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[Epigraphe]

« Donner a l'enfant le désir d'apprendre et
toute méthode lui sera bonne »
(Rousseau dans I'Emile 1962).
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Résumeé

L’enseignement-apprentissage de la statistiquatesidé dans notre travail selon I'approche
socioconstructiviste (Vygotski, 1934) et celle ddeamps conceptuels (Vergnaud, 1990).
Cette thése a l'objectif de définir les de suppatidactiques numériques en tant que
médiateurs dans la conceptualisation de la Staiistet soutient I’hypothese de que des regles
d’actions opérés par un logiciel sont essentidls @fi’il devienne un bon médiateur. Pour
cela nous réalisons une étude du support didactigueériqgue « Méthodes Quantitatives
FORSE », disponible aux étudiants en Licence Sekde I'Education Formation a Distance.

La formation a distance a travers les technologedinformation et de la communication
(TICE) exige une nouvelle lecture de I'éducatioms dporatiques et des roles des sujets
impliqués (éducateur, contenu, étudiant, suppdt).considérant que les TICE sont des
médiateurs dans I'’éducation, nous cherchons a erosis roles, ses avantages et ses
contraintes, d’'aprés une analyse ergonomique, @ssreations d'utilisation du support
abordé, des questionnaires auprés des étudiatés etnalyses de la production des étudiants

(dossier méthodologique et notation).

Concernant le processus d’apprentissage, nous @imrdquelques aspects cognitifs et
affectifs, en spécial I'attribution de causalig nhotivation et les représentations affectives car
elles semblent indispensables au complément dugtagpedagodico-didactive. L’attribution

de causalité, la motivation et les représentatiaffisctives sont ici soutenues comme des

regles d’action dans la conceptualisation.

D’aprés notre grande hypothese de qu’un outil pienir un bon médiateur dans la
conceptualisation s'il tient en compte des reglésctobn, nous avons élaboré 15 sou-
hypotheses qui visent veérifier les dépendancesglidations entre nos regles d’action et une
série d’'autre variables, tel que : la moyenne gédadatans la formation Licence en Sciences
de P'Education FAD, la note dans la discipline Arss Quantitatives, note au dossier
méthodologique, l'utilisation du support didactiqm@mérique « Méthodes Quantitatives
FORSE ».

D’aprés nos résultats, nous observons que lessamations affectives et I'attribution de
causalité influent significativement sur I'apprestige, comme il apparait sur les différentes
notes mesurées. Par exemple, a partir du fait guraprésentation affective envers la

Statistique est positive, cella favorise la perfance de I'apprenant. De ce fait, nous



proposons la conception de logiciels capables éferf de I'état affectif de I'utilisateur du
support didactique pour, a partir de ses performamans I'apprentissage, pouvoir agir dans
le sens de favoriser une représentation affectbggtipe, ce qui lui amenera a une meilleure

conceptualisation.



Abstract

The teaching and the learning of the statistiagpisroached in this research according to the
socioconstructivist approach (Vygotski, 1934) amel theory of conceptual fields (Vergnaud,
1990). This thesis has the objective to define maakdidactic supports as mediators in the
conceptualization of the Statistics and argue thigs of actions operated by a software are
essential to make this artifact a good mediatorcBysequence we elaborate a study of the
numerical didactic support “Quantitative MethodsRRE", support available to students in
Licence on Sciences of Education - Distance Foonati

The distance formation through communication afdrimation technologies (TICE) requires
a new reading of education, practices and roléhefmplied subjects (educational, contents,
student, software). By considering that the TICE& rmediators in education, we seek to show
which are its roles, its advantages and its coimssraaccording to ergonomic analyses,
observations of use of the support approached,tigneaires design and analyses of the
performance of students (methodological file anthtian).

Concerning learning process, we approach some toagy@ind emotional aspects, especially
concepts like attribution of causality, motivatiand affective representations because they
seem essential to the complement of the pedagedjdattic triangle. The attribution of

causality, the motivation and the affective repnésigons are proposed here like rules of

action in the conceptualization.

According to our general hypothesis concerningpgbssibility of software becomes a good
mediator of the conceptualization; we argue thaspae only if it holds in account rules of
action. We have worked out 15 sub-hypothesis wlaiich to check the dependences and
implications between our rules of action and aeseof another variables, such as: the general
average in the formation Licence in Sciences ofdatdan FAD, the note in the discipline
Quantitative Analyses, the note of the methodolalgiide, the use of the numerical didactic
support “Quantitative Methods FORSE”".

According to our results, we observe that the #@ffecrepresentations and the attribution of

causality influence learning significantly, as fgpgars on the various measured notes. For
example, starting from the fact that is an affectrepresentation towards the Statistics is
positive so good performances on statistics legrane expected. In this way, we propose that

the software can predict of the affective statesdrs of the didactic support by starting from



its performances in the learning process. This kedge is a condition to software to have
capacities to act in the direction of reinforcementpositive representations concerning
statistic and the educational software, which tilhg to him to a better conceptualization of

contents.



Introduction

Les Sciences de I'Education nous incitent & pedses une perspective interdisciplinaire.
L’étude de problématiques disciplinaires et intecgilinaires dans le domaine de I'éducation
concerne la psychologie, la pédagogie, la didaetida formation des enseignants, les

sciences sociales, les politiques, entre autres.

Cette these de doctorat en Sciences de I'Educatonde la médiation de I'apprentissage
dans un contexte d’enseignement a distance et udidishtion de supports didactiques
numériques, visant évaluer ses effets sur un asignificatif et les performances scolaires

des apprenants.

La solution de la dichotomie entre « apprentissage « enseignement » est abordée dans
cette thése a travers le concept de médiation. édiation est la capacité d’offrir des stimuli
que l'apprenant élabore a partir de I'expériencec@nstruisant des nouvelles connaissances
et de nouveaux concepts et elle est souvent trdaés un cadre relationnel humain. Nous
avons pris la décision de soutenir le réle médradeagomplit par des systémes informatiques
dans I'enseignement selon l'approche de I'éducatiordistance, a travers des outils
numeriques. Dans le sens profond de la médiati@men’environnement physique peut étre
un médiateur, mais dans notre point de vue, uesystnformatique, des outils numeériques,
peut faire mieux que l'environnement si l'acte dédmtion de ces outils suit des regles

d’'action sociales.

L’approche des processus d’apprentissage, contpdiésapprenant lui-méme, est a I'origine
des études sur la métacognition. D’'aprés cetteppetise de l'apprentissage a partir de
supports didactiques numeériques, qu’est-ce qu'ilt pghange dans le triangle pedagogico-
didactique ? Quelle est la place de ces supporteigas plusieurs agents médiateurs, face
auxquels les apprenants sont en contacte ? Quaidesoeffets cognitifs et affectifs que les
supports didactiques numériques provoquent chezapgsenants ? Enfin, quels sont les
avantages et les contraintes pour I'enseignemes#t bar des systemes informatique pour la

communication ?

Afin d’apporter des réponses a cette conjonctioguiestions, dans I'objectif d’améliorer les
qualités médiatrices des supports didactiques nqoes, nous avons souligné le réle social
et affectif de ces outils. La conceptualisationlalétatistique, I'apprentissage des concepts

statistiques au niveau de la Licence en Sciencégdecation a I'Université Lumiére Lyon 2



Formation a Distance, medié par le support Méth@aasntitatives nous sert comme terrant
d’étude pour mesurer les qualités médiatrices deitssmumériques dans I'apprentissage de

concepts tels que : écart-type, loi normale, @'sigpothéses, test du Khi-Deux, etc.

Nous parviendrons a dire que ces outils actuellérd@ponibles et dans la pratique des
étudiants ne possédent pas l'usage souhaité ei mnsont pas explorés comme ses
concepteurs l'ont voulu. La contribution ici poue kupport « Méthodes Quantitatives
FORSE » va dans le sens de montrer la pertinencette these. Il faut & un bon médiateur
rendre compte des aspects affectifs de I'appret@mmternant soi-méme (i.e., le médiateur) et
concernant le contenu a apprendre (i.e. la stais}i Aussi, il faut au bon médiateur savoir a
quoi I'apprenant attribue son échec. C’est dansers que nous nous posons les questions :
Quelle est la représentation affective des appterenvers ses outils numériques ? Et envers
le contenu, la Statistique ? Quand il fait desweset tombe dans I'échec, a quoi il attribue

cela ? A des causes internes ou externes a lui-fdéme

En adoptant le point de vue que le support « Mé&@hoQuantitatives FORSE » est un
médiateur dans la conceptualisation de la Statistiqous avons passé par des différentes
perspectives de procédure a adopter au long de tratrail. Nous décrivons ces voies afin de

bien éclairer notre choix pris en fonction de lashici explorée.

Nous sommes passés par une phase dont I'objeaitifdét comparer des aspects d’'un support
didactique numérique avec d’autres outils destiné$enseignement de la statistique.
Envisageant avec cela le repérage des tracesishitioh et la construction d’'une échelle
d’évaluation d’un outil didactique numeérique, n@ulement par son ergonomie, comme nous
le voyons beaucoup aujourd’hui, mais aussi commemdédiateur. Dans le domaine de
I'informatique, le repérage des traces est uneetddmplexe, exigeant une intelligence du
systéme pour son analyse. Dans I'objectif d’énumés conditions pour qu’un logiciel
intelligent puisse jouer le réle de médiateur dengrocessus enseignement-apprentissage,
nous sommes partis du principe que l'observationsujets pendant l'utilisation est une
condition préalable pour indiquer ce qu’un logicrgklligent doit faire. Nos observations ont
focalisé les difficultés des sujets pendant I'séition de I'outil. Dans cette méme perspective,
nous avons envisagé le repérage des limites dél leutant que médiateur, objectivant la
modification de quelques aspects ergonomiquesatill’selon les théories de la médiation.
Notre objectif était d’élaborer un autre outil avguelques aspects plus médiateurs que le

premier et voir I'effet de chaque un sur les étntliaDans ces perspectives, I'aspect de



I'enseignement est abordé ici, mais il restait aawg I'aspect de I'apprentissage, point

également important.

Nous sommes passé ensuite, par une phase d’essabrdruction d'une étude de
comparaison entre la formation a distance et eseptél pour vérifier si les différents types
de formation refletent des aspects psychologiquegnitifs, affectifs et didactiques qui
pourraient jouer dans la médiation de l'apprengesa travers cette procédure nous avons
envisagé la comparaison de I'apprentissage dealis&jue entre les étudiants qui ont utilisé
I'outil et ceux qui ont appris la statistique eflesale classe. Il a eu aussi des dérivés de ces
perspectives, comme par exemple I'étude de congmarad’'un groupe en présentiel sans
I'outil numérique avec un autre avec l'outil, urogpe a distance formé par des étudiants qui

n'ont pas utilisé I'outil et un autre que oui.

Toutes ces perspectives restent intéressantes, moas avons constaté qu’une étude de
I'action médiatrice d’'un outil sur I'apprentissagain contenu englobe beaucoup plus de
variables que la satisfaction pendant l'utilisatida@ I'outil ou la comparaison entre deux

échantillons avec différentes expériences d’ensengmt. Dans notre point de vue, tant que
les outils numériques ne sont pas capables deeaminpte des représentations affectives
envers l'outil et le contenu, et tant qu’il ne pgudas rendre compte de lattribution de

causalité, il n'aura pas les connaissances nécesgamur devenir un bon médiateur. Dans ce
sens, avec peu d’attractivité, I'outil numeérique fesilement substitué par les livres, d’autres

supports papier, des sites internet plus amicauax, e

Enfin, dans cette these, pour étudier la médiatessupports didactiques numériques dans la
conceptualisation de la statistique, nous avongdinotre étude du processus d’enseignement
a l'étude du support didactique numérique « MétBoQeantitatives FORSE », destiné a
I'enseignement de la Statistique en Licence Fownaii Distance en Sciences de I'Education.
Concernant I'étude du processus d’apprentissages albordons les concepts psychologiques
de représentation affective, motivation et attitnutde causalité et nous le proposons dans
cette these comme des regles d’action, i.e., dgemsode compléter le triangle pédagogico-
didactive afin de pouvoir s’en servir pour parléurd logiciel capable d’étre un bon
médiateur. Le concept de régles d’action est i gans la perspective de la théorie des
champs conceptuels de Vergnaud. Cette these priégpabissolution de la dichotomie entre

enseignement et apprentissage a travers le codeapédiation.

Alors, comment rendre un support didactique nunoérign bon médiateur ? C’est pour

répondre a cette question que cette these a éigeetat d’apres notre grande hypothese de



gue un support didactique numérique peut étre mmiédiateur, nous avons réalisé un travail
débouchant sur 15 sous-hypothéses. Ces 15 southbgpe considerent les effets de
I'utilisation du support didactigue numérique, ffddution de causalité, le type de motivation,

les représentations affectives et la performanc8tatistique sur la conceptualisation dans ce

domaine.

Le terme représentation affective est ici utiliséslle sens de Forgas, et elle peut étre définit
comme un état affectif (positif ou négatif) deprésentations, soumis a une variété des
conséquences informationnelles et processuelledaseognition sociale. En psychologie
sociale le concept d'« attitude » signifie une ofgation durable de croyances et cognitions
en général, dotée d’'une charge affective pour aureaun objet social, qui prédispose une
action cohérente avec les cognitions et affectatiefes avec cet objet. La représentation
affective et I'attitude sont ainsi des conceptsches, mais l'attitude est plutét un composé
d’affect et d’information. Dans le sens de la disstce cognitive, une fois que les
représentations ne sont pas toujours représentéesciemment, elles restent toujours

affectivement actives.

Nous nous focalisons donc sur l'affect et l'atttibn de causalité dans le processus
d’apprentissage de la statistique par les étudiamtiécence de Sciences de I'Education, leur
conceptualisation et, comme le processus d'appesayge est toujours lié au processus
d’enseignement, nous prenons en compte le procd&suseignement de la Statistique par le

support didactigue numérique « Méthodes QuantgathORSE ».

Abordé dans le contexte d’enseignement a distantravars des outils numériques, cette
thése envisage rendre le triangle pedagogico-diiectde Houssaye plus complet. Nous
proposons l'insertion de nouvelles regles d’actiseisn la théorie des champs conceptuels de
Vergnaud. Ces regles sont les aspects cognititdffettifs de l'attribution de causalité, la
motivation et les représentations affectives. lgeffjoue un réle essentiel dans la médiation

apportée par un logiciel sur le processus d’ensengmt-apprentissage de la Statistique.

Nous voulons montrer ici comment, a travers lagrerance de I'étudiant, un logiciel peut
inférer les états d’esprit concernant les reprégiemis affectives, I'attribution de causalité et
la motivation de son utilisateur, I'apprenant. Dette facon, a travers ces inférences, le
logiciel va avoir les moyens pour agir comme un lbeédiateur, en proposant des taches
adéquates et des renforcements nécessaires polioramBapprentissage et positiver les
représentations affectives de I'utilisateur, pgp@t a la statistique et par rapport au propre

logiciel médiateur.



Dans la premiére partie de notre travail nous fasan exposé du cadre théorique sur
I'enseignement-apprentissage. Dans la deuxiémdepadus discutons la question des

technologies de linformation et de la communicataans I'éducation (TICE), faisant une

approche sur la formation a distance (FAD), afinmamtrer quelles sont les compétences que
ces outils et méthodes d’enseignement exigent. itenswous présentons l'outil didactique

numérigue « Méthodes Quantitatives FORSE ». Puiss présentons les différentes phases
de la procédure expérimentale pour enfin fairedeseé des résultats, avec les graphiques
utilisés et ses analyses. Les annexes ont le Bleudport dans la compréhension de notre
démarche d'étude, avec les questionnaires et dmuwtntils utilisés dans notre recherche et
guelques tableaux qui nous considérons tres chamésson emplacement dans le corps du

dossier, étant ses analyses realisés dans la gestiesultats.

Enfin, nous parviendrons a une conclusion positigecette thése appuyée sur les analyses
statistiques réalisés et avec des arguments plissdour justifier une conception de logiciels
destinés a I'éducation d’'une sorte qualitativendifferente. Notre conclusion vise aborder
les résultats de toute notre procédure de rechelghgonnant de sens et l'interprétant selon
notre perspective de I'explicitation de regles t@ts comme clés de la bonne médiation par

un support didactique numérique.



