase d’exercices réalisés avec l'assistance des tuteurs. Lors de la

présentation des résultats, nous parlerons de la mesure 1 et de la mesure 2.

Pour mesurer le lien entre I'évolution des menaces et les buts d’accomplissement, nous
avons calculé la différence entre les deux mesures réalisées (mesure 2 — mesure 1), afin
d’obtenir un écart moyen de diminution des menaces. Un score négatif signifie que la
menace a diminué, tandis qu’un score positif signifie que la menace a augmenté. Plus le

score est éloigné de zéro, plus la perception a évolué.

VII.2.3.4 — MESURE DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT :

Les buts d’accomplissement de soi sont mesurés par une traduction francaise de I'’AGQ-R
(Achievement Goal Questionnaire-Revised, Elliot et Murayama, 2008). Nous n’avons
conservé pour cette étude que 9 items. Parce que la traduction en francais posait des
problemes de compréhension, nous avons retiré les items relatifs aux buts de maitrise-
évitement. Ainsi, trois items évaluent les buts de maitrise-approche (exemple d’item : « Mon
but est d’apprendre aussi bien que possible les connaissances en informatique présentées
dans les exercices »; Alpha de Crombach =.83); trois items évaluent les buts de
performance-évitement (exemple d’item : « Je m’efforce d’éviter d’étre moins performant
que les autres étudiants » ; Alpha de Crombach =.87); trois items évaluent les buts de
performance-approche (exemple d’item : « Je m’efforce de bien faire par rapport aux autres
étudiants » ; Alpha de Crombach =.92). Les participants doivent évaluer sur une échelle
de Likert a 6 points a quel degré chaque item est vrai pour eux. La consigne était:
« Indiquez dans quelle mesure chacune des propositions suivantes est vraie pour vous »

(« 1 » = « tout a fait faux» et « 6 » « tout a fait vrai »).

Les coefficients alpha de Cronbach étant tous supérieurs a .70, pour chaque dimension, nous

avons calculé la moyenne des valeurs indiquées par les participants. Une valeur élevée
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indique que le participant vise fortement le but d’accomplissement concerné, une valeur

faible indique que ce but est faiblement visé.

VI1.2.3.5 - EVALUATION DE LA QUALITE DU COMPORTEMENT DE RECHERCHE D’AIDE :

Dans les études précédentes, nous n’avons presque pas observé d’abus de l'aide et de
demande d’aide exécutive. Aussi, dans cette étude, nous nous intéresserons exclusivement
aux comportements d’évitement de la recherche d’aide (S. A. Karabenick, 1998). Rappelons
gue ce comportement fait référence au cas ol le diagnostic cognitif (pré-test par QCM)
montre qu’un étudiant ne connait pas la définition d’un concept, et qu’il place ce concept de
facon erronée dans la carte sans demander d’aide au préalable. L’évitement de la recherche
d’aide est mesuré en fonction du nombre de concepts non maitrisés par I'étudiant, et donc

supposés faire I'objet d’'une demande d’aide. On obtient le pourcentage d’évitement en

Nombre drévitements

opérant le calcul suivant : x 100
Nombre de concepts non connus

Par rapport aux études précédentes, un changement de notre systeme de mesure est a
signaler. Nous mesurions auparavant si un évitement de I'aide apparaissait pour un concept
donné, mais nous ne prenions pas en compte le cas ou plusieurs évitements se
manifestaient pour un concept donné. Dans cette étude, I'ensemble des évitements de la
demande d’aide sont pris en compte. Etant donné que le nombre d’évitements, et non plus
le nombre de concept ayant faits 'objet d’un évitement est utilisé pour la mesure, le terme
« pourcentage d’évitement » devient impropre. Cependant, afin de conserver une
cohérence a travers les trois études, nous garderons cette appellation pour évoquer cette

variable.

VI1.2.3.6 — MESURE DES PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE :

La performance d’apprentissage est mesurée par le biais d’'un questionnaire a choix multiple
proposé apres la complétion de carte, similaire a celui proposé en pré-test. L'objectif est
d’évaluer la compréhension des étudiants relative aux concepts qui étaient a placer dans les
cartes. Chaqgue QCM comporte entre 6 et 8 questions. Pour chaque question, les étudiants
ont le choix entre quatre propositions définissant des caractéristiques d’un concept, ainsi

gu’une réponse « je ne sais pas ». Lors des analyses, cette derniére réponse est traitée de la
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méme facon qu’une réponse erronée. Les participants sont informés du fait qu’une seule
réponse parmi celles proposées est correcte. Pour pouvoir terminer le questionnaire, les
étudiants doivent avoir répondu a I'ensemble des questions. Les scores sont standardisés en

note sur 20 points, et affichés a la vue duesparticipants a I'issue de I'activité de QCM.

VII.2.3.7 - VARIABLES COMPLEMENTAIRES

Nous allons présenter ici des variables complémentaires, pour lesquelles nous n’avons pas

posé d’hypotheses mais qui ont été prises en compte dans les expériences précédentes.

- Lacharge cognitive :
La mesure la charge cognitive consiste en deux mesures subjectives : une estimation de
I’effort mental ressenti a évaluer sur une échelle de 9 points (Paas, 1992) (« Veuillez estimer
le degré d’effort mental que vous avez mobilisé pour accomplir I'exercice ») et une
estimation de la difficulté percue a évaluer sur une échelle de 9 points (Amadieu et al., 2011)
(« Veuillez estimer le degré de difficulté de I'exercice »). Les deux questions sont délivrées

juste aprés I'exercice de complétion de carte.

- Le niveau de connaissances antérieures :
Il est évalué par un QCM proposé avant chaque complétion de carte : I'objectif est de
diagnostiquer les connaissances des étudiants relatives aux concepts a placer dans les cartes.
Comme pour le post-test, les étudiants ont le choix entre quatre propositions définissant les
caractéristiques d’un concept, ainsi qu’une réponse « je ne sais pas». Cette derniéere
réponse a été traitée de la méme fagcon qu’une réponse erronée. Les étudiants sont
informés du fait qu’une seule réponse parmi celles proposées est correcte. Les scores pour
chaque exercice sont standardisés en note sur 20 points. Les étudiants ne prennent
connaissance de leur score qu’aprées avoir complété la carte conceptuelle et aprés avoir
répondu au post-test: les scores au pré-test et au post-test sont donc présentés

simultanément a I'issue de I'exercice.

204



Chapitre VII- Etude 3

VIl.3 — RESULTATS

Les résultats de I'étude 3 vont ici étre présentés en suivant I'ordre des hypothéses
proposées a l'issue du paragraphe VI.1.4. Rappelons que cette étude compare différentes
modalités de tutorat métacognitif pour la recherche d’aide (un tuteur métacognitif neutre,
un tuteur métacognitif centré sur l'intérét d’utiliser les aides et la réduction des co(ts
d’ordre affectivo-motivationnel), ainsi qu’une condition contréle (sans tutorat métacognitif).
L’objectif est d’évaluer I'impact de ces différentes conditions sur I'’évolution des colts et
bénéfices liés a la demande d’aide percus par les apprenants, sur les comportements
d’évitement de la recherche d’aide et sur les performances d’apprentissage. Nous
observerons aussi si les effets varient en fonction des buts d’accomplissement poursuivis par

les étudiants.

Nous présenterons tout d’abord les résultats descriptifs de cette étude. Nous exposerons
ensuite les analyses statistiques évaluant I’évolution des menaces et bénéfices percus, et
leurs liens avec les buts d’accomplissement des apprenants. Viendront ensuite les résultats

relatifs aux comportements de recherche d’aide et des performances d’apprentissage.

VI1.3.1 — STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Concernant la répartition des effectifs en fonction des groupes expérimentaux et des
menaces percues (voir Tableau 27), on constate que plus d’un tiers des participants ne
déclare pas ressentir de menaces liées a la recherche d’aide, et plus d’un autre tiers semble
percevoir la recherche d’aide comme une menace pour I'autonomie. A peine plus de 16%
des participants ressentent la recherche d’aide comme une menace a la fois pour leur
autonomie et pour la perception de leurs compétences. La proportion d’étudiants qui ne
percoivent pas de menaces est légerement inférieure dans la condition de tutorat M-M que
dans les autres conditions, tandis que la proportion d’étudiants qui percoivent la recherche
d’aide comme une menace pour I'autonomie est relativement supérieure. Les étudiants qui
percoivent une double menace sont en proportion similaire dans I'ensemble des groupes.
Concernant les groupes expérimentaux de tutorat, nous avons controlé que la répartition
soit équivalente concernant les premiéres mesures des perceptions : cela est le cas pour la

menace pour I"autonomie (F(2, 208)=0.85, p=.43, 77=.008), la menace pour I'image privée,

205



Chapitre VII — Etude 3

(F(2, 210)=0.32, p=.72, r?=.003), ainsi que pour la perception des bénéfices (F(2, 208)=0.38,
p=.69, r7?=.004).

Condition Controle Tutorat M Tutorat MM Total
Menace
Pas de
menace 27 46,55 26 45,61 33 34,02 86 40,57
Menace
pour
5 20 34,48 23 40,35 48 49,48 91 42,92
I’autonomie
Double
menace 11 18,97 8 14,04 16 16,49 35 16,51
Total 58 100 57 100 97 100 212 100

TABLEAU 27 - EFFECTIFS ET PROPORTION PAR RAPPORT A L’EFFECTIF DU GROUPE EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT ET DU
DIAGNOSTIC MOTIVATIONNEL

Le Tableau 28 rend notamment compte des deux mesures effectuées concernant les
perceptions liées a la demande d’aide. Qu’il s’agisse de la premiére ou de la seconde mesure,
les scores relatifs a la perception des bénéfices sont assez élevés (M1=4.64 pour la mesure 1
et M2=4.58 pour la mesure 2, sur une échelle allant de 1 a 6). Les scores associés aux
menaces sur l'autonomie (M1=3.76 et M2=3.27) et sur la compétence privée (M1=3.09 et

M2=2.93) sont intermédiaires.

Concernant les buts d’accomplissement (mesurés sur une échelle de 1 a 6) (Tableau 29), les
résultats font apparaitre des scores de buts de maitrise importants (M=4.96). Les scores
concernant les buts de performance-approche (M=2.94) et de performance-évitement
(M=3.42) se situent a des niveaux intermédiaires. Il est cohérent que les buts de maitrise
soient élevés, dans la mesure ol les participants qui s’engagent dans la tache expérimentale
le font sur la base du volontariat, et avec pour objectif premier de réviser une unité

d’enseignement de leur cursus universitaire. Enfin, nous avons controlé que les trois groupes
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expérimentaux selon la condition de tutorat soient équivalents en terme de buts de
performance-approche (F(2, 210)=1.44, p=.24, 1*=.01), buts de performance-évitement (F(2,
210)=0.81, p=.45, 1=.008) et buts de maitrise (F(2, 210)=0.76, p=.47, r*=.007).

Les évitements de la recherche d’aide sont un peu supérieurs a ceux observés dans I'étude
précédente (M=24.06). De plus, comme dans I'étude précédente, les évitements sont plus

importants lors de la derniére phase d’exercices (M=27.15)

Les groupes expérimentaux ne se différencient pas du point de vue du niveau de
connaissances antérieures des participants (F(2, 211)=2.06, p=.13, 1?=.019. Les scores au

post-test sont supérieurs a ceux obtenus au pré-test (M=12.98).
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VI1.3.2 - EFFET DES CONDITIONS DU TUTORAT SUR L’EVOLUTION DES MENACES ET DES

BENEFICES PERCUS DE LA RECHERCHE D’AIDE

VII.3.2.1) EVOLUTION DES PERCEPTIONS (HYPOTHESES 1A ET 1B)

L’objectif est ici de voir I'impact des conditions de tutorat sur I'évolution des menaces
percues par rapport a la stratégie de demande d’aide (hypothéses 1a et 1b). Une série
d’ANOVA a plan mixte avec facteur inter sujets la condition d’expérience, en facteur intra
sujets le moment de la passation du questionnaire (mesure 1/mesure2) et en variable
dépendante les perceptions des menaces et la perception des bénéfices ont été conduites. Il
faut noter que si la perception des menaces a été catégorisée automatiquement par le
dispositif afin de diriger les utilisateurs du tuteur MM vers un systéme d’intervention adapté
a leur profil motivationnel, nous utiliserons pour nos analyses les scores relatifs aux menaces
et bénéfices en tant que variable continue. Chaque effet d’interaction a donné lieu a des
analyses des effets simples, avec des t-test pour les comparaisons intra-conditions et des
anovas pour les comparaisons inter-conditions. Les données descriptives sont présentées

dans le Tableau 28.
» Menace sur 'autonomie :

On n’observe pas d’effet principal de la condition F(2, 206)=0.20, p=.80, 7?=.002, mais un
effet principal du moment des mesures F(1, 206)=19.37, p<.001, 77=0.09: la premiére
mesure (M=3.76) est significativement supérieure a la seconde mesure (M=3.27). On
observe aussi un effet d’interaction moment des mesures*condition F(2, 206)=7.85,

p=.001, r%=.07.

Les effets simples intra-conditions ne montrent pas de différence entre les deux moments de
mesures dans la condition controle (t(56)=1.20, p=0.30, 0.14) et la condition de tutorat M
(t(55)=1.10, p=0.30, d=.11). En revanche, on constate une différence significative dans la
condition de tutorat MM, entre la premiére mesure (M=3.89) et la seconde mesure

(M=3.02), t(95)=6.04, p<.001, d=.66.

Les effets simples inter-conditions ne montrent pas de différence significative de la

recherche d’aide percue comme une menace sur I'autonomie entre les trois conditions de
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tutorat lors de la premiére mesure, F(2, 206)=0.90, p=.40 , , n?=0.008. En revanche, on reléve
une différence significative lors de la seconde mesure, F(2, 206)=3.20, p=.05, , 77=.03. Les
analyses post-hoc montre que la condition de contréle ne differe pas de la condition de
tutorat M (p=.98, d=.03), ni de la condition de tutorat MM (p=.12, d=.30). Les conditions de
tutorat M et MM différent marginalement, les participants de la condition de tutorat MM

ressentant une menace moins élevée que ceux de la condition de tutorat M (p=.078,

d=.40).
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FIGURE 30 - EVOLUTION DE LA MENACE SUR L'AUTONOMIE PAR CONDITION

En résumé, seul le tuteur MM réduit significativement cette menace percue sur le besoin
d’autonomie. De plus, lorsque le tuteur n’est plus actif, les apprenants de la condition de
tutorat MM percoivent significativement moins de menace sur le besoin d’autonomie que

ceux des autres conditions de tutorat.
» Menace pour la compétence privée :

On n’observe pas d’effet principal de la condition F(2, 206)=0.27 p=.77, n?=.003, ni de
différence entre les deux moments de mesures, F(1, 206)=1.32, p=.22, 1?>=.006. Cependant,
un effet d’interaction moment des mesures*condition apparait F(2, 206)=3.46, p=.035,

n?=.03.
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Les effets simples intra-conditions ne montrent pas de différence entre les deux moments de
mesures dans la condition controle (t(56)=-0.9, p=.4) et la condition de tutorat M (t(55)=0.5,
p=.70). On remarque une baisse significative dans la condition de tutorat MM, t(95)=2.90,

p=.005.