Partie 1 Le processus

d’enseignement-apprentissage

Dans cette premiéere partie nous présentons le ¢hdmique sur lequel nous nous basons
pour aborder le processus d’enseignement-appragéssen particulier quand I'objet

d’apprentissage reléeve du champ de la statistique.

Dans un premier temps, nous faisons une expos#imnes concepts « enseignement » et
« apprentissage », faisant une bréve expositionpdasipales théories psychologiques qui
abordent le processus d’enseignement-apprentissage.

Ensuite, nous présentons I'approche constructidist®iaget, I'approche socioconstructiviste
a Vygotski et la théorie des champs conceptueléaignaud.

Enfin, nous faisons un exposé sur le triangle pédiag-didactique, en nous concentrant sur
le sujet et le médiateur, dans une approche cognéti affective. Nous exploitons aussi les
représentations cognitives et affectives et le dideces aspects sur I'apprentissage, a partir
des théories de l'attitude et du locus de contrBle.ce qui concerne le médiateur, nous

exploitons ses roles d’incitateurs, de guide endévateur dans I'apprentissage.

1.1 Questions Autour de

I"’Enseignement-Apprentissage

Tout d’abord nous présentons quelques définitioms dermes « enseignement » et

« apprentissage » pour la suite placer notre rebker
Si nous prenons le concept général d’enseignemeuns, pouvons trouver la définition :
Enseignement :

« Mode d’éducation permettant de développer les connaissances d’'un éléve par le biais de
communication verbale et écrite » Wikipedia, 2008.

« Enseigner quelque chose a quelqu’un, lui en faire acquérir la connaissance ou la pratique »,
Larousse, 2002.

Apprentissage :



« Acquisition de savoir-faire, ¢’'est-a-dire le processus d’acquisition de pratiques, de connaissances,
competences, d’attitudes ou de valeurs culturelles, par I'observation, l'imitation, I'essai, la répétition, la
présentation. Il s‘oppose, tout en le complétant, a 'enseignement dont le but est surtout I'acquisition de
savoirs ou de connaissances au moyen d’études, d’exercices et de contréles de connaissances »

Wikipedia., 2008

« Apprendre, c’est produire des transformations relativement permanentes au niveau de la
connaissance, du comportement et de la compréhension. Les transformations résultent de
I'expérience et se situent hors des comportements innés et des effets de la maturation » (STRATON &

HAYES, cités par ANTUNHA, 2000).

« L’apprentissage exprime un renforcement des connexions et s‘appuie en méme temps sur la

flexibilité des connexions : la plasticité neuronale » (ANTUNHA, 2000).

« Il n’existe pas d’enseignement sans apprentissage. Enseigner et apprendre se déroulent d’une telle

maniére que qui enseigne apprend... L'enseignant apprends d’abord a enseigner mais apprends a

enseigner pendant qu’il enseigne quelque chose qui est réappris a cause d’étre enseigné ». (Freire,

2001) (Régnier, 2006)
Comme nous pouvons constater avec ces exemplescolesepts d’enseignement et
d’apprentissage sont toujours attachés I'un aréaet c’'est pour cela que nous travaillons
plutbt sur le processus d’enseignement-apprenessagmprendre ce processus est étudier
d’un c6té le contexte et la facon dont ce processu$eveloppe, et d’autre cbté les exigences

et conséquences individuelles (cognitives et dffest par exemple) qu’il implique.

Apprendre donc est une adaptation. Nous abordotmemuelques théories psychologiques
et didactiques qui partent de ce paradigme, commmexemple Piaget, Vygotski, Vergnaud,
Bruner et Ausubel.

1.1.1 L'apprentissage significatif

Les différents aspects de l'enseignement caraetérisin apprentissage spécifique. Un
apprentissage peut étre mécaniguee(learning, et peut servir un objectif spécifique, par
exemple répondre a un examen, mais il ne rajoudegymEnd chose d'intéressant a I'apprenant
pour qu’il puisse s’ngager. Mais, si le matérieli gloit étre appris y fait sens pour

I'apprenant, ses connaissances sont prolongéesd Pasubel (1978), dans le cadre de la
psychologie de l'apprentissage, définit ce typeppdiantissage comme « apprentissage
significatif ».



Un apprentissage significatif se développe quantblaselle information établit des relations
avec des informations (concepts) déja existants d&rstructure cognitive de I'apprenant.

Cette approche a une relation avec le réseau siguant

Ausubel développe que, pour qu’un apprentissage ssghificatif, deux conditions sont

nécessaires :

1 L’apprenti doit avoir une disposition pour apprendr

2 Le matériel/objet a apprendre doit étre potentiediat significatif, cela veut dire qu'il
doit étre logiqguement et psychologiquement sigatficpour I'apprenant. Le signifié
logique est important pour que l'apprenant puissenpgrendre, et le signifié
psychologique a une relation avec les expérieneesopnelles. Chaque apprenant fait

alors un filtrage des matériels qui ont des sigsifpour lui-méme.

La premiere condition peut étre interprétée d’uté giar une disposition maturationnelle, que
Piaget a bien développé dans sa théorie d'épist@imlgénétique. D’'un autre cote, cette
disposition peut étre abordée comme une motivat®happrenant, un intérét pour apprendre

et par le contenu & apprendre.

La deuxiéme condition pour un apprentissage sicatifisuggére que le contenu a apprendre
doit faire sens pour I'apprenant. C'est la diffiéulde savoir travailler dans la « zone de
développement proximal » (ZDP) que Vygotski dévpkap

Encore une fois, ces aspects nous ameéne a l'idéesige entre le sujet qui apprend et celui
gui enseigne : pour gqu'un objet soit potentiellemsignificatif, le sujet doit avoir une
disposition a celui-ci et pour gu’il ait cette disition, I'objet doit de son cété faire de sens

pour I'apprenant.

Alors, celui qui enseigne peut-il augmenter la watton de I'apprenant par un objet ou un
contenu ? Comment cela peut arriver ? Comment iti@valans la ZDP et favoriser un
apprentissage significatif ?

Ces sont quelques questions auxquelles la did&ctaps disciplines et les sciences de
I'éducation essayent répondre, en essayant coresteupont entre les deux conditions pour

un apprentissage significatif.



1.1.2 Quelques approches sur le processus

d’enseignement-apprentissage

Malgré les efforts des éducateurs, didacticiengsgthologues (pour ne citer que quelques
uns des nombreux professionnels de I'éducationjermant les techniques et les supports qui
collaborent a I'amélioration du processus d’enseigent-apprentissage, nous savons qu'il
n'existe pas une formule qui montre laquelle estnailleure maniére d’enseigner.
Néanmoins, nous pouvons citer quelques approcléesigues qui, d’'un cdté, montrent une
certaine évolution dans la compréhension du prosessomplexe d’enseignement-
apprentissage, mais qui, d’'un autre c6té, monaessi une certaine contribution des uns avec

les autres pour une compréhension globale de cegsos.

1.1.2.1 L'approche Behavioriste (et Neo-Behavioriste),

En substance, cette approche fait référence awetele conditionnement, évoqué dans les
travaux de Pavlov. Skinner (1957) rajoute I'idéa@aforcement par stimulus-réponse. Ainsi,
il aborde l'apprentissage comme un mécanisme exteanl'individu (renforcements

extérieurs).

Dans cette approche, l'accent est sur le role desé&ignant plutdt que sur celui de
'apprenant. L’enseignent crée des conditions emviementales et un systeme de
renforcement qui vont amener l'apprenant a adopegtains comportements. Or, méme
sachant que Ilenseignant a un rbéle tres importanansd le processus
d’enseignement/apprentissage, les processus isteinéapprenant jouent aussi un role
important. Néanmoins, nous observons encore aujaurguelques pratiques d’enseignement
qui ne considerent que les aspects externes, quexflarmance observable et les compétences

acquises.

Tollman s’est intéressé a ce qui se passe damsveau. Il lance I'idée d’'une « boite noire »,
proposant le schéma S-O-R (stimulus, organismeons®) a la place de S-R. C'est

I'introduction de la prise en considération des cpssus internes a [lindividu dans

I'enseignement-apprentissage.



1.1.2.2 L'approche Cognitiviste

Cette approche s’appuie sur l'idée de processwesnatde l'apprentissage, les processus
cognitifs.

Ainsi, les apprentissages scolaires, comme lasHtaie, les comportements langagiers, ainsi
que les comportements perceptifs, mnémoniques,setd, considérés comme une activité
cognitive.

L’apprenant est, dans cette approche, un systétifeqac traite des informations acquises
implicitement ou explicitement et pour cela la mé&mgoue un rdle trés important. Un
apprentissage ici est fort lié a la représentagbra I'organisation des connaissances en
mémoire. Les expériences cognitives et affectivemtépropres a chaque individu, les

structures cognitives et donc I'apprentissage besinéme.

A travers I'essai de comprendre comment fonctiolaneognition, I'approche cognitiviste
établit une forte relation avec l'intelligence &cielle (1A), les neurosciences et I'ordinateur.
Faisant des relations entre leurs structures et léanctionnements, nous avons eu d’
intéressantes collaborations pour éclairer la ceri@ des mécanismes de résolution de
problemes, de la modélisation des connaissancesaehines et des conduites des individus
en situations réelles (Linard, 2000) et bien s@& meéthodes d’enseignement assisté par

ordinateur eux mémes.

1.1.2.3 L'approche Constructiviste

Un des grands précurseurs de cette approche ggttRiaconstruit sa théorie en essayant de
comprendre la construction des formes d’activitéélogales. Il considere le développement

biologique de I'individu pour comprendre la constian des connaissances.

Dans I'approche constructiviste, le développemegniif se donne a travers d’'un processus
constructif, lequel se donne par une confrontasie&c un obstacle, avec le monde extérieur.
Piaget considere que, a partir de ces obstaclesssaices extérieurs de l'individu, celui-la

apprend selon ses propres systémes « schémesrayesistune constante succession de

perturbations et équilibrations (Piaget, 1952,1971)

Selon cette approche, les interactions et le samgatont pas les aspects plus importants dans
I'apprentissage, mais si le processus interneraliVidu, c’est-a-dire, la construction des

schemes.



1.1.2.4 L'approche Socioconstructiviste

Vygotski développe la théorie socioconstructivist@osant le role de I'environnement social
dans I'apprentissage. Selon lui, la pensée etnaaence sont déterminées par des activités
externes et objectives, dans un environnement ddoagprentissage est vue comme un

phénomeéne socioconstructif.

Selon cette approche, l'individu construit ses éspntations du réel dans un contexte social
particulier et selon le rapport qu'il a avec le gavAinsi, a partir de I'expérience sociale,

I'apprenant donne de sens aux activités d’'apprsadis et au savoir.
1.1.2.5 L'approche Interactionniste

Bruner (1962) développe l'idée que I'apprentisssgelonne quand le sujet est actif et quand
il construit de nouveaux concepts ou idées a paesrconnaissances déja acquises (structure
cognitive). Il défend la pédagogie par la décowjequi valorise le processus d’'induction

(Bruner, Schulman et Keislar, 1973).

Bruner développe un modele d’enseignement ou leegsus de conceptualisation est la base
de [lapprentissage. Pour lui, l'apprentissage d'aoncept consiste a identifier ses

caractéristiques et a les regrouper en catégories.

Nous pouvons affirmer que l'idée que I'apprentigsagplique une restructuration cognitive
constante, réalisée a travers divers mécanismiegn gmoint commun qui traverse, sinon tous,
au moins une grande partie de ces modeéles présexp@sendre est alors une activité
complexe d’auto-transformation cognitive et comatigui exige un accompagnement social
pour se réaliser.

Dans ce travail nous adoptons la perspective soeginictiviste-interactioniste sur
I'enseignement-apprentissage, ou les expérienctss ehteractions entre I'apprenant et son
environnement ou entre deux (ou plus) apprenanégn@és dans un méme environnement
jouent un réle tres important dans I'apprentissage.

Nous faisons donc une étude des aspects cogrit#eetifs de I'apprenant, dans un cadre

spécifiqgue d’enseignement de la Statistique : len&tion a distance.



1.1.3 L'Apprentissage au sens

Socioconstructiviste-Interactionniste

Nous présentons dans cette partie l'approche smtsbaictiviste-interactionniste, une
jonction des trois approches qui lui donnent 'orggdu nom. Ici, nous avons l'objectif de
détailler quelques aspects de cette approche ptaire¥ la position de notre recherche dans

le domaine du processus d’enseignement-apprergissag

Comme nous avons vu, l'approche constructivisteetbppée entre autres par Piaget, étudie
les mécanismes et processus qui permettent laraotish de la réalité chez les sujets a partir
d’éléements déja intégrés. Selon Piaget, la pengg®ime se construit a mesure que I'enfant
entre en contact avec le monde, contacts qui dororggine a des unités élémentaires de

I'activité intellectuelle, appelés schemes.

Les schémes sont des entités abstraites d’orgamisditine action (physique ou mentale) et
ilIs s’ancrent dans l'esprit lorsque I'expérience t®nforte, ou se modifient lorsqu’ils sont
contredits par les faits. La construction de sclem®lique deux mécanismes que Piaget
appelle assimilation et accommodation.

« L’assimilation est un processus d'intégration par lequel un individu incorpore de nouvelles

informations ou expériences a des structures déja existantes. » Alors que « I'accommodation est un

processus complémentaire qui consiste a modifier un schéme afin d’y intégrer une nouvelle

information que nous avons acquise par assimilation. ...mécanisme consistant a modifier un scheme

existant afin de pouvoir intégrer un nouvel objet ou une nouvelle situation » (Bee, H. et Boyd, D., p.

23 ; Piaget, 1936).
L’autorégulation entre assimilation et accommodat@st nommée « équilibration », ce qui
permet de passer d'un état d’équilibre psychologigwn autre, qualitativement différent, en

passant par des multiples déséquilibres et rééaatilons.
Le sujet restructure (re-conceptualise) les infdioms recues a partir de ses propres concepts.
Bien que linteraction et les transmissions sosiaoient un des quatre facteurs du

développement (les trois autres sont: la maturatierveuse, I'exercice et I'expérience et

I’équilibration), Piaget limite I'influence du sadiaux structures de la pensée psychologique.

Ce développement ou maturation sur lequel Piagét’aeeent est aujourd’hui discuté car
nous savons que la maturation biologique se dépelagn parallele avec les interactions.

Nous observons que la proposition d’exercices, igdeudsions et d’affrontement de conflits,



contribuent au développement des structures cognitiu sujet. C’est sur ce point du réle des
variables sociales dans I'apprentissage que l®soestructivisme vient collaborer.

La théorie socioconstructiviste de Vygotski (19&@9omme base la conception que I'enfant
est le résultat de son immersion dans son envirbane culturel et du processus
d’appropriation qu’il en fait. L’enfant ne s’appmig son environnement culturel que lorsqu’il
est actif et en communication. Globalement, Vygiaa$krme que l'intelligence se développe
a partir de certains outils psychologiques queféiehtrouve dans son environnement, parmi
lesquels se trouve le langage (outil fondamen®ar lui, les mots sont source de formation

des concepts, activité mentale de plus en plus mpselon I'expérience.

A partir de ces idées, Vygotski affirme quece<que I'enfant sait faire aujourd’hui en
collaboration, il saura le faire tout seul demainCe concept est bien développé a travers la

définition de « zone de développement proximal ygdski, 1934).
Vygotski avance que le développement mental esposende deux niveaux:

1. Niveau de Développement Réel ;
2. Zone de Développement Proximal, laquelle est d&ftomme :
« ... distance entre le niveau de développent réel (déterminé par la résolution indépendante des
problémes par l'individu), et le niveau de développement potentiel (déterminé par la résolution des
problémes sur une orientation d’un adulte ou en collaboration avec ses camarades plus capables) »
(Vygotski, 1989, p.97).
A travers la constante actualisation de la « zandaVeloppement proximal » I'apprentissage
développe plusieurs processus internes propresamivient quand I'enfant interagit avec
d'autres personnes et quand il coopére avec sesarades. Quand une nouvelle
représentation est intériorisée, elle devient eade I'acquisition et un élément du

développement indépendant de I'enfant.

Vergnaud (1991) contribue a I'étude des processuscahceptualisation avec ces idées
d’intériorisation de représentation dans le pragges$enseignement/apprentissage dans sa
théorie des champs conceptuels et constructiosttges pendant I'apprentissage. Selon lui,
I'individu organise d’'une maniere invariante sa awite pour une classe de situations
données, mais avec des processus de contrdle gquefent une adaptation des schemes
pendant l'activité en fonction des modificationsi geuvent arriver. Le schéme dans les

champs conceptuels de Vergnaud, est considéré camentalité dynamique fonctionnelle.

Nous verrons dans le prochain chapitre d’'une manpus détaillé, la conception de

Vergnaud sur la théorie des champs conceptuelss focalisant sur les structures et



conditions imbriquées dans la construction d'un eswd, nous concentrant plus

spécifiquement sur 'enseignement-apprentissade 8eatistique.

Pour cela nous considérons aussi la théorie d'gnemient que Bruner (1962) développe,
dans sa perspective interactionniste, qui donnedgramportance a la médiation sociale
comme processus de régulation lors de I'enseigneapgrentissage. Il considere que dans
I'enseignement, le médiateur a un grand role darfagon dont le contenu a apprendre est

présenté, a travers le concept d’étayage.

Dans sa théorie de I'enseignement, Bruner avanatejuaractéristiques importantes dans le

processus d’enseignement-apprentissage:

1. Prédisposition : I'individu doit étre prédisposéupau’il apprenne. Pour cela, les aspects
des expériences et le facteur affectif sont trgmants ;

2. Structure et forme d’enseignement : 'ensemblea@maissances (contenu) a étre appris
doit avoir une structure spécifiée ;

3. Séquence et ses applications : 'ensemble des mamaes (contenu) doit avoir une
séquence efficiente ;

4. Forme et distribution de récompense : les aspéapplication de récompense et punition
doivent étre présents dans le processus d’enseggriaapprentissage.

Notre recherche se place entre ces quatre pemrspectiu processus d’enseignement-

apprentissage : le constructivisme, le socioconsttisme, I'interactionnisme et la théorie des

champs conceptuels. Les aspects de chaque appsdshen compte dans notre recherche

sont présentés dans le tableau suivant :

Tableau 1: Aspects des quatre approches considérés dans notre

recherche.
Approche Caracteéristiques

Constructiviste Apprentissage a partir de l'actide l'individu, qui donng
origine a la construction et organisation de scleapartir des
processus d’assimilation et accommodation.

Socioconstructiviste Importance des outils psyetigjues dans le développement.
Zone de développement proximal

Interactionniste Importance de la médiation.
Sujet actif pour construire de nouveaux concepts.

Champs conceptuels Construction et adaptation dehenmes dans |a
conceptualisation.
Regles d’action comme ingrédient dans la constnocties




schemes.

1.1.4 La théorie des Champs Conceptuels

Nous avons vu que Piaget met un accent sur le ggsosed’adaptation, de déséquilibration et
rééquilibration et que Vygotski défend que le shdealangage et la symbolisation sont les
processus centraux du développement cognitif. B®ptes influences des théories
piagétienne et de Vygotski, Gérard Vergnaud déysda théorie des champs conceptuels

dans laquelle il défend que les schémes sont atecdun développement cognitif.
La théorie des Champs Conceptuels est une

« ...théorie cognitive, qui vise a fournir un cadre cohérent et quelques principes de base pour I'étude

du développement et de 'apprentissage des compétences complexes, notamment de celles qui

relévent des sciences et des techniques » (Vergnaud, 1996, p. 197).
Vergnaud a défini le développement cognitif commedéveloppement d’un grand répertoire
de schémes, en affectant différentes aspects dgévita humaine, cela en raison des
expériences. C’est a travers l'expérience que iVidd s'adapte a des situations et
I'organisation d’'une activité évolue en s’adaptdréxpérience impligue un écart entre les
activités, une aide d’autrui et une analyse defriites étapes de I'activité. Ainsi, c’est a
travers le développement des formes d'organisatiome activité (gestes, compétences,
interactions, activités langagiéres, affectivit@edes schemes sont construits et modifiés, ce

gu’on appelle de développement.

Un scheme selon cet auteur, est une « organisati@niante de I'activité pour une classe de
situations données ». Un schéme est universeluttdomner origine a différentes séquences
d’action, de recueil d'informations et de contrOkelon les caractéristiques de chaque
situation. Il n'est pas le comportement qui estanmant, mais si l'organisation du

comportement (Vergnaud, 1998, p. 172).
Un schéme est formé de quatre composantes :

1. But, sous-but et anticipations ;

2. Regles de I'action, prise d’'information et contrfiegle de type ‘si... alors...) ;

3. Invariantes opératoires : concepts en acte etéh#en acte ;

4. Possibilités d'inférence en action (raisonnementsurp ‘calculer’ les régles et

anticipations).



Les invariants opératoires d’un schéme sont lanéiés responsables pour la reconnaissance
des éléments pertinents de la situation :

a) Propositions — susceptibles d’étre vraies oadasl (théoremes-en-acte) ;

b) Fonction propositionnelle — briques indispeneald la construction des propositions, sont

des propriétés et des relations (concepts-en-aqtas nécessairement conscients).

c) Arguments — les objets. En mathématique, pamele les nombres, les propositions, les

relations, etc.
D’apreés les classes de situations, les schemesislisgés :

1. Dans une situation ou le sujet a un répertoire geucomporter, c’est quand il utilise un
scheme unique pour une méme classe de situation ;

2. Dans une situation ou le sujet n'a pas de réperfmur se comporter (c’est le cas quand il
agit par reflexe, exploite, essaye), quand il sgilide plusieurs schéemes qui seront

accommodés, décombinés et recombinés.

A partir de la fagon dont Vergnaud (1997) défimitconcept de scheme, en introduisant des
éléments a cette définition, il est possible deligéa une analyse du développement

conceptuel consécutif a I'adaptation des individug nouvelles situations : dans le cas d’un
échec, I'individu modifie le scheme utilisé ou méihehange de schéme. Un éleve qui se
trompe est souvent un éleve qui n’a pas bien egéouscheme. Soit il adapte mal un schéme
a la particularité de la situation a traiter (peohke d’inférence), soit il mobilise un scheme

inadapté a la situation a traiter (défaut de cotuadisation), soit il a élaboré un théoreme-en-

acte faux. Ces idées sont aussi travaillées datisélarie du raisonnement a partir de cas
(RaPC) que nous aborderons dans le chapitre saisttnnement cognitif.

La théorie des champs conceptuels a été élabondée «p@ndre compte du processus de
conceptualisation des structures additives, mudaples, des relations nombre-espace, de
I'algebre » (Brun, 1996, p. 198). Par rapport auvetldppement conceptuel, nous partons du
présupposé qu’un concept est appris par les ingévgghand ils dominent trois ensembles de

facteurs en relation avec ces concepts, a savoir:

1. un ensemble de représentations symboliques quissardlement utilisées pour véhiculer
des idées sur le concept (signifiant). L’invariamesignifiant aide a I'identification du
signifié et sa transformation en objet de pensée ;

2. un ensemble d’invariants opérationnels ou de pétgsidu concept (signifié), et

3. un ensemble de situations qui donnent du sensanoepts (référence) (Vergnaud, 1997).



Quand les individus commencent & dominer ces dimess’'un concept, celui-ci commence

a faire de sens pour lui. Ainsi, un concept esgmssivement appris quand les individus
amplifient les formes possibles de représentatidaserelations avec des situations diverses.
Les concepts ne font pas sens lorsqu’ils sont ssat@is ils coexistent dans un réseau de

concepts, auquel Vergnaud donne le nom de changepturel.

Un champ conceptuel « est a la fois un ensemblgtdations et un ensemble de concepts ;
ensemble de situations dont la maitrise progresapeelle une variété de concepts, de
schémes et de représentations symboliques eneétmitnexion ; ensemble de concepts qui
contribuent a la maitrise de ces situations » (Naug, 2007, p. 9). Nous pouvons dire alors
gu’un concept se développe a partir de plusietusitsdns et une situation peut étre analysée

a partir de plusieurs concepts.

Figure 1: Processus de conceptualisation selon la théorie des Champs

Conceptuels de Vergnaud.
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Un concept prend du sens pour le sujet a traversitieations et les problémes (théoriques ou
pratiqgues) a résoudre qu’il a rencontrés : processalaboration pragmatique. Ainsi, le
langage et le symbolisme ont un role trés important

a) d’identification des invariants ;

b) d’aide aux raisonnements et a I'inférence ;



c) d’aide a I'anticipation des effets des butsa alhnification et au contréle de I'action.

Conceptualiser, c’est faire l'identification desjetb du monde, de leurs propriétés, de leurs
relations et de leurs transformations, que cest®lge leurs propriétés soient directement

accessibles a la perception ou qu’ils résulteme’construction (psychique, physique, etc.).

L’activité langagiere est une expression de la olisétion des concepts, théorémes et objets,
mais elle est un indice de l'implication du sujeind la tache, les représentations affectives

(sentiment), I'estimation de la plausibilité et tegations entre ces éléments.

Moreira (2004) met I'accent sur le fait que I'étutke certains champs conceptuels est longue
et peut difficilement étre realisée par une redmercsolée ou méme par un groupe de
recherches isolées (p. 23). Ainsi, le premier pag pine telle étude est l'identification et la
classification des situations. Il est nécessairefalee une recherche sur les invariants
opératoires des apprenants (quand, pourquoi etieliedacon une représentation symbolique
aide dans la conceptualisation). Il est nécessaissi de faire une analyse des différentes
classes de problémes proposés et des differemegdures et représentations symboliques
que l'apprenant utilise. C'est d’aprés ces idées gous avons suivi la procédure de cette
recherche.

Plus bas, nous citons un schéma qui montre d’ugenfgiénérale la théorie des champs

conceptuels de Vergnaud :

Figure 2: Théorie des Champs Conceptuels de Vergnaud (Moreira, 2002).
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Ce schéma nous montre tous les concepts impodantsla théorie des champs conceptuels
et les liens des uns avec les autres. D’ailleudgss invariants opératoires que les éleves
utilisent, dans notre étude, nous nous intéresphrss particulierement aux régles d’action,
une des composantes des schemes. Nous considaedssjaspects psychologiques, tels que
le locus de contrdle, la motivation et les représons affectives, fonctionnent comme régles
d’action dans le processus de construction d'uréerseh ce qui est directement lié au

processus méme de conceptualisation.

Nous pouvons affirmer que pour étudier la théoms dhamps conceptuels nous devons
considérer I'individu dans son environnement etsiggaifiants qu’il utilise dans une activité.
Les signifiants, langage naturel et symbolismestiquaiers, ont une fonction de
communication (permet de désigner ou de percevodalgulatoire (traiter la situation) et
d’accompagnement de la pensée (les symboles, sshéimees qui nous réalisons pendant
une activité). Ainsi, nous pouvons affirmer qu’'wjet a appris un concept quand il lui donne
du sens, ce qui arrive avec I'apparition de lati@adu propre sujet, des situations et des
signifiants de tel concept. Ce procés dans le doende la Statistique est ce que nous

appellons de « esprit statistique ».



1.2 Le Triangle Pédagogico-
Didactique

Identifier le mode de fonctionnement cognitif pemtdéapprentissage serait tres utile pour la
construction des stratégies pédagogiques. Néanmliainpensée humaine est loin d'étre
simple et la grande quantité de caractéristiquédiguporte nous incite a I'élaboration et a la
mise en ceuvre de différentes méthodes d’enseigriemen

Dans le sens de modéliser le processus d’enseignepprentissage, le triangle
pédagogique, développé par Houssaye (2000) fatendéfe dans plusieurs domaines comme
les sciences de I'éducation, la psychologie etéldagogie. Ce triangle se compose de trois

éléments de base et se situe dans un cercle gifissig contexte géographique et historique:

Figure 3: Le triangle pédagogique de Houssaye
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Cet auteur explique le triangle pédagogique erafaiséférence aux trois relations possibles

entre ses éléments :

Figure 4: Relations entre les éléments du triangle pédagogique.
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processus mis en valeur :

A Savoir
1/ N\G6
_J/ i
-! .—"'; \'\. -~
i i
z/ \\-_
Professeur < Eléve
3 4
1 — Cours Magistral 4 — Institutionnel
2 — Cours Vivant 5 — Education Nouvelle
3 — Libertaire 6 — Enseignement Assisté par | Ordinateur

(EAD), Pédagogie par Objectifs (PPO)

Houssaye (2000) précise que dans l'axe «enseignaxe sommatif, sont travaillés les
théories, le guidage et la pédagogie du progranbass I'axe « former », axe formatif, sont

travaillés 'ambiance, la transmission de la pasgibdans I'axe « apprendre », axe cognitif,



sont travaillés les contrats, la métacognition, tEmflits socio-cognitifs, la situation
probleme, la zone de développement proximal etplieitation. Etudier I'enseignement —
apprentissage est sans doute étudier toutes catsomsl entre les éléments du triangle

pédagogique, de sorte a considérer la particuldeitéhaque €lément et de chaque relation.

Avec cette définition, Houssaye (1998) fait réf@@au processus de médiation, ou la relation
« enseigner » est accomplie par le professeurclygriche a intégrer I'éleve, qui a été exclu
dans le processus «former ». La médiation passdepainstruments du savoir et par la
relation « apprendre ». L'enseignant est un orgémis et doit garantir la situation

d’apprentissage, ce qui veut dire qu'il est le neadies techniques d’apprentissage.

Ces précisions sur le role du médiateur sont mé&ydssantes mais requierent de quelques

changements quand nous abordons I'enseignemesiiaaci.

Sans trop approfondir la discussion entre les termpédagogie » et « didactique », il est
important éclairer notre positionnement. Nous aoloptie concept de Brousseau (1982), qui
définit la didactigue comme « étude des phénomdigseignement qui sont spécifiques de
la connaissance enseignée sans étre réductibleraaite du savoir auquel elle appartient »
et la pédagogie « englobe phénomenes plus générshque 'organisation de la classe »
(Régnier, 2000).

Régnier précise que la « conception pédagogiguenesposition d’équilibre stable a moment
donné en relation a un contexte particulier... erlgg trois pbles Apprenant-Savoir-
Enseignant, pondérés par l'importance relative @@= a chacun, en tant qu’objets du
champs de la pédagogie ». Et ce sont ces concsppédagogique et didactique qui

déterminent I'action d’enseigner.

Le schéma en bas montre I'équilibre entre les quimes pédagogique et didactique que

Régnier met en évidence.

Figure 5: Schématisation du systéme intégrant les deux points de vue
pédagogique et didactique conditionnant I'action d’enseigner
(Régnier, 2000)
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Dans la suite nous considérons séparément lesdi@isents du triangle pédagogique pour

faciliter notre analyse du processus d’enseignefagpientissage.

1.2.1 Le Savoir

Le « savoir » dans le triangle pédagogique esbidgenu, ce qui va étre appris par I'éléve,

I'apprenant.

Quand nous abordons l'apprentissage d’'une langudesuconnaissances transmises de
génération en génération, nous pouvons les anagsan le triangle pédagogique. Cela parce
gue ces savoirs, pour exister, nécessitent les detigs éléments du triangle : I'apprenant et
'enseignant. Bien slr, nous devons citer aussikleavoirs scientifiques », ceux qui sont

abordés dans les institutions scolaires et de fiooma

Comme cité auparavant, aborder le processus d'afgsage signifie aborder le processus de
la constante actualisation de la zone de développemroximal. Quand un contenu est
intériorisé, il fait partie du développement indégant du sujet, c'est-a-dire qu’il fait partie de
I'esprit du sujet (Régnier et Braga, 2008).

Dans notre travail, nous nous intéressons au isae@ntifique de la Statistique. Compte
tenu que les techniques d’évaluation d’apprentesshgn contenu peuvent étre tres larges et
selon le propre contenu ou la pédagogie adoptéae, é@mluer I'apprentissage du « savoir »
Statistique, il nous sera nécessaire, entre auteekgire une étude de la pratique pédagogique

par laquelle il est enseigné, dans notre cas,dignement a distance et le cours en ligne.