Les effets simples inter-conditions montrent une absence de différence significative a la
premiere mesure de la recherche d’aide pergue comme une menace pour la compétence
privée, qu’il s’agisse de la premiére mesure (F(2, 208)=0.30, p=.70, n*=.03) ou de la seconde

(F(2,208)=1.80, p=.20, n2=.02).

3,5 |
)
R)
= 3 -
s
o2,5 -
S
8 2 H Controle
<
51,5 W Tuteur M
o
o1 = Tuteur MM
[S)
20,5 -
9]
= 0 -

Mesure 1 Mesure 2

FIGURE 31 - EVOLUTION DE LA MENACE SUR LA COMPETENCE PRIVEE PAR CONDITION

Alnsi, seul le tuteur MM réduit significativement la menace percue sur la compétence
privée. En revanche, a la seconde mesure, les apprenants qui étaient dans la condition de
tutorat MM ne se différencient pas des autres groupes de condition concernant la menace

sur la compétence.
» Bénéfices pergus de la recherche d’aide :

Dans I'ensemble, les scores relatifs a la perception des bénéfices sont élevés (M=4.6 aux
deux mesures sur une échelle allant de 1 a 6, toute conditions confondues). On n’observe

pas d’effet principal de la condition F(2, 206)=1.2, p=.3, n?=.01, ni du moment de la mesure
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F(1, 206)=2.09, p=.16, n?*=.01. En revanche, on note un effet d’interaction moment de la

mesure*condition F(2, 206)=5.1, p=.007, n*=.05.
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FIGURE 32 - EVOLUTION DES BENEFICES PERCUS DE LA RECHECHERCHE D'AIDE

Les effets simples intra-conditions ne montrent pas d’effet du moment de la mesure dans la
condition de tutorat M, (t(55)=0.5, p=.6), ainsi que dans la condition de tutorat MM (t(95)=-
1.2, p=.30). En revanche, on constate une diminution significative dans la condition controéle,

t(56)=2.94, p=.005.

Les effets simples inter-condition ne font pas apparaitre de différence significative des
bénéfices percus de la recherche d’aide entre les trois conditions de tutorat lors de la
premiere mesure, F(2, 208)=0.4, p=.70, , n*=.004. On observe toutefois une différence
significative a la seconde mesure, F(2, 208)=4.63, p=.01, , n?>=.04. Les analyses post-hoc
montrent une différence marginale entre la condition de tutorat M et la condition contréle
(d=.40 p=.07), une différence significative entre la condition de tutorat MM et la condition
controle (d=.45, p=.009), et pas de différence entre la condition de tutorat M et la condition

de tutorat MM (d=.08, p=.90).

Ainsi, concernant la perception des bénéfices de I'acte de RA, les étudiants qui étaient en
condition de tutorat M ou MM conservent une perception élevée des bénéfices. En
revanche, les apprenants du groupe contrdle pergoivent moins les bénéfices de la recherche

d’aide au terme de la premiére série de six exercices.
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VI11.3.2.2) L’EVOLUTION DES PERCEPTIONS DEPEND-ELLE DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT ?
(HYPOTHESES 1c1 ET 1C2) ?

Rappelons que I'hypothese 1cl prédit un lien entre le degré d’orientation vers des buts de
performance et la I'évolution des menaces percues. Les analyses précédentes n’ont pas fait
apparaitre d’augmentation des menaces dans la condition de tutorat M et la condition
contr6le, nous nous intéresserons donc seulement aux menaces qui ont diminué de facon
significative dans la condition de tutorat MM. Par ailleurs, I’hypothése 1c2 prédit un lien
entre I’évolution de la perception des bénéfices de la demande d’aide et les buts de maitrise.
Les analyses précédentes n’ont pas fait apparaitre de variation de la perception des
bénéfices dans la condition de tutorat MM ou dans la condition M, mais une diminution
dans la condition contrble. Aussi, nous étudierons le lien entre buts de maitrise et

diminution de la perception des bénéfices dans la condition contréle uniquement.

Afin de vérifier I’'hypothése selon laquelle I'orientation vers des buts de performance serait
liée a une évolution des menaces percues dans le sens d’une diminution dans la condition de
tutorat MM, nous avons réalisé les étapes suivantes. Nous avons tout d’abord calculé la
différence entre les deux mesures réalisées (mesure 2 — mesure 1), afin d’obtenir un écart
moyen d’évolution des menaces. Le Tableau 30 rapporte les moyennes des écarts des

perceptions dans les groupes expérimentaux ou elles ont significativement évolué.

Condition controle Ecart moyen de la perception des 0.14 (1.22)
bénéfices
Condition de tutorat Ecart moyen de la menace sur -0.88 (1.41)
MM I’autonomie
Ecart moyen de la menace sur la -0.39 (1.31)

compétence privée
TABLEAU 30 - ECARTS MOYENS D’EVOLUTION DES PERCEPTIONS AYANT SIGNIFICATIVEMENT DIMINUE (MESURE 2 - MESURE 1) PAR

CONDITION

Un score négatif signifie donc que la menace a diminué, tandis qu’un score positif signifie

gue la menace a augmenté. Plus le score est éloigné de zéro, plus la perception a évolué.

Nous avons ensuite conduit des analyses de corrélation de Pearson entre ces écarts moyens

et les scores de buts de performance-évitement et buts de performance-approche. Nous
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avons opéré de la méme facon concernant la perception des bénéfices dans la condition

controle.

» Larecherche d’aide percue comme une menace pour I'autonomie : condition MM

Nous avions observé une baisse significative de la recherche d’aide percue comme une
menace sur I'autonomie dans la condition tutorat MM uniquement. L’écart des scores entre
les deux moments de passation est corrélé positivement, au score relatif aux buts de
performance approche, r=0.2, p=.05. Plus les apprenants de la condition MM sont orientés
vers des buts de performance approche, moins la menace sur l'autonomie diminue.
Autrement dit, moins les apprenants sont orientés vers des buts de performance-approche,
plus les incitations métacognitives de la condition MM sont efficaces pour réduire la menace
pour l'autonomie. La Figure 33 - RELATION ENTRE L'EVOLUTION DE LA MENACE POUR
L'autonomie ET LES BUTS DE PERFORMANCE-APPROCHEreprésente cette relation.

Buts de performance-approche

-6 -4 -2 0 2 4
Ecart des scores de la menace pour I'autonomie
Diminution &—— —>  Augmentation

FIGURE 33 - RELATION ENTRE L'EVOLUTION DE LA MENACE POUR L'AUTONOMIE ET LES BUTS DE PERFORMANCE-APPROCHE

On observe une corrélation marginale avec les buts de performance-évitement (r=.19, p=.07),
indiquant une tendance similaire a celle qui vient d’étre présentée. De plus, on constate une

absence de corrélation avec les buts de maitrise (r=-.16, p=.14).

» La recherche d’aide percue comme une menace pour la compétence privée :

condition MM
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Nous avions constaté une diminution significative de la recherche d’aide percue comme une
menace pour l'autonomie. L'écart des scores entre les deux moments de passation est
corrélé positivement aux buts de performance approche, r=0.24, p=.02, ainsi qu’aux buts de
performance évitement, r=0.21, p=.04. Ce résultat montre que dans la condition MM, moins
les apprenants sont orientés vers des buts de performance (évitement et approche), plus la
menace sur la compétence privée diminue — autrement dit, moins les apprenants sont
orientés vers des buts de performance, plus les incitations métacognitives de la condition
MM sont efficaces pour réduire la menace pour la compétence privée. La Figure 34 et la
Figure 35 présentent ces relations. Il n’y a pas de relation avec les buts de maitrise (r=-.05,

p=.71).

Buts de performance-approche

-6 -4 -2 0 o2 ., 4
Ecarts des scores de la menace pour la compétence privée
Diminution &—— —>  Augmentation

FIGURE 34 - RELATION ENTRE L'EVOLUTION DE LA MENACE POUR LA COMPETENCE PRIVEE ET LES BUTS DE PERFORMANCE-APPROCHE

Buts de performance-évitement

|
[e)}

-4
Ecart des scores de la menace pour la compétence

rivée
Diminution % P ﬁ Augmentation

FIGURE 35 - RELATION ENTRE L'EVOLUTION DE LA MENACE POUR LA COMPETENCE PRIVEE ET LES BUTS DE PERFORMANCE-EVITEMENT
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» Les bénéfices percus de la recherche d’aide : Condition Contréle

Nous avions constaté une diminution significative des bénéfices percus de la recherche
d’aide dans la condition contréle uniquement. L‘écart des scores entre les deux moments de
passation est corrélée positivement aux buts de maitrise dans cette condition, r=0.51,
p<.001. Ainsi, moins les étudiants poursuivent des buts de maitrise, plus leur perception des
bénéfices de la recherche d’aide diminue dans la condition contréle. La Figure 36 présente
cette relation. Nous n’observons pas de corrélation significative avec les buts de

performance (évitement : r=.03, p=.74 ; approche : r=.04, p=.71).

2
=
€
()
©
2
@ * 2
1
0
-4 -3 -2 -1 0 1 2
Ecart des scores de la perception des bénéfices
Diminution =~ €—— ——>  Augmentation

FIGURE 36 - RELATION ENTRE L'EVOLUTION DE LA PERCEPTION DES BENEFICES ET LES BUTS DE MAITRISE

» Conclusion

En résumé, dans la condition MM, moins les étudiants poursuivent des buts de
performance-approche (et performance-évitement de fagcon marginale), plus la menace sur
I'autonomie diminue ; de méme, moins les étudiants poursuivent des buts de performance
(évitement et approche), plus la menace sur la compétence privée diminue. Dans la
condition contréle, plus les apprenants adoptent des buts de maitrise, plus la perception des

bénéfices augmente.

Le Tableau 31 ci-dessous récapitule I’évolution des menaces et de la perception des

bénéfices par condition, et le lien entre ces évolutions et 'orientation des buts.
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Controle Tuteur Tuteur MM
M
Evolution de la N.S. N.S. Diminution - moins les
menace pour apprenants sont orientés vers des
I’autonomie buts de performance-approche,

plus les incitations métacognitives
de la condition MM sont efficaces
pour réduire la menace pour
I"autonomie (tendance nen ce
sens pour les buts de
performance-approche)

Evolution de la N.S. N.S. Diminution - moins les

menace pour la apprenants sont orientés vers des
compétence buts de performance (évitement
privée et approche), plus la menace sur

la compétence privée diminue
Evolution de la | Diminution - moins les N.S. N.S.
perception des | étudiants poursuivent des

bénéfices buts de maitrise, plus leur

perception des bénéfices

de la recherche d’aide

diminue

TABLEAU 31 - SYNTHESE DE L'EVOLUTION DES PERCEPTIONS EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT ET LIEN AVEC LES BUTS

Note : NS : Non significatif

VI1.3.3 - EFFET GENERAL DES CONDITIONS DE TUTORAT

VI1.3.3.1- COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE, VARIABLES AFFECTIVO-MOTIVATIONNELLES ET
TUTORAT (HYPOTHESES 2 ET 3) :
L’hypothese prédisait qu’il y aurait un lien entre les variables affectivo-motivationnelles

(perceptions liées a la demande d’aide et buts d’accomplissement) et les comportements
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d’évitement de la demande d’aide. Contrairement a ce qui était supposé (hypothese 2b), les
corrélations (tableau 32) ne font pas apparaitre de liens significatifs entre ces variables et les
comportements des apprenants. L’hypothése 2c prédisait que ces liens pourraient différer
en fonction des conditions de tutorat. Afin de vérifier cette hypothése, nous avons mesuré
au sein de chacune des conditions de tutorat les corrélations entre les comportements
d’évitement de l'aide et les variables affectivo-motivationnelles. Les résultats, présentés
dans le tableau 33, révelent une relation négative entre la menace pergue pour la
compétence privée (mesure 2) et les évitements de la demande d’aide dans la condition de
tutorat M uniquement. Dit autrement, dans cette condition, moins les étudiants ressentent
une menace sur la compétence privée, plus ils évitent la demande d’aide. Néanmoins, cette
corrélation ne se retrouve pas lorsque |I'on observe le lien entre les évitements de I'aide et |a

premiére mesure de la menace percue pour la compétence privée.
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Chapitre VII — Etude 3

Afin d’évaluer si la relation entre menace percue sur la compétence et évitement differe
significativement des autres conditions de tutorat, nous avons comparé la condition de
tutorat M a la condition de tutorat MM d’une part et a la condition controle d’autre part a
I'aide de deux analyses de régression linéaire. Nous avons pour cela suivi les étapes
préconisées par Brauer (2002) pour évaluer une interaction entre une variable continue et

une variable nominale :

- Calcul de la forme centrée de la variable continue (perception d’'une menace sur la
compétence privée)

- Pour chaque comparaison des conditions 2 a 2, recodage des conditions (-0.5 ; 0.5)

- Création d’une variable qui correspond au produit de la variable continue centrée et
de la variable nominale recodée

- Analyse du modeéle de régression ou la mesure de I'évitement de la recherche d’aide
est régressé sur les trois variables indépendantes nouvellement créées (variable

continue centrée ; variable nominale recodée ; produit de ces deux variables)

La décomposition de la variance de I'analyse de régression comparant les deux conditions de
tutorat est présentée dans le Tableau 34. On remarque qu’il n’y a pas d’effet significatif de la
condition de tutorat F(1, 152)=-0.42, p=0 .68, ni d’effet d’interaction, F(1, 152)=0.83, p=0 .41.
On note un effet de la menace sur la compétence privée, F(1, 152)=--0.26, p=0.011, qui
s‘explique par la corrélation entre cette variable et I'indicateur d’évitement de 'aide observé

dans la condition de tutorat M.

Source de variation b Somme des carrés ddl F p

Perception menace sur la compétence privée (mesure 2) en forme centrée

Comparaison conditions de tutorat M et de tutorat MM

Modele 5499.211 3 2.234 0.087
[Ordonnée a I'orig.] 22.89 -- 9.564 <0.001
Condition de tutorat -0.34 1 -0.42 0.68
Menace Compét. Privée -0.214 1 -0.258 0.011
Interaction 0.068 1 0.83 0.41

Erreur 152

Total 130204.792 155

TABLEAU 34 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE LA RELATION DECRIVAN LA PERCEPTION D'UNE MENACE POUR LA COMPETENCE
PRIVEE (MESURE 2) ET LES EVITEMENT DE L'AIDE COMPAREE ENTRE LES CONDITIONS DE TUTORAT M ET MM
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La décomposition de la variance de I’analyse de régression comparant la condition de tutorat
M et la condition contrdle est présentée dans le Tableau 35. On remarque qu’il n’y a pas
d’effet significatif de la condition de tutorat F(1, 111)=--1.068, p=0 .29, pas d’effet de la
menace sur la compétence privée, F(1, 111)=-1.472, p=0 .14, ni d’effet d’interaction, F(1,

111)=-1.352, p=0.18.

Source de variation b Somme des carrés ddl F p

Perception menace sur la compétence privée (mesure 2) en forme centrée

Comparaison conditions controle et de tutorat M

Modele 4860.256 3 1761 0.191
[Ordonnée a I'orig.] 25.654 -- 8.672 <0.001
Condition de tutorat -0.99 1 -1.068 0.29
Menace Compét. Privée -0.137 1 -1.472 0.14
Interaction -0.126 1 -1.352 0.18

Erreur 111

Total 116526.719 114

TABLEAU 35 - DECOMPOSITION DE LA VARIANCE DE LA RELATION DECRIVAN LA PERCEPTION D'UNE MENACE POUR LA COMPETENCE
PRIVEE (MESURE 2) ET LES EVITEMENT DE L'AIDE COMPAREE ENTRE LES CONDITIONS DE TUTORAT M ET CONTROLE

En définitive, une corrélation a été observée dans la condition de tutorat M entre la mesure
2 relative a la perception d’une menace pour la compétence privée et les évitements de la
demande d’aide, et non dans les autres conditions; néanmoins, 'absence d’effet
d’interaction indique que cette relation ne différe pas significativement entre les différentes

conditions expérimentales.

VI1.3.3.2) EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR LES PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE
(HYPOTHESE 3) :
L’ANOVA effectuée montre qu’il n’y a pas de différence intergroupe significative concernant

la moyenne des scores obtenus aux pré-tests, F(2, 209)=0.96, p=.40, n?=0.009.

D’un point de vue descriptif, les apprenants de la condition tuteur MM ont obtenu une

moyenne des scores aux post-tests légerement plus élevée que les apprenants des autres
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conditions. Nous avons conduit une analyse de variance a mesures répétées, avec le score
au pré-test en premiere mesure et le score au post-test en seconde mesure (facteur intra-
sujets), et la condition de tutorat en facteur inter-sujets. Les tests des effets intra-sujets
montrent une augmentation significative des scores entre le pré-test et le post-test dans
toutes les conditions, F(1, 209)=290, p<.001, n?=.53. En revanche, les tests des effets inter-
sujets indiquent que cette évolution ne dépend pas des conditions de tutorat, puisque nous

n’observons pas d’effet significatif, F(2, 209)=2.05, p=.13, , n=.02.

k
15

sl13
@)
Cgll m Controle
©
g 9 - W Tuteur M
a

7 - Tuteur M-M

5 4

Pré-test Post-test

FIGURE 37- PERFORMANCES D'APPRENTISSAGE EN FONCTION DES CONDITIONS DE TUTORAT

En résumé, les apprenants obtiennent en moyenne des scores significativement plus élevés

aux post-tests par rapport aux pré-tests, et ce dans I'ensemble des conditions

expérimentales.

VI1.3.3.3) EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT SUR L’ACRRA (EXPLORATOIRE) :

Une ANOVA avec en facteur inter sujet la condition d’expérience et en VD le pourcentage
d’évitement de recherche d’aide a la phase 2 (moyenne des exercices sans tuteur) fait
apparaitre une différence significative du pourcentage d’évitement de recherche d’aide (F(2,

211)=3.35, p=.04, n*=.03.
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FIGURE 38 - POURCENTAGE D'EVITEMENT DE LA RECHERCHE D'AIDE PAR CONDITION (PHASE 2 - ACRA)

Les analyses post-hoc (test de Tukey) montrent une différence significative entre les deux
conditions de tutorat M et MM a p=.05. Les différences entre le groupe contréle et le groupe
de tutorat M d’une part et le groupe controle et le groupe de tutorat MM d’autre part ne

sont pas significatives (respectivement, p=.86 et p=.17).

Ainsi, au terme des six exercices accomplis sous l'assistance du tuteur MM, les apprenants

ont moins d’évitement de la recherche d’aide, comparativement aux autres conditions.

VI1.4 — INTERPRETATION ET DISCUSSION

Les questions de recherches auxquelles se proposait de répondre cette étude étaient les
suivantes : les interventions d’un tuteur métacognitif informatisé peuvent-elles induire des
menaces socio-affectives dans le cadre d’un apprentissage autonome en EIAH, et en fonction
de quels facteurs propres aux apprenants? Est-ce que ces menaces sont a l'origine des

comportements d’évitement des aides des apprenants ? Comment les réduire ?

Pour cela, nous avons comparé deux modalités de tutorat métacognitif pour la recherche
d’aide : un tuteur métacognitif neutre d’une part, et un tuteur congu de fagon a réduire les
menaces et percues de la demande d’aide d’autre part. Ce dernier ajuste ses interventions
en fonction d’un diagnostic motivationnel fait en début d’expérience (diagnostic par
guestionnaire). Les deux tuteurs interviennent systématiquement lorsqu’un comportement
d’évitement de la recherche d’aide est détecté. Ces deux conditions expérimentales sont
comparée a une condition contrdle, dans laquelle les participants ont acces aux aides, mais
pas a un tutorat métacognitif.
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VI1.4.1 — RAPPEL DES HYPOTHESES ET DES PRINCIPAUX RESULTATS

A l'issue de notre revue de littérature, nous avions prédit une augmentation des menaces et
une réduction des bénéfices percus dans la condition de tutorat M, aucun changement dans
la condition « contréle » et une diminution des menaces et une hausse des bénéfices percus
dans la condition MM (hypothéses 1a et 1b). Au regard des résultats de I’'expérience 2, mais
aussi des études de Schmidt et Ford (2003) et de Clarebout et ELen (2009b), nous avons posé
I’'hypothese d’un lien entre les buts d’accomplissement des apprenants et la variation des
menaces et bénéfices percus (hypothéses 1c). De plus, il était attendu une meilleure
efficacité du tuteur MM concernant la réduction des comportements d’évitement de I'aide
avec tuteur (hypothése 2), conduisant a des performances d’apprentissage supérieure par
rapport aux autres conditions (hypothése 3). Nous avons enfin évalué la qualité du
comportement de recherche d’aide des apprenants lors d’une troisieme phase de
I’expérience, durant laquelle les tuteurs ont été désactivés, afin d’évaluer si les participants

avaient durablement acquis des compétences de régulation de la recherche d’aide (ACRRA) .

Ces hypotheses et leurs résultats sont rapportés dans le Tableau 36, et discutés dans les

paragraphes suivants.
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Exploratoire

Hypotheése 1a

Hypothése 1b

Hypotheéses 1c

Hypothése 1d

Y a t-il une évolution des perceptions de la stratégie de
recherche d’alde en fonction de la présence ou non du
tuteur métacognitif M ?

Les menaces associées a la demande d’aide devraient
diminuer dans la condition de tutorat M-M

Les bénéfices pergus de la demande d’aide devraient
augmenter durant I'utilisation du dispositif dans la
condition tuteur MM

On s’attend a trouver un lien entre le degré d’évolution
des menaces pergues et I'orientation vers des buts de
performance

On s’attend a trouver un lien entre I’évolution des
perceptions des bénéfices et les buts de maitrise

Il n’y a pas d’évolution des
menaces dans les deux
conditions, et une diminution
des bénéfices dans la condition
controle

Validée

Non validée

Validée

Validée

Hypotheéses 2

Hypothése 3

Exploratoire

a. le tuteur M-M devrait conduire les apprenants a
s’engager dans moins d’évitements de |’aide par
rapport a une situation sans tuteur (groupe controle) et
au tuteur M

b. ons’attend a trouver un lien entre ces
comportements d’évitement de la demande d’aide et
les variables d’ordre affectivo-motivationnel (buts
d’accomplissement, perceptions liées a la demande
d’aide)

c. ons’attend a ce que le lien lien entre les
comportements d’évitement de la demande d’aide et
les variables d’ordre affectivo-motivationnel differe en
fonction des conditions de tutorat (hyopthese 2c).

On s’attend a ce que la condition de tutorat M-M
conduise a de meilleures performances
d’apprentissages que la condition de tutorat M et que
la condition controle (hypothese 3).

Nous observerons si la réduction attendue du taux de
pourcentage d’évitements de la demande d’aide
perdure lorsque les tuteurs ne sont plus en action.
Autrement dit, nous évaluerons si les conditions de
tutorat permettent une acquisition des comportements
(variable ACRRA dans
I’étude précédente) concernant les évitements de la

régulés de recherche d’aide

demande d’aide.

Non validée

Non validée

Non validée

Non validée

La condition de tutorat M-M
conduit les apprenants a
manifester moins de
comportements d’évitements
de I'aide que la condition
contréle lorsque les tuteurs ne
sont plus en action.

Tableau 36 - Rappel des hypothéses et des principaux résultats
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VII.4.2 — EVOLUTIONS DES BENEFICES ET MENACES PERCUS DE LA RECHERCHE D’AIDE :

IMPACT DES CONDITIONS DE TUTORAT ET DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT

VII.4.2.1 — A PROPOS DE L’"EVOLUTION DES BENEFICES

L'hypothése 1b prédisait une augmentation des bénéfices percus de la recherche d’aide
lorsque le dispositif mettait clairement en avant I'intérét d’une recherche d’aide adaptée
pour les apprentissages (tuteur MM). Cette hypothése n’a pas été vérifiée, puisque I'on
constate une diminution des bénéfices percus dans la condition contréle, mais pas
d’évolution dans les deux conditions de tutorat. Ici donc, I'effet des deux tuteurs ne se
différencie pas. Le fait d’inciter les apprenants a demander de l'aide quand nécessaire
semble suffisant pour ne pas faire diminuer la perception des bénéfices, que ces tuteurs
mettent ou non I'accent sur l'intérét de cette stratégie pour les apprentissages. Nous avions
aussi supposé un lien entre I'évolution de la perception des bénéfices et le degré d’adoption
des buts de maitrise (hypothese 1d). En effet, dans la condition controle, moins les étudiants
poursuivent des buts de maitrise, plus leur perception des bénéfices de la recherche d’aide
diminue. Il semble donc que ce soit les étudiants qui ne visaient que faiblement des buts de
maitrise qui aient de moins en moins percu I'intérét d’utiliser les aides proposées au fur et a
mesure des exercices. On peut conclure que lorsqu’ils ne poursuivent pas des buts de
maitrise, les étudiants ont besoin qu’on les incite a utiliser les aides a I'apprentissage pour

percevoir 'utilité de cette stratégie.

L'absence de différence entre les deux conditions de tutorat laisse a penser qu’il n’est pas
nécessaire de mettre explicitement en avant les bénéfices de la recherche d’aide pour
I'apprentissage pour que les apprenants orientés vers des buts de maitrise percoivent les
intéréts d’une telle stratégie. On peut aussi se demander si le message d’introduction
présenté dans la condition de tutorat M, bien que concu pour étre neutre, n’aurait pas suffi
a convaincre les apprenants de l'intérét de la demande d’aide, en présentant notamment les

messages du tuteur comme des « conseils ».

Il faut toutefois rappeler que dans I'ensemble, les étudiants de notre échantillon poursuivent
davantage des buts de maitrise que des buts de performance, et ont une perception des
bénéfices relativement élevée, ce que nous avons déja expliqué par les conditions de
passation de I'expérience, basée sur le volontariat et présentée comme un outil d’aide a la
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révision. Toute condition confondue, les scores associés aux buts de maitrise sont corrélés
avec les deux mesures relatives aux perceptions des bénéfices de la recherche d’aide (r=0.4,
p<0.001 pour les deux mesures), corrélation déja constatée dans des études antérieures
(Cheong et al., 2004b; A. M. Ryan & Pintrich, 1997; Tanaka et al., 2002). Aussi, il conviendrait
de reproduire cette expérience au sein d’'une population d’étudiants plus hétérogéne en ce

qui concerne 'orientation vers des buts de maitrise.

VI.4.2.2 — A PROPOS DE L'EVOLUTION DES MENACES

L’hypothese 1a, qui prédisait que le tuteur MM conduirait a une diminution des menaces
relatives a la recherche d’aide (pour I'autonomie et pour la compétence) a été vérifiée. Ces
menaces n’ont pas évolué dans la condition contrdle et dans la condition de tutorat neutre

(tuteur M).

Ainsi, au niveau déclaratif du moins, les tuteurs se différencient de la facon suivante : le
tuteur M n’influence pas les menaces percues pour la compétence privée et pour
I'autonomie, et ne se distingue pas en cela d’'une condition sans tuteur. Ceci pourrait
expliquer le manque d’efficacité du tutorat dans nos expériences précédentes, ainsi que
I'absence d’effet du tuteur métacognitif Help Tutor sur I'évitement de la recherche d’aide
(Roll, Aleven, Mclaren, & Koedinger, 2007; Ido Roll, Aleven, MclLaren, & Koedinger, 2011).
Bien que présentant un caractére de soutien a la motivation (Jarveld, 2011), les messages
prodigués par Help Tutor n’ont pas été congu de fagon a lever des menaces spécifiques ;
surtout, ces messages ne s’appuient pas sur un diagnostic des menaces auxquelles sont
soumises les apprenants. Les résultats de |'étude 2 laissaient supposer que des menaces
pouvaient étre « activées » par les interventions d’un tuteur informatisé neutre: les
résultats de cette étude suggerent plutot que ces menaces, lorsqu’elles sont présentes, ne
sont pas impactées par les interventions d’un tuteur neutre. Toutefois, elles peuvent étre
réduites lorsque les messages du tuteur sont congus de facon a les désamorcer

explicitement.