1.2.1.1 Le Savoir Statistique

Le termestatistiqueremonte a la fin du XVII siecle. Le recueil de dés pour 'organisation
des empires, notamment de I'armée, des impotssetickeesses sont a l'origine de ce terme.
Mais c’est aux XVII et XVIII siécles que la statpie évolue dans le sens d’organisation de
données en tableaux. C’est l'origine de la statisti descriptive, dominée par I'école
allemande. A I'Angleterre le calcul des probabditdaient en développement. Au XIX siécle
nous avons I'émergence de la statistique mathéogtigvec la notion de Loi Normale de
Laplace-Gauss. Au XX siécle nous voyons ['évolutide la statistique inférentielle.
Droesbeke et Tassi (1990), affirment que le statistiqueappartient au langage administratif

francais colbertien.

Le terme « statistique » peut étre interpréter cernmadjectif (variable, raisonnement, esprit
statistique), comme un substantif singulier (dormastientifique) ou méme comme une
fonction de données d'un échantillon (moyenne).sCgour cette variété de domaines
différents qui travaillent avec la statistique quparle souvent en « statistiques », en pluriel.

Mais notre objectif ici n’est pas de faire une é&@wagprofondie du concept statistique.

Nous considérons la Statistique comme un domaileatf@ue qui se développe “dans une
tension dialectique entre la statistigue mathérmatiet la statistique appliqué a...” (Régnier,
2002). Nous adoptons ainsi I'idée de Brousseau4R08 ce que la statistique est intimement
liée a conception du monde et de la culture. Dange de tous les jours, I'étre humain utilise
de raisonnement-en-acte statistique, dans le send/aignaud, pour agir, prendre de

décisions, en s’appuiant a de conceptualisati@atsstues implicites.

Dans le domaine éducationnel, le contenu de lasstpie est travaillé dans le systeme
éducationnel depuis les premieres années. En Framareexemple, c’'est depuis I'école
maternelle que la maitrise de I'espace ordinaidespremieres apprentissages des nombres

sont travaillés (Dorier).

Comme nous avons vu au sous-chapitre sur les chaomp=eptuels, c’est I'ensemble de
situations qui donnent sens a un signifié (invasiappératoires), a un contenu. Ainsi, la
simulation en Statistique, par exemple favorisggdi@ntissage des concepts statistiques
(Oriol et Régnier, 2003). Les difficultés pendaatrésolution d’'un probleme en sciences
peuvent étre liées aux difficultés dans la cona#ation en sciences. Ainsi, il est nécessaire

vérifier la distance entre les concepts théorigeresaction que les étudiants utilisent et les



concepts théorigques scientifiques adaptés a ldutémo du probléme en question (Moreira,
2004).

Dans une perspective instrumentale ou a traversitugion probleme du type étude de cas,
les instruments conceptuels et techniques de tistgjae sont mis accessibles aux apprentis
afin gu’ils les conceptualisent et les acquiereourples transformer ennstruments
psychologiquegVygotski 1985) (Rabardel 1995).

Dans notre recherche, le raisonnement statistigigoes comme une compréhension du

risque de décision erronée, ou prise de décisimmdaune situation incertaine.

1.2.1.2 Conceptualisation en Statistique

Dans notre recherche la statistigue est interprét#eme un domaine scientifique, dont
quelques concepts apparaissent comme fondamemaugprenant le point de vu de Régnier
(2006). La représentativité fonde la validité desdpits énoncés par I'analyse statistique en
tant qu’'étude de la variabilité des individus (@sitstatistiques) sur la population (univers
statistique), dans un nouveaux regard d'un (ou ig@lms) caractéres propres au(X)
phénomene(s) étudié(s) a partir de la part (édhamjti La significativité fonde le degré de
confiance du choix dans une prise de décision. d@wepts de population, individu et
variable statistique sont ceux qui doivent étrerésentés le plus précisément possible,
pendant I'étude d'un phénoméne dans un approchistisfae. Le concept d’échantillon, a
savoir sur quelles unités statistiques nous rdeuveils les donnés, est, selon nos études, un
niveau minimum de développement cognitif qu'uneiaiopn fondamentale doit permettre,
offrant un champ de questionnement adapté. Maisst cla variabilité la raison
épistémologique majeure de la Statistique. C'estareept, qui fait référence a la régularité
et aux changements des phénomenes, qui donne serssduation et qui aide a une prise de
décision.

Cette thése étudie I'influence d’'un support didpodi virtuel sur la conceptualisation en
statistique. Variabilité, représentativité, sigaifce, population, individu, variable et
échantillon, sont ici considérés comme les concémtslamentaux de la statistique. Par
contre, I'apprentissage de ces concepts se déweldpps une étroite relation entre trois
domaines : la statistique, la mathématique et lBbatilite. Dans notre recherche, nous

ajoutons encore les TICE comme environnement.

La distinction entre causes régulieres et caus@séwisibles (Cournot, 1984) constitue un

point d’accorage du raisonnement statistique, lecerauiert une certaine maniére de lire le



monde, une certaine facon de penser, un certaiit,&gg nous dénommions esprit statistique
(Régnier 2006).

1.2.1.3 La Formation de I'Esprit Statistique

Le développement de [lesprit statistigue est lieé développement du niveau de
conceptualisation du risque pris dans une prisdédesion (Régnier, 2006). Cet esprit est lié
au développement de la compétence a produire unlisation du contrdle de décision
prise, ce qui ne laisse pas une exclusivité a ongeehension ou une explication fondée par
une conceptualisation spontanée du hasard et @undatsme, employées par fois comme
fatalisme ou comme animisme. L'esprit statistiqe®uiert de renoncer a [I'utilisation
systématique de l'idée derité pour chercher dominer celle d’ « apparente véFagitde
plausibilité

Nous pouvons ainsi, affirmer que est pendant I'esgion et l'utilisation des concepts de
veérité, représentativité, significativité, poputatj échantillon, etc. que ces concepts feront
sens pour l'apprenant. Mathématique, statistiquegbabilité et la propre méthode
d’enseignement sont ainsi des variables qui intentédans la conceptualisation de la

statistique.

Figure 6: Quelques facteurs constituant la formation de |'esprit statistique
(Régnier, 2000)
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Le développement de I'esprit statistique est lidhaeau de conceptualisation du risque dans

une prise de décision. Il est lié au développententia compétence pour produire une



modélisation du contrdle de la prise de décisiondée sur la conceptualisation spontanée de
hasard et du déterminisme. C’est I'acquisition @isonnement statistique, et sa manipulation

consciente pour la manipulation autonome de I'éétid’interprétation statistique.

1.2.2 L’Eleve

L’élément « éleve » dans le triangle pédagogiqtiéagprenant ou celui qui apprend.

Dans I'étude du processus d’apprentissage, I'ghegad une place trés importante car c’est a
lui que les stratégies pédagogiques sont destiféest a partir de ses capacités déja acquises
et de son développement que les activités lui sgnmposées. Le grand défi de I'enseignant
est exactement la capacité de travailler dans ueani au dessus des capacités de I'éleve,

c'est a dire dans sa ZDP.

Les stratégies pour cela, exploitées dans le dardenla didactique et de la pédagogie des
disciplines, sont complétées des éclairages et abesepts issus du domaine de la

psychologie, notamment de la psychologie cognitive.

Comme nous avons vu, le déséquilibre entre leseanes et les nouvelles représentations est
important pour le processus d’apprentissage. Cégddire provoque des conflits chez
'apprenant, qu'il va essayer de résoudre pour veeou I'équilibre, c’est-a-dire
'accommodation d’'un nouveau scheme. Dans le caldrela psychologie cognitive, la
résolution des conflits, cognitifs et affectifst esportante pour le développement de I'enfant
et les conflits peuvent étre la cause des diffesutf’apprentissage (Braga, 2005). Bak (2002)
remargue que l'origine des difficultés d’'apprerdips chez les enfants peut étre en relation
avec divers aspects de l'apprenant: aspects dsgriitaisonnements et systeme de
compensation), aspects biophysiologiques (neurglmgi physique), aspects affectifs
(expériences, traumas) ou aspects sociales (féenisieolaire, relationnel). Il défend aussi que

ces aspects puissent se cumuler les un avec les aut
1.2.2.1 Autonomie du Sujet Apprenant

La question de I'autonomie de I'apprenant est vue doté comme une fin de I'éducation.
Dans la vision de Paulo Freire (1996), I'éducat@womme but enseigner le contenu mais
aussi enseigner comment apprendre. Sans vouloiofapplir dans son idée d'éduquer

comme une idée proche de I'étique de I'enseignenmexnis adoptons ici I'idée de Freire de la



nécessité de respecter les connaissances queelgmprapporte, en tant qu'il est un sujet
social et historique.

Nous considérons que I'autonomie est acquisevarsd’ expérience individuelle et que celui
qui oriente, le médiateur, a une importante fomctlans ce processus. Régnier (2000) précise
que «le développement de l'autonomie de I'étre humain), (Canduit a imaginer qu’il peut
devenir,sous certaines conditions, capable d’étre son peopducateur. Cette capacité de

s’auto-éduquer intégre alors celle de s’auto-évalktede s’auto corrigers> (p.109).

Sans entrer dans la discussion sur |'objectivitsudlectivité d’'une évaluation, la capacité de
s'auto-évaluer fait partie de l'acquisition d’'unat@nomie. L'auto-évaluation est ainsi un
processus cognitif que I'individu utilise pour miese connaitre pour en suite contrdler son

action et ameéliorer son efficacité dans une taCle¢éa nous ameéne a l'idée de métacognition.

Flavell (1979) définit la métacognition comme unes@ de conscience de I'expérience
cognitive et des connaissances acquises. Cetteaissance métacognitive inclut la

connaissance des stratégies qui pourraient étrdogégs, les conditions pour cela et la
prévision de ses conséquences. Connaitre son pfopcionnement, les stratégies plus
adaptés, favorise un plus grand contrble de soi ené@h consécutivement de son

apprentissage. Mais ce contrdle et auto-connaissamglique aussi la connaissance de son
propre fonctionnement motivationnel et représeontatiaffectives, aspects importants dans le

processus d’enseignement-apprentissage.

La finalité de I'enseignement de former une persoentiere, autonome et responsable,
capable d’apprendre par elle-méme (Caron, 199Dljdgere une responsabilité et une capacité
de fonctionner seul. Ces aspects sont bien flagrgoand nous prenons la formation a

distance.

Ce type de formation exige une certaine autonoraidapprenant déja au départ. Mais un
certain style d’apprentissage, une mauvaise gestiolemps ou une mauvaise perception de
I'environnement peut déranger I'apprentissage, @mmamener a I'abandon de la formation
(Linard, 2000). La formation a distance impliqueeuplanification, un contrdle et une
évaluation du sujet apprenant de ses propres téstivCela implique une connaissance de soi,
des taches et stratégies, des outils de planditatégulation et évaluation.

L’autonomie de [lapprenant dans un EIAH (Environeat Informatique pour
I'’Apprentissage Humain) peut étre stimulée parugedr mais aussi par des outils mis a
disposition de I'apprenant, comme par exemple issudsions dans les groupes et les outils

d’auto-évaluation mis a disposition. Dans cettespective, I'apprenant apprends, non



hY

seulement le contenu transmis par les outils numés, mais aussi a se rendre plus
autonome, plus responsable pour son propre apgsag, plus connaisseur de ses capacités,

lui permettant s’autocontrdler et ainsi, y alleugploin.

1.2.3 Le Professeur

L’élément « professeur » dans le triangle pédagamgigst I'enseignant, le formateur, le

médiateur.

La médiation selon Bruner est I'acte d’attirer téaition sur les informations pertinentes et
prendre en charge une partie des actions a effeptug diminuer I'espace d’incertitude de

navigation par I'apprenant.

Dans la théorie des champs conceptuels, le médiasticelui qui a le travail de choisir les
situations, clarifier les buts, contribuer a I'onggation, faire émerger les concepts/théoréemes
et faciliter les inférences en situation (Vergnal@90). En d’autres termes, c’est lui qui aide

I'apprenant a développer son répertoire de schénes représentations.

Pour Vergnaud, I'acte de médiation consiste a itorér les situations possibles, a faire des
choix pour la situation d’apprentissage, et décitkeice qui va avant et apres. Le médiateur
peut ainsi aider a I'apprentissage a travers delamquatre points de la construction d’'un
scheme : but, sous-buts, regles d’actions, invegsaopérationnels. L’'aide peut arriver par

une activité, par réglage de comportement, parenfée ou par conceptualisation.
Le Rble du Médiateur

Pour Bruner (1983), linterlocuteur est le médiatecelui qui a la capacité de créer des
structures d’ordre supérieur, qui effectivement plrwent et donnent plus de pouvoir aux
structures conceptuelles déja acquises, conduidades apprentissages supérieurs. Ces

apprentissages supérieurs permettent un degrébdgélisupérieur a l'interprétation des

choses de I'environnement et au controle de I'actio

Pour Vyghotsky (1987) les médiateurs peuvent éwe ddultes, des enfants ou méme
I'environnement. Il est considéré comme tel s'il eapable d’offrir n'importe quel stimulus
que lapprenti peut élaborer a partir de lI'expérenen construisant des nouvelles
connaissances et de nouveaux concepts. Selonurae tant que sujet de connaissance,
’'homme n’a pas d’'acces direct aux objets, maisenes médiatisé, au travers du découpage

du réel, opéré par les systemes symboliques qods@de. Nous voyons I'emphase que cet



auteur donne a la construction de la connaissammene interaction médiatisée par diverses

relations.

Quelgues comportements amenant a une médiatiosauffient bonne ont été identifiés par
Reuven Feuerstein (selon Klein, 1996) et décritesdaa théorie sur la modificabilité
cognitive, dont le principal point est le postutpte « tout étre humain est modifiable » et,

pour cela, il doit avoir un bon médiateur.

Les aspects que Feuerstein établit pour définibam médiateur sont : I'intentionnalité et
réciprocité, la signification, la transcendance,ctanpétence, la régulation et contrdle du
comportement, le comportement de coopération, iViddation, la recherche de buts, le
« challenge » défi, le changement, I'alternancetipes 'appartenance a I'espéce humaine.

Klein (1996) décrit dans son travail cing comporeats basiques d’'une médiation de qualité :
la focalisation, I'expansion, I'affectivité, la @mpense et la régulation du comportement. A
partir de ces concepts, Vectore (Vectore, 2001/8edgvectore, 2002) les caractérise a partir
d’'une étude exploratoire sur les bonnes meédiatidigslucatrices avec des enfants en

situations ludiques :

a) Focalisation : indique la proximitée I'éducateur a I'enfant, ainsi que la participatde
I'enfant aux activités développées par I'éducat@e.concept inclut tout essai du médiateur
pour assurer que I'enfant focalise I'attention lsusujet qu’il doit apercevoir ;

b) Expansion : indique tout comportement de I'édieica qui a pour but d’amplifier la

compréhension de I'enfant sur ce qui est présenté;

c) Médiation du signifié/affectivité : inclut toutédénergie émotionnelle utilisée par
I’éducateur pendant I'interaction avec I'enfangniienant a comprendre le signifié des objets,

des personnes, des relations et des événemenrgsndednnement;

d) La récompense : arrive quand I'éducateur expgmeatisfaction sur le comportement de
I'enfant et explique pourquoi il est content, encilfeant l'arrivée des sentiments
d’autocontrole, de capacité et de succes, maisi dassplification de sa disponibilité

d’explorer activement le nouveau,

e) La régulation du comportement : arrive quandugateur aide I'enfant a penser avant
d’agir, de facon a ce que I'enfant puisse se s#éisgiba la nécessité de réguler sa démarche

pour arriver a un obijectif.

Par une bonne médiation, le médiateur chercheqae&apprenant soit effectivement engage

dans l'activité proposée, sans laisser de cotddaip de I'étude. L’engagement peut étre



déterminé par la tendance que le sujet a d’exploeelqu’il ne connait pas lorsque les
nécessités individuelles du développement de chafient se font présentes (Leavers,
1994). Elle est caractérisée par la motivatiomdagement et I'attachement a I'stimulus et
par I'intensité de I'expérience, physiquement ejrétivement, ainsi que par une profonde

satisfaction et un fort flux d’énergie (Braga etcte, 2002).

Cette vision d’engagement dans une activité peatidterprétée dans la théorie des champs
conceptuels a travers I'entrainement, le but es4m et I'anticipation, dans une analyse du
concept du schéme, ce qui, selon Vergnaud, décriiaactérise les actes de médiation
(Vergnaud, 2007, p. 11). Le médiateur peut et ttawailler sur ces quatre composantes,

selon la situation.

Ainsi, pour parler de médiateur, il faut parler ceix de la situation. L'acte de médiation
prend en compte la situation, les invariants opées, les schemes et les inférences, les buts

et 'anticipation et les régles d’action.

C’est a partir de cette idée que nous affirmonsigsupport didactique numérique peut étre
considéré comme un médiateur. Pour cela, il doit épable d’offrir quelques stimuli pour

que l'apprenant puisse élaborer a partir de I'elepée, en construisant des nouvelles
connaissances et des nouveaux concepts. Dansétatie le contenu a étre considéré est la

statistique.

1.3 Quelques Aspects Cognitifs et
Affectifs dans le Processus

d’Enseignement-Apprentissage

Dans ce chapitre nous abordons quelques aspeatstiisogt affectifs importants dans le
processus d’enseignement-apprentissage. Comme anmrss remarqué plus haut, si la
pédagogie de la discipline prend en considératimiqyes caractéristiques de I'apprenant et
de la situation d’apprentissage, celle-ci est fesé@. Nous exploitons ici quelques-uns de ces
aspects tels que les types de raisonnement padstdution d’'un probleme, les stratégies
d’attribution de causalité/locus de contréle, lativadion et les représentations (cognitives et

affectives).



1.3.1 La Cognition

Pour parler de cognition, nous nous appuyions reis théories : la Psychologie Cognitive,
les Sciences de la Cognition et la Psychologied®mcNous présentons brievement quelques
aspects de ces trois champs théoriques, qui nousdésons importants dans le processus

d’enseignement-apprentissage.

De la Psychologie Cognitive nous prenons en cor@stgrandes fonctions de I'étre humain
comme la mémoire, le langage, I'attention et lac@ption. Ces aspects sont abordés tout au
long de cette partie sur le processus d’enseigneapgrentissage, ainsi comme il le sera

dans la partie sur les TICE comme médiateurs.

Les Sciences de la Cognition, étant une grandefact qui relie toutes les sciences qui
travaillent sur la cognition, les neurosciencesyfdrmatique, la linguistique, les sciences
sociales, la biologie et encore d’autres champnséiques, nous la considérons dans le sens
suivant:

« Les Sciences Cognitives ont pour objectif de décrire, d’expliquer et le cas échéant de simuler les

principales dispositions et capacités de I'esprit humain — langage, raisonnement, perception,

coordination motrice, planification, mémoire » (Andler, 1990).
Entre toute une diversité du concept de cognit@hqSC Modéliser la Cognition, Bordeaux,
2005), nous pouvons souligner sa conception comme ucepsos d’encodage et de
traitement de I'information ou méme :

« Quelque connaissance, opinion ou croyance sur I'environnement, sur sa propre personne ou sur

son comportement » (Festinger, 1957).
Aborder l'activité cognitive ne se résume pas ar@do la capacité de traitement
d’information, il est question aussi de caractérsts comme l'intention, I'attention, les
interactions sociales, I'expérience, les croyantes préjugés et le contexte. Cela nous fait
parler plutét de cognition située, et donc d’'ungritbon dans un contexte. Consécutivement,
nous parlons aussi d’apprentissage situé, dan®ntexte, qui fonctionne lui-méme comme

médiateur.

Cet aspect situationnel de la cognition accentuadture émergente de l'action sociale

humaine, qui se modifie selon les interactions aveavironnement et avec autrui. Le

1 VI eme Colloque des Jeunes Chercheurs en Scigbogsitives (CJCSC): Modéliser la Cognition — Des
processus aux comportements, des théories auxaipgiis. Bordeaux, 2-3-4 Mai 2005.



principal avantage de I'aspect non prédéterminant’akctivité cognitive humaine est sa
capacité d’adaptation aux situations réelles.

Ainsi, un autre sous-domaine trés proche de I'émmenée ici est celui de la Psychologie
Sociale qui peut étre ainsi définie :
« Psychologie Sociale est I'étude scientifique de l'influence réciproque entre les personnes (interaction
sociale) et le processus cognitif généré par cette interaction (pensée sociale) » (Rodrigues et al. 1999).
Nous présentons ensuite les différents types d®maement cognitifs, qui varient selon la
situation, le contexte et les caractéristiques Ipsyaffectives du sujet, aspects ceux-la que

nous aborderons au long de ce chapitre.
1.3.1.1 Les Différents Types de Raisonnements Cognitifs

Partant de l'idée que la cognition regroupe leeidiprocessus mentaux de perception, de
mémorisation et de raisonnement, Festinger (19%&i} ane importante contribution quand il
différencie quatre types de raisonnement cognitif@isonnement déductif, raisonnement
inductif, raisonnement abductif et raisonnement galogie, pour lesquels nous présentons

une breve définition :

bY

 Un raisonnement déductif implique de déduire la naissance a partir des
connaissances antérieurs. Le sujet déduit les Heaveonnaissances a partir des
connaissances déja acquises. C’est un procesdiabiieé totale car I'individu utilise

I'abstraction, la recombinaison et la connaissance

e Un raisonnement inductif se produit a partir deseobations du concret. A travers
I'induction, I'éléve peut arriver a la généralisati Le sujet généralise une idée a partir
des observations effectuees ;

e Un raisonnement abductif est un procés réversibldes résultats sont toujours

impliqués aux causes et vice-versa. Le sujet cledeshcauses des situations ;

* Un raisonnement par analogie est un processus ta passociations. Le sujet
interpréte une nouvelle situation a travers la camraigon avec une situation ‘voisine’

ou semblable.

Ces quatre types de raisonnement sont plus ou radegstés a chaque situation. Néanmoins,
nous raisonnons toujours en cherchant le moyetukerppide et le moins codteux. C’est le
principe de I'’économie cognitive. D’aprés ce prpgile raisonnement par analogie est le plus

economique, ce que fait de lui le plus utilisé aotglien.



A partir de ces idées, dans une recherche préa@@ratga, 2005), nous avons fait un tableau
a partir des idées de Festinguer pour analysetyfess de raisonnement par rapport a la

rapidité, le colt et la fiabilité pour résoudreprobleme :

Tableau 2: Caractéristiques des types de raisonnements.

Rapidité Colt Fiabilité
Analogie ++ - +-
Adductif - + +
Inductif + ++ +
Déductif - +++ ++

Comme nous pouvons observer, le raisonnement @dogie est le plus rapide, le moins
colteux, mais aussi le moins fiable. C’est ce gpeaisonnement que nous avons tendance a
utiliser le plus souvent, surtout quand nous nemsempas motivés par l'activité que nous

sommes en train de réaliser.

Déja le raisonnement déductif est le moins rapidples colteux mais il est aussi le plus
fiable. Ce type de raisonnement travaille avecsfedztion et la recombinaison, mais pas hors
des connaissances de la situation. Le raisonnedéeluictif est celui qui stimule le plus chez

I'apprenant, le processus de généralisation.

La généralisation (Piaget, 1978) se développe @r s connaissances de nature exogene
(externe a 'individu) et de la reconstruction egéloe. Ce processus s’applique au concept de
prise de conscience, lequel est composé de traisash les interactions entre sujet et objet, la
conscience du déroulement matériel de I'action est dariations de l'objet, et la prise de
conscience des coordinations internes des actidos (part I'abstraction réfléchissante).
Ainsi, la généralisation est un processus de blaaassi un but dans I'apprentissage, quelque

soit le processus de raisonnement utilisé.

Dans la théorie des champs conceptuels (Vergn&@) 1'utilisation d’'un scheme dans une
classe plus large de situations est interprété ammmprocessus de généralisation. Suivant
I'idée de I'économie cognitive, Gérard Vergnaudeiptéte que nous choisissons toujours
I'opération (scheme) le plus opératoire, dans fes seujours réducteur.

Dans le domaine de la mathématique, les objets émattiques ont en effet des formes de
différents degrés, issues de processus d'abstnadftEchissante qui comportent des aspects



de généralisation et de déduction. Le degré de rgkméé correspond aux capacités
abstractives du sujet. Henriques (Piaget, 1978)s mbonne le concept de généralisation
formelle, il s’agit de :

« ... dégager la forme ou concept commun a plusieurs objets ou structures mathématiques

préalablement congus comme hétérogenes, ou méme non préalablement congus (dans le cas de

structures opératoires, s’exergant sans thématisassions adéquate ») (Piaget, 1978, p. 250).
L’économie cognitive est liee a I'aspect motivatieh dans le processus fonctionnels du
raisonnement, ce qui est trés important dans la&pmsage. Les études sur les types de
raisonnement montrent qu’un travail qui est écompmi donne plus de motivation a
I'individu et cette motivation implique plus de v&il, ce qui est exécuté de facon plus
economique. La généralisation est le processugé€uere le plus de rapidité et qui génere
certainement I'économie et la motivation. Alors, netivation et I'économie seraient des

conséquences du processus fonctionnel de raisomhetn@on le contraire.

1.3.1.1.1 Le RaPC — Un exemple d’outil numérique ba sé

sur le raisonnement par analogie

Comme exemple d’un projet qui se base sur le ramment analogique, nous exploitons ici
AMBRE-add. Il fonctionne selon le Raisonnement &iPde Cas (RaPC). Le projet AMBRE
(Apprentissage de Méthode Basés sur le Raisonnegnpattir de I'Expérience) est congcu a
partir de recherches pluridisciplinaires en infotiopze, sciences cognitives, didactique des
mathématiques et sciences de I'éducation (Nogrylb2a et Duclosson, 2002). Il est
développé au LIRIS (Laboratoire d’'InfoRmatique enabe et Systémes d’information) a
I'Université Lyon 1.

L’objectif du projet AMBRE est une conception d'&hAH (Environnements Informatiques
pour I'Apprentissage Humain) pour enseigner unehodd de résolution de probléme

(Nogry, Duclosson et Doubias, 2001), issue d’'é&uetedidactique des disciplines.

Le RaAPC est un paradigme qui s’origine de recherae Intelligence Atrtificiel sur la
résolution des problémes avec l'utilisation d’exéespLe raisonnement a partir d’'exemples
est une méthode de raisonnement par analogie leslonodeles de mémoire épisodique de la
Psychologie Cognitive (Schank, selon Duclosson4200

« Cette théorie s'appuie sur la remémoration de problemes passés résolus, appelés les cas sources,

pour résoudre de nouveaux problémes, appelés les problemes cibles » (Zamondt & Plaza, selon
Cordier & Fuchs, 2005).



L'objectif de cette théorie est d’éviter les ereeommises dans une expérience et faciliter

I'acquisition de connaissances.

Le cycle de Raisonnement a Partir de Cas est géepanla figure 7 :

Figure 7: Cycle RaPC (Braga, 2005)
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Le cycle RaPC peut étre présenté sur cing étapeEssdires au raisonnement a partir de cas
(Mille, 2003):

Elaboration du cas cible

Remémoration d’'un cas proche — cas source

Adaptation du cas source a résolution du cas cible

Révision du cas cible

S A

Mémorisation du cas cible.

Le raisonnement & partir de cas favorise lintegifén d’'une situation, la remémoration

d’'une situation similaire, la proposition d’une ptiion possible a la situation actuelle,

quelque réparation éventuelle et permet aussi ddegde résultat comme une nouvelle
expérience d'apprentissage. Le RaPC destiné aréafipsage permet le raisonnement a
partir d’'exemples ou d’expériences passées poaudés un probleme, critiquer les possibles
solutions, expliquer les situations surprises tdrpréter les nouvelles situations (Duclosson,
2004).



Ce processus contribue a construction de connaissaionceptuelles, une fois qu’il favorise
la comparaison d’une résolution d'un probleme aVaatres problémes et ainsi I'adaptation,
la généralisation et la construction d'un champceptuel. Cummins (1992) défend que le
raisonnement par analogie favorise I'activité deparaison entre exemples, ce qui permet a
I'apprenant l'induction de catégories de problénets I'acquisition des connaissances
abstraits.

Bien sOr que le raisonnement par analogie, ainsitqus les autres types de raisonnement,
contribuent a la construction de champs conceptidanmoins, notre étude sur AMBRE-
add montre que, une des faiblesses de cet outileesbn adaptabilité aux capacités de
I'apprenant. L'utilisateur doit toujours passer pes cing étapes de résolution d’un probleme
pour arriver a la fin. C’est un moyen de travaitertype de raisonnement, certes, mais c’est
aussi une limitation a I'apprenant d’avancer plapidement selon ses capacités et méme

d’employer d’autres types de raisonnement.

Comme nous avons dit déja, chaque type de raiscemteest plus ou moins adapté a une
situation donnée. C’est d’'apres les buts de chdmeapline et les caractéristiques de chaque
type de raisonnement que la didactique des digseiplet les outils qu’elle utilise devraient se

rapporter.

1.3.2 La Théorie d’Attribution de Causalité et du

Locus de Controle

L’attribution différentielle de causalité est unsgwoces cognitifs d'importantes influences au
proces perceptif (Vallerand et Till, 1993). Heid@®44) définie I'attribution de causalité

comme une organisation des expériences de l'indjvigui forment une relation entre

I'origine, les nouveaux résultats des phénomenéssatouveaux comportements. Par contre,
selon cet auteur les personnes ne sont pas tougmigsies et rationnelles quand elles font de
I'attribution de causalité aux évents, par exemjdeperception de caractéristiques négatives
des personnes gue nous n‘aimons pas et des adpectables des personnes que nous
aimons joue un role de premiere importance a leeptke la rationalité (Rodrigues, 2000). Les

relations sociales ont donc une sélectivité perceptévidence des séries de situations.

Les attributions causales, surtout en milieu $ppeuvent étre conscientes ou non (Lambert
et Lambert, 1981). Elles sont aussi déterminéesegaronfigurations diverses de la cognition

sociale qui met en relation le monde et I'actios dempagnons. Heider (1944) défend que



'homme cherche toujours la définition des origirdes événements, ce qui lui permet de

comprendre son monde et de voir et contrbler |éa@&wents référents a lui et a I'autrui.

Rodrigues (1983) définit qu’il existe deux typesatttibution de causalité: I'attribution

causale personnelle (I'individu reconnait de I'mtennalité dans les actions) et I'attribution

causale impersonnelle (I'individu attribue la cditéaa des facteurs indépendants de la
volonté de celui qui pratique I'action). Selon Nastbet Caputo (Dela Coleta, 1982), en tant
gu’observateurs, nous faisons des attributions egréd de liberté et de responsabilité de
I'acteur a un niveau plus élevé quand les consémpsede son action sur une situation sont
plus drastiques. Par conséquence, nous attribuesdafres inférieurs de responsabilité et de
liberté & nous méme dans une méme situation. Qastérstiques la sont en accord avec

I'idée du besoin de la perception d’auto compétence

Selon la théorie du besoin de contrble de Walsbela Coleta, 1982), concernant les

événements accidentels avec conséquences légareersonnes ont la tendance a attribuer la
cause au hasard. Dans le cas des événements éelsidarec des conséquences graves, les
personnes cherchent a trouver des responsablescharche de contrle donne aux sujets la

sensation que I'événement n'arrivera pas ungidme fois.

L’Attribution Défensive citée par Dela Coleta (2&xplique la réaction des personnes face
a une situation désagréable. Elles essaient dadrila causalité et la responsabilité aux
éléments d'une situation de facon a maintenir wgmreenter ses niveaux personnels d’auto-
estime. Les personnes cherchent a éviter de s’engamur une deuxieme fois dans des
situations semblables. L'attribution de causaliéénpet I'individu d’avoir I'impression qu'il

est capable de déterminer les événements et deparftie de la perception de contrdle.

Le locus de contrdle ou l'attribution de causafi@uvent varier en : externe (l'origine du
contrdle est dans le monde des choses qui n‘'ontdpasontréle) ; externes défensives (le
contrdle est externe mais l'individu pense qu’ilipavoir le contrdle) et interne (le contrble

des choses est sous le contréle de I'individu).