Des études antérieures ont par ailleurs fait apparaitre que les apprenants visant des buts de
performance étaient davantage sensible a I'activation de menaces d’ordre affectivo-
motivationnel (e.g., Smith, 2004). De plus, en contexte social, I'évitement de I'aide est plus

important de la part des étudiants qui poursuivent vers des buts de performances, en
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particulier quand le contexte de classe renforce la perception des co(ts liés a la recherche
d’aide (Ryan et al., 2001 ; Newman, 1998). Aussi, nous avions supposé qu’il y aurait un lien
entre "évolution de la perception des menaces liées a la recherche d’aide et les buts de
performance (hypothése 1c). Cette hypothése est confirmée dans la condition MM, qui est la
seule a avoir conduit a une évolution des menaces : moins les apprenants visent des buts de
performance, plus les menaces diminuent. Ainsi, les messages incitatifs concus pour réduire
les menaces atteignent globalement I'objectif escompté, mais essentiellement lorsque les
apprenants poursuivent peu des buts de performance. Il semble donc que les messages
incitatifs n’aient pas suffit pour réduire les menaces percues des étudiants qui y sont a priori
les plus sensibles. Comme pour les expériences précédentes, ce résultat peut peut-étre
s’expliquer par le faible taux de comportements d’évitements de I'aide, qui implique que
peu de messages incitatifs ont été délivrés. Aussi, il est possible que les apprenants qui
poursuivent des buts de performance aient besoin de davantage d’incitations
métacognitives et motivationnelles pour que les menaces qu’ils percoivent se réduisent

davantage.

VI1.4.2.3 — CONCLUSION SUR LES PERCEPTIONS

Dans I’'ensemble, les menaces pergues relativement a la demande d’aide ont été réduites
dans la condition de tutorat MM. Une seule étude a, a notre connaissance, étudié |’évolution
de menaces relatives a la demande d’aide dans le contexte d’un EIAH qui mettaient en avant
les avantages d’une recherche d’aide adaptée pour les apprentissages, mais les auteurs
n’ont pas constaté d’évolution des menaces (Schworm & Gruber, 2012). Notre dispositif se
différencie au moins sur trois aspects : les messages sont prodigués pendant I'exercice et a
chaque évitement de l'aide, et non une fois seulement avant chaque exercice ; de plus, les
messages sont congus de facon a lever explicitement les menaces ; enfin, ces messages sont
délivrés en fonction d’un diagnostic motivationnel. Nos résultats suggérent que ces aspects
ne sont pas anodins, puisqu’ils aménent a une diminution des menaces percues. De plus,
certains auteurs avancent l'idée que demander de l'aide sur un ordinateur serait moins
menacant que dans un contexte social (Keefer & Karabenick, 1998 ; Kitsantas et Chow, 2007).
Nos résultats confirment que les colts associés a la demande d’aide existent aussi dans le
cadre d’un apprentissage en EIAH, comme suggéré par des résultats antérieurs (Huet,

Dupeyrat, & Escribe, 2011; Karabenick, 2011). Par ailleurs, parce qu’elle présente I'originalité
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de mesurer les perceptions a deux reprises, cette étude montre que ces perceptions peuvent
évoluer : il est en fait possible de les modifier par le biais de messages incitatifs informatisés.
Un autre objectif était de voir si I'évolution de ces perceptions pouvait avoir un impact sur

les comportements métacognitifs et les performances d’apprentissage des apprenants.

VII1.4.3 — EVITEMENTS DE LA RECHERCHE D’AIDE, PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE ET

CONDITIONS DE TUTORAT

VII.4.3.1 — LES COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE

Apres nous étre intéressés a I'impact des conditions de tutorat sur les menaces et bénéfices
liés a la recherche d’aide, nous nous sommes interrogés sur I'efficacité des tuteurs en ce qui
concerne le comportement d’évitement de la recherche d’aide. L’hypothése 2 prédisait un
taux inférieur d’évitements de la recherche d’aide dans la condition de tutorat MM lorsque
le tuteur était en action. Or, cette hypothése n’a pas été vérifiée. En revanche, lorsque le
tuteur n’est plus en action (deuxieme phase de I'expérience), la différence inter-conditions
de taux d’évitements de I'aide devient significative, en faveur de la condition de tutorat MM.
Pourquoi cette différence n’apparait-elle pas lorsque les tuteurs sont en action? Une
explication serait que les menaces sont encore actives pour I'ensemble des participants quiy
sont soumis lors de la premiére phase : c’est au fur et a mesure des interactions avec le
systeme que les menaces vont diminuer. Ainsi, aprés un nombre suffisant d’interactions, les
messages incitatifs du tuteur MM conduiraient les apprenants a réguler leur comportement
de recherche d’aide (du moins, en ce qui concerne I'évitement). De plus, cette régulation
semble devenir autorégulation, puisque le faible taux d’évitements observé dans la
condition MM est significativement différent des taux d’évitements observés dans les autres
conditions lorsque le tuteur n’est plus en action. Néanmoins, ce dernier point est a
considérer avec prudence : la seconde phase ne porte que sur trois exercices, et il faudrait

étudier si cette autorégulation perdure sur du plus long terme, a l'instar de Roll et al. (2011).

Nous nous attendions a ce que les comportements d’évitement de 'aide soient reliés aux
perceptions relatives a la demande d’aide et aux buts d’accomplissement. Néanmoins, ici,
aucune corrélation n’est apparue. Nous avions aussi supposé que comme observé dans
notre précédente étude, des relations significatives entre les buts d’accomplissement, les
perceptions et les comportements de recherche d’aide apparaitraient particulierement en
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présence d’incitations métacognitives neutres (e.g ., Smith et Ford, 2003 ; Clarebout et Elen,
2009b), mais cela ne s’est pas avéré. L'absence de liens entre les variables affectivo-
motivationnelles et les comportements de recherche d’aide est cependant fréquente dans la
littérature (e.g., Bartholomé et al.,, 2006 ; Martinez-Miron et al., 2005 ; Stavrianopoulos,
2007 ; Vaessen et al., 2014 ; Huet et al., 2011, 2016). On peut interroger les méthodes de
mesure de ces variables. En effet, on remarque que certaines relations observées dans notre
étude 2 ne le sont plus dans I'étude 3. Il apparait en outre dans cette derniere étude que les
perceptions des bénéfices ou des colits associés a la recherche d’aide peuvent évoluer au
sein d’une séquence d’apprentissage, en fonction de facteurs contextuels relatifs a la
conception de I'EIAH, telles que les formulations des incitations métacognitives. Pourtant,
dans l'immense majorité des études, ces variables sont évaluées a un seul moment,
généralement en début d’expérience. L’évolution des buts d’accomplissement et/ou des
menaces/bénéfices percus au cours d’une séquence d’apprentissage, dont ne rend pas
compte une mesure par questionnaire faite a un moment unique, semble étre un élément a
prendre en compte pour mesurer la relation entre ces variables et les comportements de
recherche d’aide dans le contexte d’un apprentissage en EIAH. Utiliser des mesures
comportementales pourraient étre souhaitable pour capturer I'évolution de ces variables

(e.g., Nitsche, Dickhduuser, Fasching, & Dresel, 2011; Zhou & Winne, 2012).

VI1.4.3.2 — LES PERFORMANCES D’ APPRENTISSAGE

Concernant les performances d’apprentissages (c’est-a-dire I’évolution des scores entre le
pré-test et le post-test), nous n’observons pas de différences inter-conditions de tutorat.
Autrement dit, contrairement a ce que qui était attendu, -la condition de tutorat MM n’a pas
conduit les apprenants a améliorer leurs performances d’apprentissage. Ce résultat étant
répété pour la troisieme fois consécutive, on peut sans doute a nouveau imputer cette
absence de différence inter-conditions aux modalités pédagogiques de notre dispositif. En
effet, que les étudiants demandent ou non de l'aide, ils ne peuvent concevoir une carte
conceptuelle fausse, dans la mesure ou le feedback cognitif est immédiat et automatique.
Lorsqu’une tentative de placement de concept est erronée, le concept ne s’insére tout
simplement pas dans la carte conceptuelle. Aussi, indépendamment de leur comportement
de recherche d’aide, les étudiants obtiennent a terme une carte conceptuelle correcte. Des

études ont montré que la simple activité de consultation de carte conceptuelle, en
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comparaison avec une activité de construction de carte conceptuelle, pouvait conduire a
d’aussi bonnes, voire de meilleures performances d’apprentissage (Nesbit & Adesope, 2006;
Stull & Mayer, 2007). Aussi, I'ensemble des étudiants, quelle que soit la qualité de leur
comportement de recherche d’aide, a pu consulter des cartes conceptuelles correctes, ce
qui peut expliquer que nous ne trouvions pas de différences significatives de performances
d’apprentissage. Une autre explication, compatible avec celle qui vient d’étre proposée, est
que les apprenants ont mis en place d’autres stratégies d’autorégulation que la stratégie
demande d’aide (par exemple, allocation de davantage de temps d’étude de la carte
conceptuelle). N'oublions pas que dans la mesure ou les études étaient proposées sur la
base du volontariat et dans un contexte écologique d’apprentissage, les participants étaient

sans doute déja relativement autorégulés.

VI1.4.4 - CONCLUSION

Dans I'ensemble, les résultats obtenus nous semblent apporter des éléments de réponse
concernant la question des facteurs qui poussent les apprenants a éviter la demande d’aide
en EIAH, et ce méme lorsqu’un tuteur informatisé les incite, sur la base d’un diagnostic
métacognitif, a réguler leur comportement (Roll, Aleven, MclLaren, & Koedinger, 2007; Roll,
Aleven, Mclaren, & Koedinger, 2011). En effet, nous avons souligné plus haut que bien que
certains les estiment plus faibles en EIAH qu’en contexte d’apprentissage social (Keefer &
Karabenick, 1998 ; Kitsantas et Chow, 2007), des co(ts affectivo-motivationnels associés a la
demande d’aide sont bien présents lors d’'un apprentissage autonome en EIAH. De plus, a
I'instar de ce qui est observé en contexte social (e.g., Ryan, Pintrich, & Midgley, 2001), les
interactions avec un tuteur informatisé peuvent augmenter ou réduire ces co(ts. Un tuteur
informatisé doit étre congu de fagon a lever les menaces associées a la demande d’aide, et a
mettre en lumiere les intéréts de la demande d’aide pour les apprentissages. De plus, il
semble préférable que ces interventions soit calibrées sur la base d’un diagnostic
motivationnel : sans cela, les incitations n’ont pas d’effet positif sur les colts pergus
(Schworm & Gruber, 2012). Nous constatons aussi que la réduction de ces menaces peut
entrainer une réduction des comportements d’évitement de |'aide au terme de plusieurs
interventions du tuteur métacognitif. Aussi le manque d’efficacité du tuteur développé par
Roll, Aleven et leurs collegues en ce qui concerne la réduction des évitements de la demande

d’aide pourrait étre imputée a l'absence de prise en compte de ces caractéristiques

233



Chapitre VII — Etude 3

individuelles d’ordre affectivo-motivationnel (Roll, Aleven, MclLaren, & Koedinger, 2007; Roll,
Aleven, Mclaren, & Koedinger, 2011). Plus largement, ces résultats interrogent aussi les

méthodes de mesure des variables affectivo-motivationnelles.

Ce point, ainsi que d’autres concernant les trois études de cette thése, vont a présent étre

discutés.
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Synthése de I’étude 3

Objectif : étudier I'efficacité d’un tuteur dont les incitations interviennent sur la
base d’un diagnostic des menaces associées a la recherche d’aide et formulées
pour réduire ces menaces (tuteur MM) (comparé a un tuteur neutre, tuteur M, et
a une condition sans tuteur). Effets sur |’évolution des perceptions (menaces,
bénéfices), en fonction des buts d’accomplissement de soi, sur les comportements
de recherche avec les tuteurs et aprées leur désactivation et sur les comportements

de recherche d’aide.

Résultats :

Réduction des menaces pour I'autonomie et pour la compétence quand

tuteur MM, réduction de la perception des bénéfices dans la condition

controle

- Lien entre la diminution des menaces et les buts de performance ; lien
entre la diminution des bénéfices et les buts de maitrise

- Pas de différence des comportements de recherche d’aide et des
performances d’apprentissage selon les conditions de tutorat

- Comportements d’évitements de la recherche d’aide inférieurs apres usage
du tuteur MM par rapport aux autres conditions

- L'effet des buts de performance sur les évitements de la demande d’aide

dépend de la condition de tutorat: sans tuteur, pas de relation; avec

tuteur systématique, relation positive (plus les buts sont élevés, plus il y a

d’évitements)
Eléments de discussion :

Nécessité de prendre en compte les variables motivationnelles pour réduire les
évitements de I'aide. Dans la mesure ou ces facteurs évoluent, interrogations sur

les indicateurs sur lesquels se baser.
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Chapitre VIII — Discussion générale et perspectives

CHAPITRE VIII — DISCUSSION GENERALE ET PERSPECTIVES

Pour assister les individus dans leur processus d’apprentissage en autonomie, les EIAH ont
inclus des outils d’aide. Les recherches en environnement informatisé d’apprentissage ont
révélé des comportements inappropriés de I'usage de ces aides: abus de I'aide, évitement de
I'aide ou choix d’'une aide exécutive (e.g., Aleven et al., 2006). Sur la base de ce constat,

cette these visait a répondre a deux grandes questions de recherche :

- Quels facteurs affectent le comportement de recherche d’aides lors d’un
apprentissage autonome en EIAH?
- Comment assister 'apprenant pour améliorer son processus de recherche d’aide en

EIAH ?

Pour répondre a ces questions, dans les premiers chapitres, nous examiné dans la littérature
I'effet des facteurs internes et externes aux apprenants sur le comportement de recherche
d’aide et sur les performances d’apprentissage d’'une part, et |'effet des dispositifs
d’assistance a la recherche d’aides d’autre part. Dans les trois derniers chapitres, nous avons
réalisé trois études visant a répondre a ces deux grandes questions en étudiant I'effet de
facteurs internes et externes aux apprenants. La premiere étude visait a comparer
I'efficacité de deux dispositifs d’assistance informatisée ou tutorat pour soutenir la
recherche d’aides (comparaison a une condition sans tutorat) sur I'amélioration du
comportement d’usage des aides et sur les performances en fonction de certaines
caractéristiques cognitives de I'apprenant. La deuxiéme étude s’inscrivait dans les mémes
objectifs que I'étude 1, mais dans des taches écologiques présentant un enjeu pour
I'apprenant car intégrées dans un enseignement du cursus universitaire pendant un
semestre. Des caractéristiques motivationnelles ont aussi été prises en compte. La troisieme
étude se situait dans un contexte similaire a la précédente, et évaluait I'effet d’un dispositif

d’assistance intégrant un diagnostic motivationnel.

Dans la premiere partie de cette discussion générale, nous présenterons les principaux

résultats obtenus concernant (1) I'effet des conditions de tutorat et des connaissances
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antérieures ; puis, (2) I'effet des conditions de tutorat et des variables motivationnelles.

Dans une deuxiéme partie nous exposerons les limites, apports et perspectives de ce travail.

VIIl.1- SYNTHESE DES PRINCIPAUX RESULTATS

Deux catégories de facteurs propres aux apprenants ont été évalués : des facteurs d’ordre
cognitifs (connaissances antérieures ; charge mentale percue) (études 1 et 2), et des facteurs
d’ordre motivationnels (sentiment d’auto-efficacité, buts d’accomplissement de soi,
perceptions liées a la recherche d’aide) (étude 2 et étude 3 pour les deux derniers facteurs).
Par ailleurs, deux types de tuteurs métacognitifs pour la recherche d’aide ont été étudiés :
un tuteur métacognitif qui appliquait une démarche de scaffolding (études 1 et 2), et un
tuteur congu pour réagir en fonction des caractéristiques motivationnelles des apprenants
(étude 3). Ces tuteurs ont été comparés a un tuteur neutre, intervenant systématiquement

apres un comportement inapproprié de recherche d’aide, et a une condition sans tuteur.

VII1.1.1 — EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT ET DES VARIABLES COGNITIVES

Une des hypothéses évaluées dans les deux premiéres études était qu’interrompre I'individu
par le biais de messages incitatifs durant son processus d’apprentissage pouvait augmenter
le niveau de charge cognitive ressentie (e.g., Bailey et al.,, 2001), ce qui conduirait les
apprenants a ne pas les prendre en compte d’une part (Roll et al., 2011) et perturberait leurs
performances d’apprentissage d’autre part (e.g., Bailey et al., 2001). Le tuteur en scaffolding,
congu pour réduire le nombre de ses interventions des lors que I'apprenant majoritairement
a a réguler son comportement de recherche d’aide, devait conduire a un niveau de charge
mentale inférieur a celui d’un tuteur métacognitif qui interviendrait systématiquement apres
un comportement inadapté de recherche d’aide. Les résultats de I'’étude 2 montrent que le
caractere intrusif des messages incitatifs délivrés par le tuteur systématique semble bien a
I'origine d’'une hausse de la charge cognitive percue, en comparaison a une condition sans
incitations métacognitives. Néanmoins, nous n’avons pas mis en évidence le fait que réduire
le taux d’apparition de ces messages en fonction d’un diagnostic métacognitif global, comme
le faisait le tuteur en scaffolding, réduise significativement la charge mentale associée par
rapport a un tuteur systématique. De plus, les comportements de recherche d’aide et les

performances d’apprentissage n’ont pas différé en fonction des conditions expérimentales.
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Nous avons aussi cherché a savoir si, au terme des interactions avec un tuteur métacognitif,
les apprenants parviendraient a réguler seuls leur comportement de recherche d’aide (étude
2). En référence aux travaux sur la démarche de scaffolding qui est censée favoriser
I'autonomie des apprenants (Puntambekar & Hiibscher, 2005), nous avions supposé que
I’'autorégulation de ces comportements seraient favorisée a I'issue d’'une phase de tutorat en
scaffolding. Cette fois encore, aucune différence n’a été constatée selon les conditions de

tutorat.

L’absence de différence entre les conditions de tutorat dans les études 1 et 2 (sur la charge,
les comportements de recherche d’aide et les performances d’apprentissage) a été
expliquée par le fait les comportements inadaptés de recherche d’aide ont été faibles : aussi,
peu d’incitations ont été délivrées dans les conditions expérimentales, et il y a finalement eu

peu de différence entre les conditions de tutorat.

Les trois études ont par ailleurs confirmé que les comportements de recherche d’aide
dépendaient du niveau de connaissances antérieures des apprenants (voir a ce sujet
I’Annexe C), résultat qui avait déja été montré dans la littérature (Wood et Wood, 1999 ;
Renkl, 2002). Plus précisément, nous avons constaté que les apprenants qui ont un faible
niveau de connaissances antérieures évitent davantage la demande d’aide lorsqu’ils en en
besoin. Pour autant, dans la mesure ou le dispositif proposait un feedback correctif
automatique et immédiat, il semble peu pertinent d’expliquer ce résultat par un jugement
moins précis de leur besoin d’aide par ces étudiants (e.g., Wood et Wood), di a un
monitoring moins précis (e.g., Griffin et al., 2009 ; Kostons et al., 2010). Nos études
montrent aussi que des incitations métacognitives ne suffisent pas pour que ces apprenants

réduisent significativement les évitements de la demande d’aide.

Enfin, dans I'ensemble, les performances d’apprentissage n’ont pas différé en fonction des
conditions expérimentales. Toutefois, on note dans les trois études une augmentation
significative des performances entre le pré-test et le post-test, et ce pour I'ensemble des
participants. Nous avons expliqué cette hausse des performances par le fait qu’a l'issue de
chaque complétion de carte, les étudiants visualisaient une carte conceptuelle correctement
construite. La présence d’'un feedback correctif automatique empéchait en effet la

construction d’une carte incorrecte. Or, la consultation d’une carte conceptuelle suffirait a
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favoriser une activité d’apprentissage du contenu représenté (Nesbit & Adesope, 2006; Stull

& Mayer, 2007).

VII1.1.1 — EFFET DES CONDITIONS DE TUTORAT ET DES VARIABLES MOTIVATIONNELLES

L'effets des conditions de tutorat sur le cpt de RA a également été examiné en fonction de
variables motivationnelles propres a I'apprenant : le SAE, les perceptions de I'acte de RA et

les buts d’accomplissement de soi. Les principaux résultats sont les suivants.

Dans I'étude 2, nous n’avons pas constaté de liens entre les comportements de recherche
d’aide et le sentiment d’auto-efficacité, ce qui ne conforte ni I’hypothése de cohérence
(Collazo et al.,, 2012 ; Huet et al.,, 2016 ; Williams et Takaku, 2011) ni I'hypothese de
vulnérabilité (Nelson et Kethelut, 2008). Des analyses supplémentaires effectuées et
présentées dans I'annexe B vont cependant en faveur d’une hypothése de vulnérabilité. Il
semble nécessaire de continuer a étudier I'effet du SAE sur I'usage des aides, en particulier
dans des situations d’apprentissage en EIAH. Concernant les perceptions liées a la demande
d’aide, nous avons noté que les participants qui ressentaient le moins |'usage des aides
comme une menace pour leur autonomie étaient ceux qui abusaient le plus de la demande
d’aide. Néanmoins, le taux d’abus de |'aide étant tres faible, ce résultat est a observer avec

prudence.

Nous n’avons pas non plus trouvé de relation entre les comportements de recherche d’aide
et buts de maitrise. Ce résultat correspond a ceux trouvés par la plupart des études (e.g.,
Huet et al.,, 2011 ; Vaessen et al., 2014). En revanche, I’étude 2 fait apparaitre que le tutorat
métacognitif est plus efficace qu’une condition sans tutorat pour réduire les évitements des
apprenants qui visent peu des buts de performance, mais conduit a I'inverse les apprenants
qui ont des niveaux élevés de buts de performance a davantage éviter la demande d’aide.
Un tel effet d’interaction avait déja été observé par Schmidt et Ford (2003), qui avaient
étudié I'impact d’incitations métacognitives sur l'utilisation de stratégies métacognitives.
L'hypothése générale proposée pour expliquer ce résultat était que selon les modalités de
conception du tutorat informatisé, des menaces d’ordre socio-affectif pouvaient étre
activées aupres des étudiants qui adoptaient des buts de performance, ces menaces
entralnant davantage de comportements d’évitement de l'aide. Néanmoins, a notre

connaissance, cette hypothése n’a pas été vérifiée auparavant. Ceci a constitué I'un des
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objectifs de I'étude 3. Il s’agissait plus précisément d’évaluer si les perceptions (colts et
bénéfices) liées a la recherche d’aide évoluaient différemment en fonction des formulations
employées par les tuteurs informatisés, et si ces évolutions des perceptions variaient selon
les buts d’accomplissement adoptés par les apprenants. Nous avons pour cette étude
comparé l'effet d’'un tuteur métacognitif « neutre » (semblable au tuteur systématique des
études précédentes) a celui d’'un tuteur qui adaptait ses interventions en fonction d’un
diagnostic motivationnel, basé sur un questionnaire évaluant les co(ts associés a la
recherche d’aide (pour I'image privée, I'image publique, I'autonomie). Les formulations

des incitations étaient concues de fagon a réduire ces co(ts.

Les résultats de I'étude 3 montrent qu’un tel tuteur est efficace pour réduire
significativement les menaces associées a la demande de recherche d’aide, mais dans
I’ensemble, cette diminution concerne moins les apprenants qui adoptent des buts élevés de
performance. Ce dernier point peut a nouveau étre d{ au fait que dans I'étude trois comme
dans les précédentes, les tuteurs sont peu intervenus du fait du taux relativement peu élevé
d’évitements de la demande d’aide : davantage d’incitations sont sans doute nécessaires
pour réduire efficacement les menaces pergues par les apprenants qui visent des buts de
performance. Un tuteur neutre ne semble pas modifier la perception des menaces. De plus,
aucune des conditions de tutorat n’affecte la perception des bénéfices associés a la
demande d’aide, tandis que cette perception diminue dans une condition sans tuteur,
particulierement pour les apprenants qui adoptent peu des buts de maitrise. Les conditions
de tutorat semblent donc limiter cette baisse de la perception des bénéfices. Enfin, lorsqu’au
terme d’une série d’exercices, les tuteurs sont désactivés afin de laisser I'apprenant
autoréguler seul sa demande d’aide, les apprenants soumis aux incitations « motivantes »
réduisent significativement les évitements de la demande d’aide comparativement a ceux
ayant été tuteurés de facon neutre ou ceux d’'une condition controle. Néanmoins, il est
difficile de déterminer si ce dernier résultat illustre une acquisition durable par les
apprenants de la capacité a autoréguler leur demande d’aide, ou bien si I'on observe la des
effets du tutorat « motivant » qui se manifesteraient aprés un nombre conséquent

d’interventions.
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VIII.2 —LIMITES, APPORTS ET PERSPECTIVES

Si les études présentées dans cette thése ont apporté certains résultats qui viennent d’étre
présentés, des attentes ne se sont pas avérées, en particulier concernant les effets des
tuteurs sur les comportements de recherche d’aide. Certaines limites communes aux trois

études peuvent étre formulées pour expliquer les hypothéses non vérifiées.

Toutefois, nos résultats apportent aussi des éléments qui contribuent a préciser certains
aspects de I'étude des usages des aides en EIAH. lls posent aussi des questions qu’il sera

nécessaire d’approfondir par des travaux ultérieurs.

VIII.2.1 — LES LIMITES

Une limite principale de ces trois études concerne le peu de comportements inadaptés de
recherche d’aide observés, qui constituent pourtant I'objet d’étude de cette these. Ce
résultat relativise les possibilités d’impact du second objet d’étude de cette thése, a savoir
les conditions d’efficacité d'un tutorat métacognitif informatisé pour limiter les
comportements inadaptés de recherche d’aide. Nous avons expliqué le faible taux d’abus de
I'aide par le fait que les participants avaient dans I'ensemble de faibles connaissances
antérieures, et le faible taux de demandes d’aide exécutive a été attribué aux
caractéristiques de I'exercice proposé. Un faible taux d’évitements de la demande d’aide
avait été constaté dans quelques études (e.g., Aleven et al., 2006 ; Huet et al., 2016) , bien
qgue les exercices utilisés et les méthodes de mesure des évitements soient sensiblement
différentes. Dans le cadre de nos études, au moins deux explications peuvent étre

avancées pour expliquer le taux relativement faible d’évitements de la demande d’aide.

Une premiere explication concerne spécifiqguement les conditions de passation des deux
dernieres études, qui utilisaient un dispositif concu pour étre un outil de révision des cours.
La participation a ces expériences se faisait sur la base du volontariat: or, s’engager
volontairement dans des exercices de révisions peut étre considéré comme une stratégie
d’autorégulation. En effet, le dispositif de révision a été concu pour permettre aux
apprenants de vérifier leurs performances pour évaluer leurs progres, stratégie employée
par des apprenants autorégulés (Zimmerman, 2002). Par ailleurs, afin d’évaluer les

comportements de recherche d’aide lorsque les tuteurs métacognitifs étaient retirés, nous

242



Chapitre VIII — Discussion générale et perspectives

avons étudié les données relatives aux participants qui ont fait I'ensemble des exercices,
autrement dit, ceux qui ont fait preuve de persévérance. Or, la persévérance d’un apprenant
est un indicateur d’une perception relativement bonne de ses compétences (Bouffard,
Pansu, & Boissicat, 2013), d’attribution des réussites a des causes internes, instables et
controlables (Dweck, 1975), et d’adoption de buts de maitrise (Dweck & Leggett, 1988). La
population qui a participé aux deux dernieres études était donc plutét autorégulée et
motivée, ce qui peut expliquer que les comportements de recherche d’aide étaient

généralement adaptés.

Une autre explication concerne la tache de complétion de carte utilisée pour évaluer les
comportements de recherche d’aide. Dans I'ensemble, les scores aux pré-tests des trois
études sont faibles, mais beaucoup de participants n’ont jamais sollicité les aides (voir
annexe A). Dans ce contexte, I'indicateur d’évitement de I'aide devrait étre élevé : or, ce
n’est pas le cas. Il semble que les participants n’aient en réalité pas eu besoin des aides pour
accomplir la tache de complétion de carte, en dépit de leurs connaissances limitées des
relations entre les concepts a placer. Plusieurs éléments peuvent justifier cela. Il est possible
gue la tache de complétion de carte ait été trop simple, en cela que les apprenants
pouvaient facilement deviner 'emplacement attendu du concept a insérer (mais les mesures
de la charge et la surcharge mentale présentaient des scores intermédiaires, ce qui semble
indiquer que les participants n’ont pas trouvé la tache trop simple). De plus, la nature de la
tache par laguelle nous avons mesuré l'usage des aides (complétion de carte conceptuelle)
est différente de celle des performances d’apprentissage (QCM). Par ailleurs, et malgré le
fait que la consigne insistait sur I'importance d’accomplir les exercices sans assistance, les
participants ont pu utiliser des aides externes au dispositif dans les études 2 et 3 (leurs notes
de cours par exemple). De facon plus générale, les étudiants ont pu utiliser d’autres

stratégies d’autorégulation (allocation du temps d’étude par exemple).