Un exemple d’attribution externe dans une situatiapprentissage : la difficulté de résoudre
un probléme par un sujet est attribué a maniérecqueobleme est présenté. Diverses études
montrent que [lattribution causale externe exerceinsy de résultats favorables a
I'apprentissage par rapport a l'attribution causakerne. Un sujet qui utilise I'attribution
causale interne va attribuer a lui méme la respmoiit®ade I'échec. Il va alors s’investir plus

dans la résolution de la tache.



Il peut toujours arriver des situations qui conisedt ce que le sujet croit et son locus de
controle. Dans une situation comme celle-ci, I'ndiu est dans une situation de conflit ou
dissonance cognitive, qu’il cherche toujours amiler. Nous abordons la dissonance

cognitive plus en bas.

1.3.3 La Motivation

Le nombre de définitions du terme motivation estsgue aussi grand que le nombre de
chercheurs et théoriciens sur cette thématiquea &eive parce que la motivation représente
un construit hypothétique et non une entité mdtéren tant que telle, ¢ca veut dire que nous

utilisons des manifestations observables pourénfén état de motivation.
Le concept que nous adoptons dans ce travail kstdeeVallerent et Till, 1993 :

« Le concept de motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces
internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance du

comportement » (p. 18).
Pour comprendre ce concept il faut décrire lesat@rstiques de la motivation qu'il aborde :

a) le déclenchement du comportement indique leggraent d'un état d’absence d’activité a

I'exécution d’une tache ;

b) la motivation dirige notre comportement danditaction de nos besoins ;

c) lintensité du comportement est un indice. Rlosis voulons atteindre un but, plus nous
sommes motivés a travailler sur une tache pouwearé ce but 1a ;

d) la persistance d’'un comportement indique notévation a s’engager dans une activite.
Ces caractéristigues de la motivation sont enioglales unes avec les autres et, selon
Vallerand et Thill (1993) elles représentent lein@pales manifestations d’'un état de
motivation. Selon d’autres auteurs (Izard et C&fekppley, selon Vallerand et Thill, 1993),

les émotions, la variabilité, la diminution et Fér du comportement sont aussi des indices de

la nature de la motivation.

Le modeéle du développement de la motivation a &ffee de Harter est représenté

graphiquement a la figure 8 :

Figure 8: Le modele du développement de la motivation a effectance de
Harter (Vallerand et Till, 1993, p. 249)
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Ce modéle nous amene a théorie de besoin de m((tedponsabilité) de la tache, lequel est
conséquence de l'autodétermination de l'individa. théorie d’autodétermination de Deci
(1980), comme d’autres théories de la motivation exposent I'existence de différents types
de motivation, lesquelles se divisent par rappota aature des forces motivationnelles.
Certains auteurs défendent que ces forces soitamh@s a I'organisme et d’'autres affirment
gu’elles sont externes. Par exemple, les théotadrige (Hull) et de la dissonance cognitive
(Festinguer) défendent que la motivation poussegdinisme, c’est a dire quil y a un
changement interne qui amene a 'action. D’autm, p@s béhavioristes et les théoriciens de
I'apprentissage défendent que difféerents stimutemes stimulent le comportement. Déci
rajoute aussi le concept d’amotivation, lequel isigne manque d’intention a la réalisation
d’'un but. Un individu qui est amotivé ne percoitspde relations entre ses actions et les
résultats obtenus. Il percoit que ses comportensamscauses par des facteurs indépendants

de sa volonté. C’est alors le type de motivatioecde plus faible degré d’autodétermination.

Si on considere que lindividu est un agent quirche a devenir la cause de son
comportement et qui cherche a étre compétentt ibless un organisme actif de sa propre
motivation. L'individu qui cherche a étre compétenta étre la cause de son comportement
dans une activité, ressent du plaisir ou de |sfsation a faire une activité déterminé. Cette

activité est abordée comme motive intrinsequement.



De l'autre coté, une personne qui est extrinsegnemmotivé fait I'activité plutdt pour en

arriver a quelque chose de plaisant ou pour égeique chose de déplaisant (Deci selon
Vallerand et Thill, 1993). Selon Deci, il y a quativeaux d’autodétermination dans la
motivation extrinseque (présentés en ordre croissantodétermination): régulation externe
(régulée par des sources de contrdle extérieurés @ersonne) ; régulation introjection

('individu a commencé a intérioriser les sources abntrble de ses actions ou de ses
comportements) ; identification (I'individu valoesle comportement et le pergoit comme
librement choisi) et intégration (I'individu se $eautodéterminé dans la régulation du

comportement et cette autorégulation est cohéeamte d’autres cognitions de sa personne).

Les motivations intrinseques, extrinseques et l@mton se lient a différents types
d’expériences affectives de I'individu. Le soustepse motivationnel intrinséque est basé sur
les nécessités internes de compétence et autodidadion. Le sous-systeme de motivation
extrinseque est basé sur les nécessités extrirséfjge personnes avec un sous-systéme
extrinseque ont un sens de compétence et d’ausordi@iation plus faible que les personnes
avec un sub-systeme intrinséque. L’amotivatiorcasictérisée pour les sens de désespoir de
I'individu (Deci, 1993).

« ... la motivation intrinséque, qu’elle soit indugiar les conditions contextuelles, ou qu’elle
corresponde a une disposition de la personne, néna apprentissage supérieur et a de
meilleures performances Vallerent et Thill, 1993, p. 550). La créativie l'individu est
aussi augmentée s’il a l'intention de persévéeraensdaes études. Plus un éleve a une
motivation autodéterminée et plus il a une peroeptsubjective de compétence, plus
positives seront les conséquences a la performaacesréativité, la persévérance et

I'apprentissage.

Une personne peut agir avec différents sous-systénativationnels, mais il y en a toujours

un qui va prévaloir. Les changements entre lesvatibins internes, les motivations externes
et 'amotivation sont liées aux facteurs sociaursiaqu’a des déterminants internes. lls sont
meédiatisés par les perceptions de compétence,otaniie et d’appartenance sociale. Ces

perceptions refletent les besoins psychologiqueddmentaux de 'individu.

Les déterminants sociaux de la motivation sontfdeteurs sociaux globaux, contextuels et
situationnels. Les conséquences motivationnellegnitives sont représentées par la
concentration et la mémoire ; les conséquencesvatmnnelles affectives sont liées au

plaisir, a l'intérét et a la satisfaction et lesnséquences comportementales ont une relation



avec le choix d’action, la persistance dans I'atgj\’intensité, l'intention comportementale

et la performance.

L’intensité, la persistance et l'intention componentale indiquent aussi I'engagement de
I'individu a une activité. L’'engagement est comnme wualité de I'activité humaine qui peut
étre reconnu par la concentration et la persistahcesujet dans une activité. Elle est
caractérisée par la motivation, l'attraction auknsti et par lintensité de I'expérience.
L’attachement peut étre déterminé par la tendaregbbration de ce que le sujet ne connait
pas, ainsi que par les nécessités individuelledédeloppement propres de chaque enfant.
Les indicateurs de I'enveloppement sont: la comeéinh, I'énergie, I'expression faciale et
corporelle, la persistance, la précision, le terdpsréaction, le langage et la satisfaction
(Leavers, 1994, Braga et Vectore, 2002).

Un éleve qui est motivé juge utile ou intéressaatmatiere et les activités d’apprentissage
qui lui sont proposées, et/ou se sent capableideda qu’on lui demande. Il a 'impression
d’'avoir une certaine part de responsabilité (cdejrédans le déroulement de leurs
apprentissages et croie que leurs succes comnsedelecs dépendent en grande partie de lui
(Viau, 2005).

Nous pouvons affirmer alors que la motivation ese wles composantes essentielles de
'apprentissage. Par contre, elle n'est pas l'ueig@spect a travailler dans les situations
pédagogiques difficiles.

Connaitre le continuum d’autodétermination estragsant car il permet de mieux connaitre
les motivations sous-jacentes aux comportementueo Il permet aussi de comprendre les
étapes nécessaires pour passer d’'une motivatiosi gquexistante a une motivation plus
autodéterminée. Des études montrent que les sdieda motivation varient selon le sens de
compétence et de responsabilité de l'individu. i€é&umain peut agir sur I'environnement
afin de sentir qu'’il est compétent et qu’il estciause de ses propres actions (Vallerand et
Thill, 1993). Le besoin du sens de compétence étpdr White (Vallerand et Thill, 1993),
représente le besoin d’'interagir efficacement diewironnement. Cette idée est confirmée
par Harter (Vallerand et Thill, 1993), qui schématies efforts comme dépendants du résultat
(positif ou négatif) de la maitrise de l'environrmmh Si les efforts pour maitriser
I'environnement réussissent, ils incitent I'indivich percevoir qu’il est compétent et qu'il
exerce un contréle sur son environnement. Ces p@ros suscitent par conséquence du

plaisir ou de la satisfaction, ce qui conduit aval@éppement de la motivation. Mais si les



efforts échouent, la perception d'incompétence’ah dontrble externe est stimulée et par

conséguente la motivation diminue.

Les sentiments de compétence et d’autodéterminatielon Deci (1993) sont liés aux
structures cognitives de l'individu. Des études tremt que le développement des structures
cognitives a partir de I'expérience stimule la mation intrinséque. Nous pouvons affirmer
alors que les premiéres années de vie sont impestgoour la construction de ces sens (de
compétence et d’autodétermination), par exempleofg®ortunités que les enfants ont de
découvrir des choses tout seuls. Par contre, icktten’exclue pas I'importance du soin donné
par un adulte, car c’est a travers ces soins guéalht aura une harmonie entre le soi-méme et

'environnement.
1.3.4 Les Représentations

1.3.4.1 Les Représentations Cognitives

Le processus de représentations cognitives a éwd@bdans le chapitre sur la
conceptualisation. Ainsi, nous exploitons plutés leeprésentations affectives dans ce

chapitre.

Nous rappelons avant, que d’apres la théorie dasph conceptuels, une représentation est
une organisation hiérarchique des schemes qui dngigret organisent notre activité. Elle est
le flux de la conscience : la perception, les famt@s, et les réves font donc partie intégrante
de la représentation. Elle englobe les invariangeratoires (systéme de catégories
qualitativeset relationnelles, implicites ou explicites), avesquelles nous pensons le monde
et prenons [linformation. Elle englobe aussi lesstémes de signifiants/signifiés
(communication, représentations des objets et [gi@s).

Selon Vergnaud, une représentatioask une activité et non pas seulement répertoire de

concept et de formes symboliquef/ergnaud, 2007, p8). Ainsi, la représentagenhun flux

de la conscience (perception), constituée de cagsyde pensée qui capturent et integrent les

informations dans une situation (invariants opérasp réseaux sémantique et théoreme-en-

acte), qui fait les rapports entre signifiants/giga et est un ensemble organisé des schemes.
« Une bonne mise en scene didactique s’appuie nécessairement sur la connaissance de la difficulté

relative des taches cognitives, des obstacles habituellement rencontrés, du répertoire de procédures

disponibles, et des représentations possibles » (Brun, 1996, p. 227).



1.3.4.2 Les Représentations Affectives

Damasio (2000) fait référence a trois types d’éamotiémotions primaires ou universelles
(joie, tristesse, peur, rage, surprise) ; émotisesondaire ou sociales (embarras, jalousie,
faute, orgueil) et émotions de plans arriere (l&#e-ou mal-étre, calme ou tension). Cet
auteur définit I'émotion comme un groupe complegaéhctions chimiques et neuronales qui
forment un modele ; en amenant d’une facon ou dBaat la création de circonstances pour
'organisme sur lequel le phénomene se manifests. émotions sont liées a la vie d’un
organisme, son corps, et pour étre plus clairégsetion est auxiliaire pour que I'organisme

préserve sa vie (Damasio, 2000).

Nous rencontrons aussi plusieurs définitions dwcephd’émotion. Lazarus, selon Vallerant
et Thill (1993) considere I'état émotionnel, commes sentiments et les humeurs en les
regroupent sous le vocable d'états affectifs. Leatsé affectifs sont tous les états
gu’impliquent des sensations de plaisir-déplaisireacore les états liés au registre agréable-

désagréable.

Scherer (1984) suggere que les émotions sont d&esdés de synchronisation temporaire des
principaux sous-systemes du fonctionnement organfgagnition, régulation physiologique,
motivation, expression motrice et sentiment) eron8p a I'’évaluation d’'un stimulus, externe

ou interne, pertinent aux intéréts de I'organisme.

Les activations physiologiques stimulées par lest@ms influencent le déroulement des
activités cognitives. C’est pour cela que nous pogvfaire des relations entre émotion et
motivation. «_’émotion constituerait donc une phase aigué avee perturbation ou forte
démarcation par rapport au niveau de base, pluslstade I'état affectif d’'un sujet
(Vallerant et Thill, 1993, p. 45).

L’affect est I'aspect positif ou négatif qui accamgme chaque chose. Il est exprimé par un
jugement cognitif du sujet comme «jaime » ou «jaime pas ». C ‘est important de
souligner que les émotions, ainsi que les repr@adens cognitives jouent un réle

fondamental dans la perception affective.

Travaillant avec I'apprentissage, nous ne pouvassnggliger I'influence des représentations
mentales que les apprenants ont par rapport leewonqui va étre appris. Par contre, les
divers travaux que nous rencontrons aujourd’huilssiraspects affectifs qui se mélangent a
'apprentissage ne peuvent pas nous donner descatxmhs certaines au niveau des

processus. Comme nous pouvons voir avec le schéesareprésentations affectives



I'apprentissage d’un contenu parait plus facilsigtificatif quand I'éléve lui aime bien. Nous
savons aussi la présentation d’'un contenu par wemou quelqu’un que nous aimons déja
(représentation affective positive), favorise lanstouction d’'une représentation affective

aussi positive de ce nouveau contenu.

A travers les influences des interactions dansdegssus de représentation, le médiateur peut
stimuler une représentation affective positive égative d’'un objet d’étude par I'apprenant.
Forgas (2001) défend que I'état affectif (positif wégatif) des représentations est soumis a
une variété des conséquences informationnelleeégsuelles sur la cognition sociale.

“Cognitive appraisal processes and emotion production rules are also heavily implicated in the way

people perceive and construe situations, and in the nature of their resulting affective reactions”

(Forgas, 2001, p.17)
Comme nous l'avons remarqué, les représentatidestiakes positives sont des contributions
au proces d’'apprentissage. Alors, que faut-il Gaurtsidérer pour favoriser une représentation
positive d'un objet quelconque?
Plusieurs auteurs nous montrent cette influence aggmects affectifs dans la cognition
(Almeida, 1999 ; Galvao, 1995). D'un c6té les émadi sont traitées comme dangereuses
pour la pensée et de I'autre coté, elles sontpnééEes comme importantes et nécessaires a la

performance (Forgas, 2001).

La théorie d’estimation de l'activité émotionnellmus apportet une double approche
apparemment contradictoire : a) toute informatiabitsun double traitement (affectif et
cognitif) par le systéme nerveux, ou les décisidagir restent sous le controle affectif et b)
I’émotion est un facteur limitant de la performamieela faculté de raisonnement. Le langage
populaire a intégré des tendances a éliminer lagtiéns de la prise de décision. Cela a un

réflet significatif dans le proces d’enseignemedrdes’apprentissage.

Les stades d'affectivité exposés par Piaget (19i&4jont pas partie du propre proces des
émotions, mais ils sont des stades d’émergenca denhplexe structure affective - cognitive,

laquelle va définir les traces et caractéristigge$a personnalité individuelle.