L'ensemble de ces éléments peuvent expliquer le faible taux de comportements inadaptés
de recherche d’aide observés dans ces études. En outre, cette observation et les explications
proposées peuvent aussi permettre de justifier pourquoi dans les études 2 et 3, les
comportements inadaptés de recherche d’aide ne sont pas reliés aux performances
d’apprentissage. Ces limites peuvent étre contournées en modifiant le protocole de facon

a ce que le pré-test, la tache expérimentale et le post-test soient de méme nature. Nous
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pourrions autrement intégrer des taches de complétion de carte plus complexes, et
proposées dans le cadre des cours en présentiel incluant tous les étudiants, qu’ils soient
motivés ou pas a utiliser le dispositif. Dans le cadre de cette thése, des contraintes
institutionnelles ne nous ont pas permis de mettre en place une telle procédure, mais nous

travaillons a reproduire ces études dans un contexte de cours en présentiel.

VII1.2.2 —APPORTS ET PERSPECTIVES

Différentes dimensions relatives a la demande d’aide, et plus largement a |'autorégulation
des apprentissages sont abordées dans ce travail de thése. Nous avons souligné en
introduction combien la question des aides en EIAH, en particulier dans des situations
d’apprentissage autonome, était importante, que ce soit pour les apprenants, pour les
enseignants ou pour les concepteurs d’EIAH. Néanmoins, a l'issue de ce travail, il nous

semble que des questions restent encore a étudier.
» Evaluer la qualité des comportements de recherche d’aide

Nous avons souligné a plusieurs reprises dans ce travail que les intentions d’usage des aides,
souvent utilisées comme moyen de mesures dans les études portant sur la recherche d’aide,
différaient des comportements réels (Huet et al., 2011). De plus, nous avons taché de mettre
en perspective les comportements de recherche d’aide et les besoins cognitifs des éleves.
Cette approche, parce qu’elle évalue si les comportements de recherche d’aide sont en
adéquation avec |I'état des connaissances des apprenants, permet d’affiner I'analyse de la
qualité des comportements de recherche d’aide par rapport a une approche de décompte

du nombre de demandes d’aide (ou d’évitements).

Néanmoins, I'absence de différence de performances d’apprentissage entre les groupes
dont les processus de recherche d’aide sont soutenus et ceux qui ne bénéficient pas d’une
telle assistance a été observée a de multiples reprises dans la littérature (e.g., Roll et al.,
2007; Roll et al., 2011; Tai et al., 2013). Nous avons de plus constaté que les comportements
inadaptés de recherche d’aide ne sont pas liés aux performances d’apprentissage dans les
études 2 et 3. Nous avons défini ces comportements inadaptés de recherche d’aide en nous
basant essentiellement sur la taxonomie proposée par Roll, Aleven et leurs collégues (e.g.,

Roll et al., 2006 ; Aleven et al., 2006). Néanmoins, nos résultats associés aux travaux cités
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dans ce paragraphe interrogent cette taxonomie. Roll, Baker et Aleven (2014) ont par
exemple constaté que l'utilisation d’indices tres précis dans le cadre de la résolution de
probléeme (bottom-out hint), souvent associée a des abus de l'aide et considérée comme
néfaste pour les apprentissages (e.g., Baker et al., 2005), pouvait dans certaines conditions
étre corrélée positivement aux performances d’apprentissage. Plus particulierement, ce
résultat s’observe lorsque les apprenants ont un niveau intermédiaire de connaissances
antérieures. De la méme facon, les auteurs suggerent (sans que leurs résultats ne
permettent de I'affirmer) que I'évitement de la demande d’aide pourrait étre bénéfique
pour les performances a des étapes intermédiaires de |'apprentissage, du moins lorsqu’il
s’accompagne d’une persévérance dans les tentatives de résolution de probleme (Aleven,
Roll, McLaren, & Koedinger, 2016). Ces éléments aménent les auteurs a signaler qu'il
manque une définition opérationnelle claire du « besoin d’aide » : quelle est I'équilibre entre

la demande d’aide et le taux de tentatives de résolutions (sans aide) idéal ?
» Combiner I’étude de I'impact de différents facteurs sur 'usage réel des aides

Les résultats de nos études montrent en effet qu’en fonction des buts d’accomplissement
adoptés, un tutorat métacognitif informatisé pourra avoir des effets différents, voire
opposés sur les comportements de recherche d’aide des apprenants. De facon plus générale,
ces résultats mettent en avant I'importance de considérer les facteurs qui impactent les
comportements métacognitifs de fagcon combinée : différentes caractéristiques relatives aux
apprenants d’'une part, mais aussi a I'environnement d’apprentissage d’autre part peuvent
agir en interaction. |l serait utile de poursuivre en ce sens afin de déterminer dans quelle
mesure d’autres facteurs propres a l|‘environnement d’apprentissage (e.g., mode de
présentation des aides, présence ou absence de feedback automatique...) peuvent agir sur
les comportements de recherche d’aide. D’autre part, il semble pertinent d’étudier Ila
facon dont les différentes caractéristiques des apprenants (cognitives, motivationnelles,

métacognitives) interagissent entre elles.
»  Diagnostiquer les profils motivationnels : quels moyens de mesure ?

Aleven et al. (2016) ont relevé récemment que I'étude de facteurs motivationnels n’avait pas
assez été exploitée pour comprendre l'impact d’un tutorat métacognitif sur les

comportements de recherche d’aide. Cette these proposait d’observer les comportements
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de recherche d’aide en fonction de facteurs motivationnels relatifs aux apprenants en
étudiant leurs effets en interaction avec la présence ou non d’un tutorat métacognitif pour
la recherche d’aide. Nos résultats montrent qu’il est utile de prendre en compte les
caractéristiques motivationnelles induites par les EIAH pour mieux évaluer leur efficacité.
Cependant, cette idée semble relativement récente (e.g., Aleven et al., 2016 ; Tai et al.,

2013), et pose la question du diagnostic de ces facteurs.

Au plan méthodologique, nous avons proposé de concevoir des tuteurs informatisés
personnalisés qui interviennent en fonction de différents diagnostics combinés (diagnostic
métacognitif spécifique combiné a un diagnostic métacognitif général pour les tuteurs en
scaffolding des études 1 et 2; diagnostic métacognitif combiné a un diagnostic
motivationnel pour I'étude 3). Pour évaluer les profils motivationnels des apprenants, nous
avons utilisé des mesures par questionnaire, a I'instar de nombreux autres chercheurs (e.g.,
Huet et al., 2011 ; Huet et al., 2016 ; Stavrianopoulos, 2007 ; Clarebout et Elen, 20093,
2009b ; Vaessen et al., 2014). Ce type de mesure présente cependant des limites. L'étude 3
présente |'originalité de mesurer les perceptions liées a la recherche d’aide a deux reprises :
cette double mesure a permis de montrer que les perceptions liées a la demande d’aide
pouvaient évoluer au cours d’une session d’apprentissage, ce en fonction des buts poursuivis
d’'une part et des modalités de tutorat d’autre part. De la méme facon, les buts
d’accomplissement peuvent aussi évoluer au cours d’une tache d’apprentissage. Par
exemple, Dickhduser, Buch et Dickhduser (2011) ont montré qu’un apprenant qui rencontre
plusieurs échecs au cours d’une tache risque de développer des dimensions d’évitement. Le
probleme posé par I'utilisation des mesures par questionnaire, souvent utilisées a un seul
moment durant une étude, est qu’elles ne rendent pas compte des variations potentielles de
ces variables. Or, la motivation est un phénoméne dynamique (Keller, 1999) Aussi, il serait
utile de combiner ces mesures par questionnaire a des mesures comportementales (e.g.,
Nitsche, Dickhauuser, Fasching, & Dresel, 2011; Zhou & Winne, 2012), qui présentent

I’avantage de prendre en compte ces variations potentielles.

En se basant sur un modéle autre que celui des buts d’accomplissement de soi, des auteurs
ont taché de dégager des profils motivationnels pour concevoir des « tuteurs intelligents
motivationnellement » (Boulay & Avramides, 2010; Solato & Boulay, 1995; Song & Keller,
2001; Vicente & Pain, 1998, 2002; Vicente, 2003). Ces auteurs utilisent pour cela le modele
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ARCS de Keller (1987). Ce modeéle de la motivation ne se réfere pas a des modéles de
I'apprentissage autorégulé ni a des modele motivationnels clairement reconnus dans la
littérature, aussi, nous n’avons pas détaillé les travaux qui s’y rapportent : de plus, les travaux
qui en découlent ne portent pas spécifiquement sur la recherche d’aide. Néanmoins, nous
pensons que des liens existent entre ce modele et celui des buts d’accomplissement de soi.
Par exemple, le modéle ARCS, révisé par Vicente et Pain (1998, 2002) integre des dimensions
comportementales tels que I'effort, le challenge (le fait de choisir des exercices difficiles) ou
I'indépendance (caractérisée notamment par les comportements de recherche d’aide). Or,
les dimensions de persévérance et d’effort (e.g., Elliott & Dweck, 1988; Deci & Ryan, 1980 )
ou de choix de la difficulté d’un exercice (e.g., Elliott & Dweck, 1988) font partie intégrante
du modele des buts d’accomplissement de soi. Il y aurait donc sans doute intérét a
rapprocher ces deux modeéles pour définir des indicateurs comportementaux dans le cadre
du modeéle des buts d’accomplissement de soi. L'annexe D propose une présentation du
modele et d’un tuteur informatisé congu pour réagir en fonction d’un diagnostic

motivationnel comportemental.

» Viser l'autorégulation des apprentissages dans les EIAH utilisés en situation

autonome : un enjeu pédagogique majeur

Savoir chercher de l'aide de facon adaptée a ses besoins d’apprentissage est une des
stratégies d’autorégulation de I'apprentissage que I'apprenant peut mettre en place pour
optimiser son apprentissage (Puustinen & Lyyra, 2008). Dans une situation d’apprentissage
autonome en EIAH, les stratégies d’autorégulation sont particulierement importantes a
maitriser (e.g., Dabbagh & Kitsantas, 2004; Jézégou, 2008). Or, ce type de modalité
pédagogique se développe énormément. Pourtant, 'abandon des apprenants dans ce type
de situation est loin d’étre marginal (e.g., Dussarps, 2015). Aussi, un enjeu essentiel des
recherches sur les EIAH qui s’intéressent a leur potentiel pédagogique consiste a définir les
modalités de conceptions les plus effectives pour soutenir I'apprentissage (Dohn, 2009) ; a
cet effet, développer l'autonomie des apprenants en favorisant la mise en place de
stratégies d’autorégulation constitue un des aspects essentiels a prendre en compte. Or, ceci

ne peut se faire sans tenir compte de I'état affectif et motivationnel des apprenants.
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Cette these s’est centrée sur une méthode d’intervention spécifique, les tuteurs intelligents.
Nous avons concu ces tuteurs dans le but de soutenir le processus de recherche d’aide des
apprenants, mais nous avons visé un objectif supplémentaire: celui de rendre les
apprenants autonomes, en leur permettant d’acquérir des compétences d’autorégulation de
leur recherche d’aide. Nos études montrent qu’agir directement de fagon prescriptive sur les
comportements des apprenants par le biais d’incitations ne suffit pas nécessairement : il faut
aussi parfois agir sur les facteurs sous-jacents a ces comportements, c’est-a-dire les facteurs
cognitifs, affectivo-motivationnels et contextuels (e.g., Pintrich, 2000) . Néanmoins, tous les
apprenants n’ont pas les mémes besoins cognitifs, métacognitifs et motivationnels, et les
modalités d’interventions des tuteurs intelligents doivent s’adapter a un ensemble de
facteurs propres aux apprenants. Ceci implique de définir avec précision les moyens de
diagnostiquer les stratégies cognitives et métacognitives inadaptées, mais aussi les facteurs
qui en sont a l'origine et leurs articulations afin de déterminer les modalités d’intervention

les plus efficaces.

VIIl.3 —CONCLUSION

A une époque ou l'apprentissage a distance se développe a de multiples niveaux, il semble
indispensable que les chercheurs de différentes discipline coordonnent leurs travaux pour
définir des moyens pédagogiques numériques efficaces. Ce travail de these apporte des
éléments qui, nous I'espérons, aidera les enseignants et les concepteurs d’EIAH en ce sens.
Néanmoins, les résultats que nous avons obtenus ameénent aussi de nouvelles questions, qui
montrent que le domaine de recherche concernant l'usage des aides en EIAH reste encore

grandement a explorer.
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ANNEXE A - ANALYSES SUPPLEMENTAIRES : ETUDE DU TYPE D’AIDES UTILISEES

DANS LES TROIS ETUDES

Dans cette annexe sont présentées les données descriptives et les comparaisons
intergroupes relatives a I'utilisation des aides proposées dans les trois études présentées
dans cette these. Pour chacune des études, nous avons retiré les sujets qui n’avaient pas
demandé d’aides, et analysé la proportion de demandes pour chacune des aides par rapport

a I'ensemble des demandes d’aides.

Pour rappel, deux aides instrumentales a la tdche de complétion de carte conceptuelle
étaient proposées dans ces trois études. La premiere aide instrumentale propose a
I"apprenant une définition du concept a placer. La seconde aide consiste a réduire le nombre
de cibles potentielles dans la carte conceptuelle. Lorsque I'étudiant clique sur le bouton
correspondant, trois cases apparaissent en surbrillance, et parmi elles figure I'emplacement
approprié. Enfin, dans les deux premieres études uniquement, une aide exécutive était
proposée : lorsqu’elle était sollicitée, le concept se plagait automatiquement a I'endroit

attendu sur la carte.

Nous présenterons dans un premier temps les données descriptives et les analyses, puis

nous proposerons dans un second temps des éléments d’interprétation et de discussion.

A.1. Données relatives aux trois études et comparaisons inter-groupes

Pour I'étude 1, nous avons retiré 23 sujets qui n’ont jamais demandé d’aide. Les analyses
portent donc sur 64 sujets. 'ANOVA ne fait pas apparaitre de différences d’utilisation des
aides entre les différentes conditions de tutorat, avec pour l'aide « définition »: F(2,
61)=1.23, p=0.3, 1?=0.04, pour l'aide « restriction des cases »: F(2, 61)=2.01, p=0.14,
1?=0.06, et pour I'aide exécutive, F(2, 61)=1.09, p=0.34, n*=0.04.
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Proportion aide
« définition »

Proportion aide
« restriction des

Proportion aide
exécutive

(min 0 - max 100) cases » (min 0 - max 100)

(min 0 - max 100)

Condition contréle 69.85 (36.16) 20.45 (30.41) 9.69 (30,03)

Condition tutorat 60,32 (34.96) 38.13 (35.1) 1.55 (5.58)
systématique
Condition tutorat 52,42 (35,5) 39.39 (37.09) 8,19(13,93)
en scaffolding
Total 60,86 (36,17) 32.75 (34.87) 6,4 (19,27)

TABLEAU 38 - PROPORTION DES AIDES UTILISEES PAR CONDITION ET AU GLOBAL DANS L'ETUDE 1

Pour I'étude 2, nous avons retiré 88 sujets qui n’ont jamais demandé d’aide. Les analyses
portent donc sur 62 sujets. L'ANOVA ne fait pas apparaitre de différences d’utilisation des
aides entre les différentes conditions de tutorat, avec pour l'aide « définition »: F(2,
59)=0.31, p=0.7, n?=0.01, pour I'aide « restriction des cases » : F(2, 59)=0.28, p=0.8, n>=0.01.
Pour I'aide exécutive, les conditions pour faire une ANOVA n’étant pas remplies, nous avons
fait un test de Kruskal-Wallis qui ne fait pas apparaitre de différence significative, x2=0.81,

p=0.37.