L’école ne peut pas négliger, ignorer et ni mémeler I'espace de I'émotion dans les
activités scolaires, par contre, la prévalence aggects cognitifs au détriment des aspects
eémotionnels dedans les écoles est renforcée awim Ilque I'augmentation de I'émotion
baisse la performance intellectuelle et empéchéflaxion objective. Mais le développement
des études théoriques, et empiriques sur la relatdre affect et apprentissage nous affirme



gu'il est possible d'utiliser ensemble les aspegt®tionnels et les activités scolaires pour
ainsi développer I'apprentissage :

« Il faut voir que les forces de I'émotion et de I'affectivité peuvent étre utilisées pour supporter les

processus cognitifs d’apprentissage et pour favoriser progressivement la motivation a apprendre, le

développement de connaissances et d’habiletés intellectuelles significatives, de méme que le

développement dattitudes et de valeurs favorables aux apprentissages scolaires » ( Lafortune, 2002).
Alors le professeur peut chercher a utiliser le®tions comme source d’énergie et comme
facilitatrices de la connaissance. Il est nécessdimborder les aspects affectif et cognitif
comme parts du proces de connaissance car lessgsi@ggnes du fonctionnement organique
ne peuvent pas étre abordés d'une facon isolées ae approche fonctionnelle, les
systemes mentaux, physiologiques et comportemergank au service de l'adaptation de

I'organisme aux circonstances (Sherer & Sangsu@®})19

Sherer et Sangsue (1994) concluent qu’en étudémbtion comme un mode d’opération de
'organisme, dans une synchronisation des ses guitssicomposants, les études futures
s’orientent vers des paradigmes fondamentaux egctdin de la complexité et du non

déterminisme.

Dans notre travail les représentations affectivest onsidérées comme le sentiment,
favorable ou défavorable sur un contenu donnéeGeaée est développée d'aprés la théorie
de la dissonance cognitive de Festinger (1957).

La théorie de la dissonance cognitive de Léon k@gsti(1957) a comme point fondamental
I'idée que nous cherchons toujours un état d’harendans nos cognitions. Pour I'auteula
dissonance cognitive est I'état désagréable qualividu essai de réduire ou d’éliminer
(Rodrigues et al., 2000, p. 166). La dissonancenitgg varie selon l'importance des
cognitions en relation dissonante les unes avecalgges et aussi avec la quantité des

cognitions qui sont en relation dissonante.

Heider (Rodrigues et al., 2000) a décrit les pdssibituations d’équilibre et de déséquilibre

dans une relation triadique. Il donne comme exenaptelation de déséquilibre suivante :

Figure 9: Schéma de représentations (Rodrigues et al., 2000, p. 112)



» Représentations Positives

_» Représentations Négatives

s

Pour que la résolution de la situation de désdmuilcité soit résolue, quatre chemins sont
possibles : le changement de la relation P/O; éagbment de la relation P/X; le changement
de la relation O/X ou la différenciation. La diféérciation est le processus de différencier les
représentations par rapport un seul sujet, par pkemians certaines situations, P a une
représentation positive de X mais dans d’autremsdns, il a une représentation négative de
X (Rodrigues, 2000). Festinger argue aussi qudsksodance cognitive peut étre réduite ou
éliminée a travers la création de nouvelles cogmitiou du changement des cognitions
existantes. Or, pour qu’il puisse y avoir de noleglcognitions et/ou changement de

cognition, il faut une interaction de I'individu @¥ son environnement.

Nous rapportant au triangle pedagogico-didactiqumys délimitons trois représentations
nécessaires pour un apprentissage. Nous pouvdnzré&laun schéma (fig. 10) pour exposer

les possibilités de représentations a partir d’umeraction, d’'une représentation déja

existante chez I'apprenant et d’'une représentalija existante chez le médiateur.

Figure 10: Scheme de la formation de représentations affectives



Si, comme nous le montre le premier cas (fleches ipterne, “1"):
* [|'apprenant a une représentation positive du médiat
* |e médiateur a une représentation positive dedtodpjii vas étre apprenti;
» alors, 'apprenant a une représentation positivieotiet.

Malgré tout le complexe réseau de représentatiangtgragissent pendant I'internalisation
d’'une nouvelle représentation, a partir de ce seh@omus pouvons mieux comprendre ce
processus d'influences car il identifie les élémentfinteraction dans I'environnement
pendant l'apprentissage (médiateur, apprenant ¢et)olet I'opération de transitivité
définissant le signe affectif de la nouvelle repréation acquise. A partir de 13, des études sur

la complexité peuvent collaborer pour une meilladg®nition du schéma.

Des nombreuses recherches montrent que les slgetssplans les conditions de dissonance
présentent une productivité (performance) sigrifreanent plus élevée que les sujets placés
dans les conditions de contréle. Cela se justifiecala constante recherche d’équilibre

cognitif. La dissonance aurait donc bien la prdgriaccroitre I'activité générale des sujets

(Vallerand et Thill, 1993).

Donc, dans une situation ou il n'existe pas desatiance cognitive, l'individu n’est pas
motivé pour la résolution d’un probleme, par exeagdns une situation ou I'individu utilise

la stratégie d’essai — erreur pour résoudre unl@nod.

Festinger considéere que la dissonance est un étamalivation susceptible de mettre en

évidence la dynamique cognitive en vue de sa réductLa présence de dissonance pousse



a agir pour réduire cette dissonance, comme la fpousse a agir pour réduire la faim
Festinguer, 1957 p. 18). Cet auteur a montré géiatl’de dissonance s’accompagnait de
réelles modifications physiologiques. Il a montuds que I'état de dissonance cognitive était
un état de « stimulation non spécifique », susbkpti’étre interprété de diverses fagons par
le sujet et que la dissonance pouvait avoir, darerses situations d’apprentissage, des effets
analogues a ceux de la motivation dans les thétoadgionnelles de I'apprentissage comme
nous avons vu chez Vallerand et Thill, 1993. @sggects de dissonance cognitive, impliqués
dans la motivation pour l'apprentissage, sont imgga ceux sur lesquels nous nous

engageons dans notre travail.

1.3.5 La Métacognition et I’Auto Perception

Vygotski des les années 30 s’intéresse aux coramaiss que les sujets ont de leurs propres
processus cognitifs et a l'origine sociale de cexgssus (Vygotski, 1989). Mais c’est dans
les années 70 que le terme « métacognition » eec@&& par Flavell : eonnaissance du sujet
de ses propres processus cognitifs, de leurs pteduide tout ce qui s’y rapporte(Flavel,
1976). Brown (Coen, 2000) rajoute que la métacagnmisignifie aussi les mécanismes de
régulation ou de contrble du fonctionnement cofjnét en 1991, Noél définit la
métacognition comme :

« un processus mental dont 'objet est soit une activité cognitive, soit un ensemble d’activités

cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train d’effectuer, soit un produit mental de ces

activités cognitives. La métacognition peut aboutir a un jugement (habituellement non exprimé) sur la

qualité des activités mentales en question ou de leur produit éventuellement a une décision de

modifier I'activité cognitive, son produit ou méme la situation qui I'a suscité » (Noél, 1991, p. 17).
Piaget (1974) aborde cette thématique quand it sarile processus de prise de conscience.
Ce concept peut étre résumé comme le processumdaissance de I'environnement réel par
l'individu a travers ses actions d’interaction av&bjet. L’individu doit avoir alors des
stratégies d’action pour reformuler le réel, maspropre configuration du réel soufre
d’interférence de I'objectif spécifique de la siioa. Pour Piaget ka prise de conscience est
fonction de réglages actifs comportant des chous mu moins intentionnels et non pas de
régulations sensori-motrices plus ou moins autoquegs» (Piaget, 1974, p. 11).

Parler de métacognition signifie parler de la cissance que le sujet a de ses propres
processus cognitifs et cela n'implique pas forcénpamler de conscience. Le concept nous

permet d’affirmer que I'élaboration de cognitiongartir de processus cognitifs permet au



sujet de développer des habiletés/ outils cogngidar s’orienter, planifier et réguler ses

actions.

En éducation, la métacognition concerne les cosaai®s introspectives et conscientes que
I'apprenant a de ses processus d’apprentissagessit sa capacité a les réguler délibérément
(Noél, Romainville et Wolfs, 1995).

Beaucoup d’auteurs catégorisent I'apprentissagecagnition, affect, métacognition et
contrdle d’outils. Par contre, ces caractéristignessont pas détachées les unes des autres
(Lafortune et Saint-Pierre,1998Jous pouvons affirmer alors que si la métacogniésnbien
médiatisée, I'éleve peut réussir a prendre conseiele ses processus, ses difficultés et ses

compétences.

Nous focalisons toujours I'importance de la médiattar, par exemple, si un éleve réalise la
métacognition mais qu’il est systématiquement dreécil peut construire une image de soi
qui peut lui conduire a I'echec ou a I'abandon aé¢élche. Mais la métacognition médiatisée
peut aider I'éleve a trouver les meilleures facdestravailler et réussir. En cherchant a
travailler avec la motivation, la métacognitiorgdtion et la réussite de I'éleve, un médiateur
peut travailler pour faciliter le processus d’egseiment et d’apprentissage. La relation entre
ces composants de I'apprentissage peut étre repééspar un schéma, qui montre la boucle

qui se forme pour un meilleur développement depfaptissage :

Figure 11: Boucle entre motivation et action dans le processus

d’enseignement-apprentissage.

» Motivation

Réussite Métacognition

(prise de conscience et contréle)

Action



1.3.5.1 La Perception de Compétences et I’Autodétermination :

Piaget (1974) différencie la réussite d’'un compudst et la compréhension du processus.
Pour lui, I'action est un « savoir-faire » autonosielle est comparée a la conceptualisation,
laquelle arrive toujours aprés l'action. D’aprés lebservations de Piaget (Till, 1999) les
sentiments d’efficience qui découlent de la pelioeptles variations d’états de I'organisme,
ou les efforts et les aptitudes propres sembletiffémenciés, correspondent aux premieres
perceptions de compétence pendant le processusédelogpement. Ensuite, le sujet
commence a dissocier l'efficacité interne et lesistdnces externes. Il va progressivement
faire des différenciations entre deux formes desakigs, une concernant les interactions des
objets entre eux et l'autre en rapport son effiéaqui unit les intentions aux actions. Au
cours du développement, les relations sociales tséstimportantes pour les perceptions de
compétence et sont des situations d’évaluationnam@jue de la compétence qui stimulent

'autodétermination.

Dans la théorie des champs conceptuels, a partltidde de concept en acte, Vergnaud
travaille le concept de compétence. Il identifimccitypes différents de conception de

compétence :

1. X est compétent quand sait faire ce gu'’il ne sgvastfaire avant ;
X est compétent quand il sait faire ce que Y ng pas ;
X s’il prend d’'une meilleure maniére (plus rapigar exemple) ;

X est plus compétent car il dispose d’'une ressopitceimportante ;

o b~ 0N

X est plus compétent s'il est capable de s’enrsditine situation nouvelle. C’est la que
les concepts en acte sont plus importants.

Nous pouvons voir que l'idée de compétence vatandéctivité et son objectif. Néanmoins,

ce qui est important pour nous est I'auto-perceptio sujet, quand il se voie compétent.

A travers les références externes a partir desspidds individus font des jugements sur sa
difficulté dans une tache, ceux-ci peuvent apprétéer niveau de compétence par la
comparaison. Par exemple, un enfant qui se comgparautres, interpréte qu’il fait moins
d’effort pour arriver au méme but que l'autre enfdhse percoit alors plus compétent que
l'autre (Till, 1999).

Le sentiment de compétence est tres importantdersa réalisation d'une tache. Si nous
croyons que nous sommes capables de résoudre biempe nous avons l'impression d'avoir

le contrdle sur ce que l'on est en train d'effectiealors nous sommes davantage motivés



pour poursuivre ce que nous sommes en train de. fBionc, cela est en lien avec trois
facteurs de la motivation : le sentiment de compegea réaliser une tache, le sentiment de

contrdle sur le déroulement et la propre valew mpus donnons a la tache (Till, 1999).

La perception de compétence ou « d’auto efficacif@andura, 1997) est une variable
médiatrice dans le processus d'apprentissage tmresl au centre de la relation entre la
perception des risques, I'attente des conséquetecesnscience des difficultés d’exécution

de la tache et I'intention a réalisation du comgarnt.

La volonté pour une activité ou l'autodéterminatisont donc des clefs de la motivation,
gu'elle soit intrinséque ou extrinseque. L'autodhéiteation, dans le cas d’'une motivation
intrinséque, est démontrée par un intérét persgoma quelque chose, c'est I'envie de faire
quelque chose sans aucune contrainte. Par exempléleve qui voudrait absolument étre
astronome sait que pour parvenir a cet objectifldlt se dédier beaucoup aux études
(Fenouillet, 2005). Dans ce cas, la motivation eedtinséque, mais l'autodétermination de
I'éleve est forte, alors il va se dédier beaucawp&tudes.

Romainville (2000) fait des remarques importantesprdpos de [lefficacité de la
métacognition sur la performance. Il se base s fjuestions pour exprimer que la méta-
connaissance n’implique pas forcément 'amélioratie I'apprentissage : a) Pourquoi il y a
des éleves qui sont capables d’effectuer une aetiars qui n'arrivent pas a dire comment ils
font ? b) Pourquoi un éleve qui sait ce qu’il dévfaire et comment il devrait le faire,
n'arrive pas a le faire ? ¢) Comment expliquersiégations ou la conceptualisation s’effectue
apres l'action ? La théorie de Piaget (1974) iesaissi sur I'idée que la conceptualisation
(interprétation d’'une action) n'implique pas fora&m une meilleure action. Dailleurs, s'l
existe une conceptualisation partielle ou inadéxjuglte peut étre préjudiciable a la réussite.
Nous avons abordé cette conception dans le soystehaur les champs conceptuels, quand
Vergnaud exploite le concept de théoreme en acte.

La métacognition est la connaissance de la coraraissmise en ceuvre. A travers des
connaissances au niveau méta nous pouvons arrlaemnativation ou a la démotivation. Par
contre ces connaissances n’'impliquent pas forcémeids meilleures performances. Mais

elles nous permettent d’avoir plus de sens de @lentie I'action que nous réalisons.

Nous présentons en suite notre schéma qui a abdrél dans le cadre de Master 2 en

Psychologie Cognitive (Braga, 2005) :



Figure 12: Schéma des aspects cognitifs et affectifs en interaction (Braga,

2005).
ATTRIBUTION STRATEGIE ESTIME DE SOI MOTIVATION
DE CAUSALITE
Interne Abandon —* Faible A-motivation
a4

Ix’

.r'r
ECHEC

Ext. Identification

Externe » Essai-Erreur Haute l,l
; \ Ext. Introjection

Réflexive ' Interne

Perceptive

Ce schéma met en relation quelques aspects psygmitifs et affectifs dans le cas d’échec

dans une tache. Nous pouvons vérifier que :

Les éléves qui sont souvent en échec et qu'uttliderattribution de causalité interne

ont une basse auto estime, se démotivent et abaeadblactivité ;

Les éléves qui sont souvent en échec et ont umbudibn de causalité externe
peuvent abandonner l'activité ou utiliser la styaéessai-erreur, selon leur niveau de

motivation et a quelle représentation externetitibaient la cause de I'échec ;

Les éléves qui ont une attribution de causalitéeret et abandonnent I'activité

préservant leur haute auto estime, ont une mabivatiutot externe ;

Les éleves qui ont une attribution de causalitérext et utilisent plutét de la stratégie
essai-erreur peuvent avoir une haute ou basseeatitne. Cette relation a été testée
dans notre travail de Master 2 et nous avons eégifie I'auto estime a une tendance
d’étre toujours élevée. Pour cela, I'éléve utilgasieurs stratégies d’attribution de

causalité.

Ceux qui ont une basse estime de soi se démotatiandonnent l'activité et ceux

qui ont une haute estime de soi utilisent plus satila motivation externe ;



* Les éleves qui utilisent de la stratégie réflexaveperceptive ont une haute estime de

SOi et ont surtout une motivation interne ;

Nous pourrions encore vérifier la formation d’uraible pour dire que les éleves qui ont une
attribution de causalité externe et qui utilisemsaplutét de la stratégie essai-erreur pour
maintenir leur estime de soi élevée, sont impligpas la motivation externe, ce qui peut
stimuler et re-nourrir I'attribution de causalitéterne, ainsi que l'utilisation de la stratégie

essai-erreur.

Les éleves qui sont amotivés auraient la tendalaedter I'activité le plus tét possible. Cela
pourrait expliquer le motif par lequel des éléwgps sont souvent en échec et font une
attribution de causalité interne, ont a la suite basse estime de soi et s’arrétent. L'arrét
d’'une activité dans ces conditions est l'alterratla plus rapide pour éviter les conflits
cognitifs et affectifs.