Proportion aide
« restriction des

Proportion aide Proportion aide

« définition » exécutive

(min 0 - max 100) cases » (min 0 - max 100)
(min 0 - max 100)

Condition controle 76.56 (40.2) 8.19 (23.58) 15.25 (35.53)
Condition tutorat 84.04 (27.47) 12.39(20.22) 3.57 (12.06)
systématique

Condition tutorat 83.56 (30.86) 13.41 (25.58) 3.04 (10.62)
en scaffolding

Total 81.55 (37.76) 11.51 (23.21) 6.93 (22.1)

TABLEAU 39 - PROPORTION DES AIDES UTILISEES PAR CONDITION ET AU GLOBAL DANS L’ETUDE 2
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Le dispositif de I'étude 3 ne proposait pas d’aide exécutive. Pour cette étude, nous avons
retiré X sujets qui nont jamais demandé d’aide. Les analyses portent donc sur 125 sujets.
L’ANOVA ne fait pas apparaitre de différences d’utilisation des aides entre les différentes
conditions de tutorat, avec pour I'aide « définition » : F(2, 122)=0.14, p=0.87, n*=0.02, pour
I"aide « restriction des cases » : F(2, 59)=0.28, p=0.8, n?=0.01.

Proportion aide Proportion aide
« définition » « restriction des cases »
(min 0 - max 100) (min 0 - max 100)
Condition contrdle 88.58 (29.43) 11.42 (29.44)
Condition tutorat M 90.26 (20.78) 9.75 (20.78)
Condition tutorat MM 87.55 (24.18) 12.45 (24.18)
Total 88.42 (24.21) 11.58 (24.21)

TABLEAU 40 - PROPORTION DES AIDES UTILISEES PAR CONDITION ET AU GLOBAL DANS L’ETUDE 3

En définitive, dans les trois études, un résultat semblable apparait : la définition du concept
a placer a tres largement été demandée par rapport aux autres aides proposées, en

particulier dans les études 2 et 3.

A.2. Eléments d’interprétation et de discussion

Nous constatons au regard des résultats des deux premieres études que les aides exécutives
ont été bien moins demandées que les aides instrumentales, puisqu’elles représentent
moins de 7% des demandes d’aide. Par ailleurs, si I'on observe les résultats relatifs aux trois
études, un résultat stable apparait : la demande de définition du concept a placer a été bien

plus sollicitée que la demande de restriction des cases.

Une premiére explication tient au fait que dés lors qu’il ne restait plus que deux concepts a
placer dans la carte, cette aide était désactivée. Aussi, les participants ont eu moins

d’occasions d’utiliser I'aide « restriction des cases » que I'aide « demande de définition ».
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Une seconde explication tient a la nature de I'aide. L'une livre directement la définition, la
seconde nécessite de la part de I'apprenant un traitement discriminant entre les différentes
cibles qui apparaissent en surbrillance. En cela, I'aide « définition » semble plus facile a
traiter et plus utile a I'apprentissage dans le cas ou I'apprenant ne connait pas la définition
du concept a placer. L’'aide « restriction des cases » s’apparente davantage a une aide a la
tache de complétion de carte qu’une aide a l'apprentissage des concepts a placer. Aussi,
I’'apprenant qui souhaite maitriser le contenu de la carte conceptuelle sera sans doute plus
enclin a demander I'aide « définition » que l'aide « restriction des cases ». Cette explication
justifierait que la proportion de demandes d’aide »restriction des cases » est plus
importante dans I'étude 1 (32.75% des demandes d’aide) que dans les études 2 et 3
(respectivement, 11.51% et 11.58% des demandes d’aide). En effet, la population de Ila
premiére étude était constituée d’étudiants tout venants, certainement plus motivés par la
rétribution proposée a l'issue de I'expérience que par le contenu des exercices. A l'inverse,
les deux dernieres études se déroulaient dans un contexte écologique d’apprentissage : les
apprenants participaient aux études sur la base du volontariat, et dans I'objectif principal de

réviser le contenu du cours représenté par les cartes conceptuelles a compléter.

Afin de vérifier cette explication, nous avons réalisé des analyses de corrélations entre les
buts d’accomplissement des apprenants et la proportion d’aides utilisées dans les études 2
et 3. Aucune corrélation significative n’apparait dans I'étude 2 (voir tableau 41), mais une
corrélation significative apparait dans I'étude 3 entre l'utilisation des aides et les buts de
performance-approche (voir Tableau 43): plus les étudiants poursuivaient des buts de
performance approche, moins ils utilisaient I'aide « définition » d’une part, et plus ils
utilisaient I'aide « restriction des cases » d’autre part. Malgré I'absence de lien avec les buts
de maitrise, cette corrélation va dans le sens de I'explication proposée concernant le faible
pourcentage de demandes de |'aide « restriction des cases ». En effet, les étudiants qui
poursuivent des buts de performance-approche sont moins motivés par la volonté
d’apprendre de nouvelles connaissances que par le désir d’obtenir des bonnes performances
(e.g., Elliot et Church, 1997). Aussi, il semble cohérent que ces apprenants soient davantage
enclins a demander une aide a la tache de complétion de carte plutét qu’une aide qui

favorise I'apprentissage et la compréhension des concepts du cours.
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BMA BPE BPA % aide % aide % aide
"définition" '"restriction exécutive
des cases"
,015 ,048 ,729 ,750 ,859
,015 ,000 ,427 ,687 ,452
,048 ,000 ,559 ,869 ,297
,729 ,427 ,559 ,000 ,000
,750 ,687 ,869 ,000 ,729
,859 ,452 ,297 ,000 ,729
TABLEAU 41 - CORRELATIONS BUTS / UTILISATION DES AIDES - ETUDE 2
BPA BPE BMA % aide % aide
"définition" "restriction
des cases"
,000 ,766 ,027 ,027
,000 ,481 ,284 ,284
,766 ,481 ,100 ,100
,027 ,284 ,100 ,000
p ,027 ,284 ,100 ,000

TABLEAU 42 — CORRELATIONS BUTS/UTILISATION DES AIDES — ETUDE 3
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A.3. Conclusion

Des études ont montré que I'utilisation des aides proposées en EIAH pouvait dépendre de
leur nature: par exemple, Aleven et Koedinger (2000) ont constaté que des aides
décontextualisées (un glossaire) étaient moins consultées que des aides spécifiques aux
contextes (indices sur les étapes d’un exercice a accomplir). Les auteurs postulent que des
caractéristiques propres aux apprenants peuvent avoir influencé le choix des aides
consultées : néanmoins, I'absence de mesure de telles variables rend impossible la
vérification de leur hypothese. Ici, les résultats relatifs a notre derniere étude semblent
corroborer I’hypothése que des variables propres aux apprenants, d’ordre motivationnel
(buts d’accomplissement) peuvent influencer le choix de I'aide consultée. Néanmoins, ce
résultat ne s’observe pas dans |'étude 2. Des études supplémentaires sont sans doute
nécessaires afin de mieux comprendre la facon dont les caractéristiques propres aux

apprenants peuvent influencer le type d’aides a 'apprentissage utilisées.
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ANNEXE B - ANALYSES SUPPLEMENTAIRES : RELATION ENTRE SAE ET
COMPORTEMENTS DE RECHERCHE D’AIDE DANS L’ETUDE 2

Rappelons que le SAE fait référence au jugement que porte un individu sur ses
propres capacités a atteindre un certain niveau de performance dans une tache donnée
(Bandura, 1986). La littérature scientifique fait état de trois hypothéses pour expliquer la
relation entre SAE et comportements de recherche d’aide. Selon certaines études, les
apprenants qui ont un faible SAE évitent davantage la recherche d’aide que ceux qui ont un
SAE élevé : cette configuration correspond a I’hypothése de vulnérabilité (Ryan, Pintrich et
Midgley, 2001 ; Linnenbrink & Pintrich, 2003). Selon d’autres auteurs, ce seraient a I'inverse
les apprenants qui ont un SAE élevé qui éviteraient davantage la recherche d’aide : ces
auteurs soutiennent I’hypothése de cohérence (Ryan et al., 2001 ; Karabenick, 2003). Enfin,
Karabenick et Knapp (1988) proposent de considérer I’hypothése intermédiaire en U inversé,
qui postule que les apprenants qui ont des valeurs extrémes de SAE (trés faibles ou tres
élevées) sont ceux qui évitent le plus la demande d’aide. Pour autant, dans la littérature
évaluant la relation entre SAE et usage réel des aides en EIAH, seules les hypothéses de
cohérence (Collazo et al., 2012 ; William et Takaku, 201, Huet et al., 2016) et de vulnérabilité

(Nelson et Kethelut, 2008) sont observées.

Dans I'étude 2 de cette thése, nous n’avons pas trouvé de relation directe entre les
comportements d’évitement de 'aide et les niveaux de SAE. Néanmoins, toute condition
confondue, de nombreux étudiants n’ont jamais évité la demande d’aide (58 participants sur
150). Aussi, nous proposons dans cette annexe de comparer le niveau de SAE global des
étudiants de ceux qui n’ont jamais évité la demande d’aide (pourcentage d’évitement de
I'aide égal a 0) (N=58) a ceux qui I'ont évitée au moins une fois (pourcentage d’évitement de

I’aide supérieur a 0) (N=92).

Nous avons conduit une ANOVA a un facteur (pas d’évitement / évitements) avec en
variable dépendante le niveau de SAE. Les résultats montrent une différence significative
entre les deux groupes : F(1, 148)=4.25, p=.04, 17*=.03. Les apprenants qui n’ont jamais évité
la demande d’aide ont un SAE supérieur a ceux qui ont évité la demande d’aide au moins

une fois (respectivement, M=50.18, 6=19.48 ; M=43.97, 6=16.94).
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FIGURE 39 - COMPARAISON DES NIVEAUX DE SAE EN FONCTION DU FAIT D'AVOIR EVITE OU NON LA DEMANDE D'AIDE

Ce résultat va plutét dans le sens de I’hypothese de vulnérabilité : les étudiants qui ont
un SAE faible auraient tendance a éviter la demande d’aide afin de protéger une impression

de compétence (Pajares et Oberman, 2004).

Néanmoins, ce résultat est a relativiser par le fait que les apprenants qui ont un SAE
faible sont aussi ceux qui ont de plus faibles connaissances antérieures (relation entre le
score au pré-test et le niveau de SAE : r=.32, p<.001). Aussi, ces étudiants ont davantage
besoin d’aide, et donc plus d’occasions d’éviter la demande d’aide que ceux qui ont un

niveau de SAE et des scores au pré-test plus élevés.

Un élément qui peut expliquer ces résultats en apparence contradictoire est que le SAE
n’est pas stable : il peut dépendre de plusieurs facteurs et évoluer au cours d’un épisode
d’apprentissage. Par exemple, d’aprés Kitsantas & Chow (2007), le SAE pourrait dépendre du
contexte d’apprentissage de travail : il serait plus élevé dans une situation d’apprentissage a
distance que dans une situation d’apprentissage social. Le SAE peut aussi varier au cours de
la tache (Ketelhut, 2006; McQuiggan, Mott, & Lester, 2007; D. C. Moos & Azevedo, 2008).
Pour Schunk (1983 ; 1987), qui a mené une étude auprés d’enfants en contexte
d’apprentissage social, le SAE augmenterait quand I'éleve a accés a un feedback a un
moment approprié, a de I'aide, et a des signes que le succes est d( au travail et aux efforts
fournis. Toutefois, chez Moos et Azevedo (2008) qui ont étudié I’évolution du SAE lors d’un

apprentissage dans un environnement hypermédia en évaluant le SAE a trois moments
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distincts de I'apprentissage, il apparait que le SAE diminue progressivement. Les éléves du
groupe expérimental avaient accés a des questions de guidage destinées a améliorer la
compréhension. Les éleves du groupe contrdle n’avaient pas d’aide. Il n’y a pas eu de

différence significative entre les deux groupes concernant I'évolution du SAE.

Le SAE n’est donc pas un trait stable au cours d’un épisode d’apprentissage, ce qui
pourrait éclairer le fait que les résultats évaluant la relation entre SAE et comportement de

recherche d’aide ne fassent pas consensus.

Dans I'ensemble, la relation entre SAE et comportements de recherche d’aide en EIAH

semble encore a étudier afin de mieux en comprendre la nature.

257



Annexes

258



Annexes

ANNEXE C — RESULTATS COMPLEMENTAIRES ETUDE 3

L'objectif du nouveau dispositif testé dans cette expérience étant d’agir sur des variables
d’ordre motivationnel, nous n’avons pas proposé d’hypothéses concernant |'effet de
variables cognitives. Néanmoins, parce que ces aspects ont été étudiés dans les expériences
précédentes, nous proposons de présenter iciles résultats concernant l'impact des
conditions de tutorat sur la charge mentale, ainsi que I'impact des connaissances antérieures
sur le comportement de recherche d’aide et les performances d’apprentissage selon les

conditions de tutorat.

D.1 - Conditions de tutorat et charge mentale

On n’observe pas de différence significative des niveaux de charge (F(2, 211)=0.9, p=.30,
n?=.009) et de surcharge mentale (F(2, 211)=1.3, p=.30, n?=.01) ressentis par les apprenants

selon la condition de tutorat.

D.2 - Connaissances antérieures et pourcentage d’évitement de 'aide

On constate une corrélation négative entre les connaissances antérieures et le pourcentage
d’évitement de I'aide qui est apparu lors de la premiére phase d’exercice (avec tutorat), et
ce dans toutes les conditions expérimentales (voir tableau). Moins le score au pré-test est

élevé, plus le pourcentage d’évitement de I'aide est important.

TABLEAU 43 - CORRELATIONS ENTRE LE SCORE AU PRE-TEST ET LE POURCENTAGE D'EVITEMENT DE L'AIDE

Controle Tuteur M Tuteur MM Toutes conditions

r=-0.40, p=.002 r=-0.37, p=.005 r=-0.41, p<.001 r=-0.4, p<.001

Une ANCOVA réalisée avec en facteur inter-sujet la condition d’expérience, en covariable le
score au pré-test et en VD le pourcentage d’évitement de I'aide lors de la premiere phase
d’exercice montre un effet principal du score au pré-test, F(1, 208)=34.98, p<.001, n?=.144.
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On n’observe pas d’effet principal de la condition de tutorat, F(2, 208)=0.8, p=.5, n?=.007, ni

d’effet d’interaction condition*score au pré-test, F(2, 208)=0.5, p=.6, n?=.004.

Ainsi, il n'ya pas de différence des niveaux de charge et de surcharge ressentis par les
apprenants. De plus, et ce quelle que soit la condition de tutorat, plus le score au pré-test

est faible, plus les étudiants évitent la demande d’aide.
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ANNEXE D - PRISE EN COMPTE DE LA MOTIVATION EN EIAH ET REACTIONS DE

TUTEURS INFORMATISEES : LE MODELE ARCS

Des « tuteurs intelligents motivationnellement » ont déja vu le jour (Boulay & Avramides,
2010; Soldato & Boulay, 1995; Song & Keller, 2001; Vicente & Pain, 1998; Vicente, 2003). Ils
se basent sur le modéle ARCS de Keller (1987a, 1987b, 1987c). Keller (1983) définit la
motivation comme étant un ensemble de choix (de tache, de buts a atteindre ou a éviter)

basés sur la théorie des attributions causales (Weiner, 1982).

L'acronyme ARCS fait référence a quatre facteurs motivationnels identifiés dans le modele :
I’attention, la pertinence (relevance), la confiance et la satisfaction. Ces facteurs sont utilisés
pour modéliser les caractéristiques du profil motivationnel de I'apprenant ; néanmoins, ce
modele ne propose pas de méthode objective pour identifier des indicateurs

comportementaux de I'état émotionnel des apprenants.

De Vicente et Pain (1998, 2002)) ont repris ce modele et ont distingué deux groupes de
variables : les « traits », plutot stables, et les « états », plus instables et variables en fonction

de I'environnement et du contenu d’apprentissage.

Mativation model

A

Trait State
Control Gonfidence
Challenge Sensory Interest
Independence Cognitive Interesi
Fantasy Effort

Satisfaction

FIGURE 40 - MODELE DE LA MOTIVATION (IN VICENTE & PAIN, 2002)
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Les traits se composent de quatre caractéristiques :

Le contrble réféere au degré de controle que I'apprenant veut avoir sur les situations
d’apprentissage (par exemple, préfere-t-il choisir les exercices a faire, leur ordre, etc.
ou bien préfere-t-il que I'enseignant prenne ces décisions ?)

Le challenge référe au degré auquel I'apprenant apprécie les défis pendant
I'apprentissage (par exemple, est-ce qu’il aime essayer des exercices difficiles qui
représentent un défi pour lui ?)

L'indépendance référe au degré auquel I'apprenant aime travailler en indépendance,
sans demander de I'aide aux autres (par exemple, préfere-t-il travailler par lui-méme
guand il éprouve des difficultés, essaie-t-il d’accomplir la tache par lui-méme plutét
gue de demander de |'aide ou de collaborer avec les autres ?)

La fantaisie référe au degré auquel I'apprenant apprécie les environnements qui
évoquent des images mentales ou physiques ou des situations non présentes (par
exemple, aime t-il que le support d’apprentissage soit intégré dans un contexte

imaginaire ?)

Les états rassemblent cinq composantes :
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La confiance : référe aux croyances de I'apprenant sur ses capacités a réussir une
tache correctement
L'intérét sensoriel ; référe au niveau de curiosité suscité par la présentation de
I'interface (par exemple les sons, les graphiques...)
L'intérét cognitif : référe au niveau de curiosité suscité par les caractéristiques
cognitive ou épistémiques de la tache (par exemple, I'apprenant trouve-t-il la tache
cognitivement intéressante ?)
L'effort : référe au degré auquel I'apprenant s’exerce pour réussir une activité
d’apprentissage

pp g
La satisfaction : réfere au sentiment global d’avoir atteint son but (c'est-a-dire, est-ce
gue I'étudiant pense que I'’enseignant est satisfaisant et que cela le rapproche de ses

objectifs ?)
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Concernant les variables traits, il y a, d’apres les auteurs, accord sur I'importance du contréle
et du challenge pour la motivation de I'apprenant. La fantaisie, bien que peu souvent incluse
dans les modeles de la motivation, serait un facteur jouant un réle dans I'engagement de
I’étudiant. L'indépendance est liée au challenge, mais aussi a des motivations
interpersonnelles comme la coopération, la compétition et la reconnaissance (Malone et
Lepper). Les variables état sont présentées dans un ordre plus ou moins chronologique : la
confiance en sa capacité a accomplir la tache va influencer I'engagement qui, associé a
I'intérét (sensoriel et cognitif), vont eux-méme influencer le degré d’efforts investis dans la
tache. La satisfaction générale sera elle-méme influencée par 'ensemble de ces variables, et

par les résultats de la tache.

S’appuyant sur le modele de (Solato & Boulay, 1995; Vicente & Pain, 2002)De Vicente et Pain
(2002), Del Soldato et Du Boulay (1995) proposent de modéliser dans un systéme de tutoring
intelligent un modéle de l'apprenant a deux niveaux : le premier, traditionnel, est de
construire un modele des connaissances de |'apprenant, tandis que le second construit un
modele motivationnel de I'apprenant. Néanmoins, si le premier modéle ne concerne que les
performances de I'éleve, le second s’appuie a la fois sur des indicateurs motivationnels et
sur les performances. Par exemple, si I'apprenant n’est pas confiant dans son apprentissage,
le tuteur motivationnel a pour objectif d’augmenter la confiance de I'apprenant. Cependant,

la fagon de faire sera différente selon que I'apprenant réussit ou non I'exercice.

Soldato & Boulay (1995) proposent de mesurer trois aspects de la motivation, issus du
modéle de De Vicente & Pain (2002): la confiance, I'effort et l'indépendance (e.g.,
Rebolledo-Mendez, 2006; Rebolledo-Méndez, 2003). A chacune de ces dimensions est

associé un score.

» La confiance référe au choix d’utiliser ou non des aides a I'apprentissage, selon que la
tache d’apprentissage est réussie ou non.

» L'effort est mesuré en fonction de la persévérance de I'apprenant a résoudre une
tache d’apprentissage d’une part, et de ses demandes d’aide d’autre part. La
persévérance est définie par le nombre de tentatives de réponses, ou par le nombre

d’étapes de résolution réussi. La performance a la tache est aussi un indicateur, et
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I’abandon de la tache (ou I'échec) dénote d’'une moindre persévérance de la part de
I'éleve.

» L'indépendance varie en fonction des interventions du tuteur. Ainsi, a chaque fois
gue le tuteur intervient, le score d’indépendance diminue, le degré d’intervention
affectant le sentiment d’indépendance. Lorsque I'étudiant refuse I'aide proposée par

le tuteur, le score d’'indépendance est augmenté.

Le profil motivationnel ainsi dégagé est pris en compte dans une nouvelle version de I'EIAH
Ecolab (Luckin, Boulay, 1999), nommée M-Ecolab, dans laquelle un agent informatisé
(avatar) nommé Paul accompagne le processus d’apprentissage des apprenants. Selon les
caractéristiques motivationnelles de I'éleve, Paul l'incitera a étre plus confiant, plus
indépendant, ou bien a fournir plus d’efforts. L'état motivationnel initial des apprenants
(c’est a dire, avant de démarrer la tache d’apprentissage) est évalué par la British primary
schools du test de Harter .Une premiére étude exploratoire menée par Rebolledo-Méndez et
al. (2005) a comparé les comportements et les performances d’apprentissages des éléves
utilisant M-Ecolab (19 éléves) a ceux utilisant Ecolab (10 éléeves). Concernant les
performances d’apprentissage, les étudiants les moins motivés ont eu de meilleurs résultats
au post-test dans M-Ecolab que dans Ecolab Il. Du point de vue du comportement
motivationnel, il n’y a pas eu de différences significatives concernant la confiance et les
efforts investis dans la tache entre les utilisateurs de Ecolab Il et de M-Ecolab, mais les
éleves ont fait preuve de plus d’indépendance dans Ecolab Il. Néanmoins, 'indépendance ne
conduit manifestement pas a de meilleures performances d’apprentissage. Enfin, dans M-
Ecolab uniquement, les étudiants qui ont eu les meilleures performances d’apprentissage

sont ceux qui ont demandé moins d’aides, mais des aides plus précises.

Un autre article présente les comportements spécifiques des utilisateurs de M-Ecolab
(Rebolledo-Mendez, 2006). Par le biais de du test de Harter d'une part et de
I'enregistrement des comportements durant I'apprentissage d’autre part, quatre groupes
ont été identifiés : les apprenants motivés avant la tache et pendant les interactions avec
Paul (MM), les étudiants motivés avant |'apprentissage mais pas pendant les interactions
(MD), les apprenants démotivés avant la tache et motivés pendant les interactions (DM), et

enfin les apprenants démotivés avant et pendant les interactions avec Paul (DD). Si la plupart
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des apprenants avaient un niveau élevé de motivation avant les interactions (N=12), ce sont
les étudiants du groupe DM qui ont eu les meilleures performances d’apprentissage. Ces
étudiants sont ceux qui ont le plus suivi les conseils de Paul, ils ont fourni plus d’effort et
sont devenus plus indépendants au fur et a mesure des interactions. Les apprenants qui ont
eu les meilleures performances d’apprentissage (évaluées par la différence entre pré et
post-test) ont été plus confiants, dans le sens ou ils se sont plus dirigés vers des activités
difficiles. Les étudiants qui étaient déja motivés avant de démarrer I'activité d’apprentissage
n’ont pas modifié leur comportement au fur et a mesure des interactions (voir la référence a
Keller dans I'article). Néanmoins, il faut relever que M-Ecolab a été testé sur un tres faible

effectif d’apprenants.

A notre connaissance, peu de chercheurs ont utilisé le cadre théorique de I'orientation des
buts d’accomplissement pour définir des indicateurs comportementaux en EIAH permettant
d’identifier les buts poursuivis par les apprenants. Néanmoins, il semblerait intéressant de

rapprocher les deux modeles.
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ANNEXE E — CONSIGNES ET ITEMS DES QUESTIONNAIRES UTILISES (ETUDES 2

ET 3)

E.1 — Perceptions des colts et bénéfices associés a la demande d’aide

(adaptation francaise par Huet et al., 2011)

Consigne :

Vous venez de prendre connaissance de I'environnement d'apprentissage informatisé dans
lequel vous allez compléter des cartes conceptuelles relatives aux connaissances du C2i. Vous
avez pu constater dans la présentation vidéo que des aides sont disponibles pour vous aider a
placer les concepts. Avant d’utiliser cet environnement, nous vous demandons de lire
attentivement chacune des propositions suivantes et pour chacune d’elle indiquez a quel
point elle est en accord avec votre avis personnel en déplacant le curseur au niveau qui
correspond. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses ; donnez votre avis tel qu’il qui
vous vient le plus spontanément a l'esprit !

(échelle de 1 a 10 : pas du tout d’accord - absolument d’accord)

Menace besoin d’autonomie (adaptée de Butler, 1998)
- Je ne consulterai pas d'aide dans cet environnement d'apprentissage informatisé
car je veux essayer de compléter la carte par moi-méme.
- Je ne consulterai pas d'aide dans cet environnement d'apprentissage informatisé car
je préfere réaliser des exercices par moi-méme.
- Méme sij'éprouve des difficultés, je ne consulterai pas d’aide dans cet
environnement d’apprentissage informatisé, car je préfere essayer de compléter la

carte par moi-méme sans aide.
Menace compétence privée (adapté de Karabenick, 2003) :

- Consulter de l'aide dans cet environnement informatisé serait admettre que je ne

suis pas assez compétent(e) pour compléter la carte par mes propres moyens.
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- Je me sentirai incompétent si je consulte de |'aide dans cet environnement

d'apprentissage informatisé.

Menace compétence publique (adapté de Karabenick, 2003)
- Je me sentirai incompétent(e) si quelqu’un découvrait que j'ai besoin d’aide dans cet
environnement d'apprentissage informatisé
- Je me sentirai incompétent(e) si je devais dire aux autres que j'ai besoin de consulter

de I'aide dans cet environnement d'apprentissage informatisé.

Perception des bénéfices (adapté de Pajares et al., 2004) : :
- Consulter les aides de cet environnement d'apprentissage informatisé sera bénéfique
a mon apprentissage
- Je consulterai de I'aide dans cet environnement d'apprentissage informatisé car je
pense que I'aide facilitera ma compréhension du cours.
- Consulter l'aide de cet environnement d'apprentissage informatisé m’aidera a

apprendre

E.2 - Buts d’accomplissement (traduit a partir de Achievement Goal

Questionnaire-Revised, Elliot et Murayama, 2008)

Consigne :

Vous venez de prendre connaissance de I'environnement d'apprentissage informatisé dans
lequel vous allez compléter des cartes conceptuelles relatives aux connaissances du le C2i.
Vous avez pu constater dans la présentation vidéo que des aides sont disponibles pour vous
aider a placer les concepts. Avant d’utiliser cet environnement, nous vous demandons de lire
attentivement chacune des propositions suivantes et pour chacune d’elle indiquez a quel
point elle est en accord avec votre avis personnel en déplagant le curseur au niveau qui
correspond. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses ; donnez votre avis tel qu’il qui
vous vient le plus spontanément a l'esprit !

(échelle de 1 a 10 : pas du tout d’accord - absolument d’accord)
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Buts de maitrise

- Mon but est d’apprendre aussi bien que possible les connaissances en informatique
présentées dans les exercices

- Mon objectif est de maitriser complétement les connaissances en informatique
présentées dans les exercices (BMA2)

- Je m’efforce de comprendre le mieux possible les connaissances informatiques

présentées dans les exercices (BMA3)

Buts de performance-évitement :

- Je m’efforce d’éviter d’étre moins performant que les autres étudiants (BPE1)

- Mon but est d’éviter d’avoir de mauvaises performances par rapport aux autres
étudiants (BPE2)

- Mon objectif est d’éviter de faire pire que les autres étudiants (BPE3)

Buts de performance-approche :
- Mon obijectif est d’étre plus performant que les autres étudiants (BPA1)
- Je m’efforce de bien faire par rapport aux autres étudiants (BPA2)

- Mon objectif est de réussir mieux que les autres étudiants (BPA3)
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