Comme nous avons remarqué plus haut, I'estime ilestoun aspect qui tende a se maintenir
élevé, ce qui peut expliquer l'utilisation de diffates stratégies de résolution d'une tache et

d’attribution de contrdle.

1.3.6 L’Attribution de Causalité, la Motivation et la
Représentation Affective dans le Processus

d’Enseighement-Apprentissage

Nous avons pu vérifier que les études actuelled'enseignement et I'apprentissage tentent
de tenir compte des différentes dimensions desctsmmgnitifs, métacognitifs, sociaux,

affectifs et motivationnels de l'individu.

Nous savons que les aspects intrinseques, ainsileguextrinseques a lindividu et ses
représentations, sont en relation direct avec fagption sur soi méme, du contenu a étre
appris et du propre processus d’enseignement-djgsage et cette relation joue un role trés

important dans I'apprentissage.

La motivation qu’un éléve développe vis-a-vis de éeides a un impact déterminant sur ses
pensées, ses sentiments et son comportement scMallerand et Thill (1993) citent comme
déterminants motivationnels a I'éducation le typaedle, le programme d’études, la structure
de la classe et le type de professeur. D’autrésdes externes au sujet sont proposeés par Viau

(2005) : la société et la vie personnelle du supat auteur montre que I'enseignant a la



possibilité de travailler avec la motivation sutt@utravers la classe. En travaillant avec la
classe, sa structure, les activités proposéesybigations et sa propre actuation, I'enseignant
a une plus grande possibilité de réussir a stimalenotivation des éleves méme de ceux qui

ont des difficultés scolaires.

Au prochain chapitre, concernant les technologed’idformation et de la communication
dans I'éducation (TICE), les environnements num&sqde travail (ENT) et la médiation,
nous cherchons d’'apporter ces questions a l'ensgignt a partir de ces nouveaux
instruments. Vue la contrainte de temps de réaisate notre recherche, nous n’exploitons
pas ces aspects aupres des enseignant/tuteursjanaigous focalisons sur I'outil numérique
disponible sur la plateforme de cours pour I'ensemgent de la statistique et les aspects

cognitives et affectives des apprenants.

Notre objectif est de mettre en évidence les asgkattribution de causalité, de motivation et
de représentation affective et les rbles sur legssus d’enseignement apprentissage, dans la
particularité du contenu de la Statistique, dans fanmation a distance. Notre but est donc
d’identifier des stratégies qu’un outil numériquauprait intégrer pour pouvoir stimuler une
attribution de causalité et une motivation interiadsi qu’'une représentation affective
positive par l'outil et le contenu qu’il travaillgour ainsi, favoriser la conceptualisation en

statistique.



Partie 2 TICE, ENT et
meédiation

Dans la perspective des théories de Vygotski, sielgnel le médiateur est celui qui (ou ce
qui) offre un stimulus pour que l'apprenant puigdaeborer a partir de I'expérience et
construire de nouvelles connaissances, les Tedjieslode I'Information et de la
Communication dans I'Education (TICE) peuvent &omsidérées comme des médiateurs.
Dans cette deuxiéme partie nous allons exploiebpects mediateurs, interactionnistes de

ces outils.

Pour cela, dans un premier temps, nous nous foaalisur I'évolution de I'élaboration des
TIC, de l'ergonomie de l'outil vers lI'ergonomie auotive, aspects pertinent pour leur
insertion dans I'éducation. Dans un deuxieme tenmmais étudions les TICE dans les
Environnements Numériques de Travail (ENT) en néacalisant sur leur adaptation a
I'apprentissage humain (EIAH — Environnement Infatimue pour I’Apprentissage Humain).
Finalement, nous faisons une analyse des effetatilesation des TIC comme médiateurs
dans la formation, ses avantages, contraintessatdavelles connaissances et compétences

gu’ils impliquent.

2.1 De I'Ergonomie de I'Outil vers

I’Ergonomie Cognitive

Wisner (1987) définit 'ergonomie comme I'ensembdies connaissances scientifiques
relatives a I'étre humain et nécessaires a la quimge d’outils, machines et dispositifs qui

peuvent étre utilisés avec le maximum de confarts@turité et d'efficacité.

D’aprés Erik Hollnagel (1997), 'ergonomie est esice ou I'étude du travail. Ce dernier est
considéré comme l'effort ou l'activité physique mentale orientée vers la production ou
réalisation d'une chose ou d'un objectif. Cet austsupréoccupe de justifier I'origine de

I'ergonomie a travers les exigences historiques :



Au XVllleme siecle, la Révolution Industrielle aig& le remplacement des muscles par les
machines. Des les années 1950 et 1960, la Réwolut® I'Informatique a exigé un

changement des habilités nécessaires au travail :

a) moins de résistance physique et plus de vigi@d'attention prolongées ;
b) moins de force motrice et plus d’habilitée aésalutions de problémes ;

¢) moins d’habilitée physique et plus de planificatet raisonnement ;

d) moins d’outils mécaniques et plus d’amplificatiaes fonctions mentales.

Erik Hollnagel (1997) distingue I'Ergonomie Claasggde I'Ergonomie Cognitive selon les
avantages et l'efficience de la discipline corplerehu travail. Selon lui, I'Ergonomie

Classique se place dans la préoccupation d’ajlisanme au travail. Elle est sous les fortes
influences tayloriste et behaviouriste. Les questiosuivantes démontrent bien les

préoccupations de cette époque :
* comment réduire les accidents de travail et leadias ?
e comment augmenter la productivité ?
e comment augmenter la qualité au travail ?

Tout d’abord, I'Ergonomie Cognitive se focalise $eirrésultat ou le produit de I'effort du
systéme de travail. Elle est fortement influencaela psychologie cognitive et les sciences
cognitives, ou I'homme est un systéme de traitendmtl’information. Les principales

questions de 'Ergonomie Cognitive sont :

* la capacité dapprentissage et d'adaptation humaimet insuffisantes face aux
demandes technologiques. Les personnes n'offremtlgpaapidité et les réactions

complexes que la technologie exige ;

* la capacité humaine de raisonner sur une informadgt décisive a I'adaptation entre
homme-machine. Les aspects de rapidité, distinctemps de réaction, etc. sont bien

exploités avec I'analogie entre le cerveau et lmatkur ;

* la cybernétique montre le cerveau comme un systaptatif et les actes humains
comme dirigés vers un objectif. Ainsi, la qualité ttavail dépend de ce que les
personnes ont comme intention, de ce qu’elles cenmant, attendent, etc.

Ainsi, I'ergonomie cognitive ne se préoccupe pascomprendre la nature de la cognition
humaine, mais elle cherche a décrire comment cellgtuence le processus de laboratoire et
vice-versa (Hollnagell, 1997). En tant que sciethadravail, I'ergonomie cognitive a comme

objectifs :



« d'identifier ou de prévoir les situations ou peuvamvenir des problémes ;

» de décrire les conditions, qui peuvent étre ausegine des problemes ou avoir un

effet significatif dans la fagon dont les situas@e développent ;

» de prescrire les moyens par lesquels de telleatsifs peuvent étre évitées ou avoir

des conséquences négatives réduites.

Pour cela, 'ergonomie cognitive utilise I'analydes processus cognitifs mis en ceuvre dans
I'interaction, par exemple, la mémoire, I'attentiden perception, le stockage et la récupération

d’informations et la prise de décision pour laigElon d’une tache.

Etudier les Technologies de I'iInformation et d€€lammunication (TIC) et leur insertion dans

le champ de I'éducation nous incite a comprendeolution de leur ergonomie.

Tant I'ergonomie classique que l'ergonomie cogeitise sont intéressées a linteraction
homme-machine, ou homme-ordinateur. La premiém leiconfort du sujet, le « comment »
utiliser. La deuxieme vise la maniére de présditgormation, selon le principe que le sujet
doit expérimenter pour arriver a I'information cecte, dans un temps correct. L’ergonomie
cognitive s'intéresse aux moyens avec lesquelpdesonnes acquiérent, stockent et utilisent
les informations pour la réalisation d'une tachasmiqu'aux criteres de I'ergonomie
d’utilisabilité de I'outil.

Le terme « Technologies de I'Information et de ta@nunication » (TIC) peut recouvrir des
outils allant de la télévision, des CD, des DVDsgu'a l'ordinateur, I'Internet, etc. Ces
derniers, dans le domaine scolaire, sont réféeras [@alittéerature comme NTICE (Nouvelles
Technologies de [l'Information et de la Communicatidans I'Education) et TICE

(Technologie de I'Information et de la Communicataans I'Education).

Aborder l'ergonomie des TICE implique deux pringpe I'ergonomie selon leur

fonctionnement, dans une vision informatique, @tgbnomie de I'utilisation, dans une vision
de Il'utilisateur. Ainsi, pour développer un systemieractif comme une TICE, I'engagement
interdisciplinaire de spécialistes du domaine étloiael, projecteurs d'interfaces et

projecteurs d’interaction avec l'utilisateur estegsaire.

L’évolution de I'ergonomie de l'outil ver I'ergonam cognitive dans la construction des
TICE prend en considération les aspects de l'détimnentale réaliseée par [l'utilisateur,
optimisant ainsi I'effort pour comprendre et poualiser une tache, facilitant ainsi le

processus mental et la prise de décision pendarédution d’'une tache.



Nous pouvons citer plusieurs critéres d’évaluatien interfaces homme-ordinateurs, comme
celui de Layauts (Cybis, 1997), qui définit les esrfonctionnelles de l'interface, dont le
principe est que I'emplacement et les caractétissqde ces zones ont un rdle plus
gu’esthétique, elles donnent des informations atiksateurs qui peuvent faciliter la
compréhension et l'utilisation de I'outil (I'inforation visuelle peut motiver, diriger ou méme
distraire I'utilisateur), (Cybis, 1997, Parizott997).

Nous citons aussi le travail de Bastien et Scap@®7) qui établissent une liste de critéres a
considérer pour I'évaluation d’'une interface. Léfédentes recherches et constructions de
criteres d’évaluation des interfaces homme-orduratee distinguent selon I'objectif de

I'étude et, la plupart du temps, se complétent.

Nous adoptons dans notre travail, comme guide tJaeade I'outil, la liste de criteres de
Bastien et Scapin (1997). Cette liste comporte rit@res divisés en 8 catégories : guidage,
charge de travail, homogénéité/cohérence, coneniddicite, adaptabilité, gestion des erreurs,
signifiance des codes et compatibilité (Boutin etrtidl, 2001) :

1. Guidage : moyens pour conseiller, orienter, rimfer et conduire l'utilisateur lors de

l'interaction avec l'ordinateur ;

1.1. Incitation : moyens pour que l'utilisateuresffue des actions spécifiques. Mécanismes
pour que l'utilisateur connaisse les alternativeses informations qui leurs permettent de
savoir ou ils en sont et I'état dans lequel ilseteouvent ;

1.2. Groupement/Distinction entre items : par |ls@dion, positionnement des items les uns
par rapport aux autres pour indiquer leur appartem@u non a une méme classe. Par format,
caractéristiques graphiques (format, couleur, efg) permettent la perception de
I'appartenance ou non d’items a une méme classe ;

1.3. Feedback immeédiat : réponses de I'ordinatexraations des utilisateurs ;

1.4. Lisibilité : caractéristiques lexicales degmétation des informations sur I'écran ;

2. Charge de travail : caractéristiques de lirsteef qui réduisent la charge perceptive ou
mnésique des utilisateurs, en augmentant I'effiéate la navigation ;

2.1. Briéveté : charge de travail au niveau pertepmnésique pour limiter le travail pendant
la navigation ;

2.2. Concision : limiter les éléments d’entréeetsdrtie ;

2.3. Actions Minimales : limiter les étapes parqleslles I'utilisateur doit passer pour

accomplir une tache ;



2.4. Densité Informationnelle : charge de travailpl’ensemble des éléments ;

3. Homogénéité/ Cohérence : organisation en tereneamhception de l'interface pour les

contextes identiques ou différents ;

4. Contrble Explicite : prise en compte par le 8y des actions explicites des utilisateurs et

le contrble qu'ils ont sur le traitement de sesoast ;

4.1. Actions Explicites : relation entre le fonctiement de I'application et les actions de

I'utilisateur (exécuter seulement ce que l'util@atdemande, au moment de la demande) ;

4.2. Controle Utilisateur : I'utilisateur doit tayrs contrbler le déroulement des traitements

informatiques (interrompre, reprendre, etc.) ;

5. Adaptabilité : capacité du systéme a réagirrsidacontexte, les besoins et les préférences

des utilisateurs ;

5.1. Flexibilité : les moyens mis a disposition deiisateurs pour personnaliser 'interface,
selon leurs stratégies ou habitudes de travaiestexigences de la tache. Nombre de facons
différentes selon lesquelles I'utilisateur peuéiattire un but ;

5.2. Prise en compte de I'expérience de l'utilisaterespect du niveau d’expérience de

['utilisateur :
6. Gestion des Erreurs :

6.1. Protection contre les erreurs : moyens dect&#tet prévenir les erreurs d’entrées de

données ou de commandes ou les actions aux comeégusegatives ;

6.2. Qualité des messages d'erreur: pertinenceilitda de lecture et exactitude de

I'information donnée a I'utilisateur sur la natutes erreurs et les actions pour les corriger ;

6.3. Correction des erreurs : moyens mis a digpasipour permettre a l'utilisateur de

corriger leurs erreurs ;

7. Signifiance des Codes et Dénominations : adéguatntre I'objet ou l'information

affichée ou entrée et son référent, dans unewala@mantique ;

8. Compatibilité : accord entre les caractéristquies utilisateurs et des taches et

I'organisation des sorties, entrées et dialoguesalapplication.

Une évaluation de l'efficacité et de la qualité ddEE se fait nécessaire, soit pendant sa
construction, soit pendant son utilisation ou &dra de I'étude de ses effets. L’évaluation
pendant la construction de I'outil n’a pas pu &éalisée dans notre étude puisque l'outil était
déja construit et mis a disposition des utilisadeldEn revanche, nous avons réalisé une

évaluation de la construction de I'outil, avec Bévation ergonomique basée sur les études de



Bastien et Scapin (1997). Nous avons égalemenisééahe étude pendant I'utilisation de
I'outil, avec I'observation de l'utilisation et degpuiestionnaires auprés des étudiants. Enfin,
une évaluation a travers l'étude de ses effetséarédlisée avec I'analyse des Dossiers
Méthodologiques et les notes des étudiants, dangettif d'observer ses effets dans la

conceptualisation en Statistique, domaine sur letjaatil travaille.

2.2 Les TIC dans I'Education

Dans le domaine de I'éducation, les termes « legémlucatif » ou « didacticiel » (contraction
de «didactique » et «logiciel ») abordent |'addéiph des outils numériques a

I'enseignement-apprentissage.

L’insertion des technologies de l'information etldecommunication dans I'éducation (TICE)
exige une certaine adaptation de I'outil, de cewixtiavaillent avec I'’éducation et du systeme
éducatif lui-méme. Il existe toujours une discusssar les aspects enrichissant et les aspects
troublants de ces outils. Ces questions influendeettement le processus d’enseignement-

apprentissage, ce qui exige, encore une fois, valeation de ses effets.

Comme nous I'avons vu, les technologies de I'infation et de la communication incitent a
une évaluation ergonomique des caractéristiquedimterface (inspection ergonomique,
cognitive et de la conformité aux recommandatioes)une évaluation sur l'activité de
I'utilisateur (tests d’utilisation, questionnairestretiens). L’utilisation de ces outils dans

I’éducation implique aussi une évaluation de laspects pédagogique et d’apprentissage.

Ainsi, pour une évaluation et surtout, une bonilesation des TICE, nous devons considérer
I'aspect qui consiste a apprendre le systeme (corhhoaitil fonctionne) et apprendre ce qui
est médiatisé par le systeme (le contenu). S’ikigte une interaction entre les propriétés
d’utilisabilité de Il'outil (son ergonomie) et leggpriétés d’apprentissage, nous pouvons
attendre un succeés dans le processus d’appremtissag

L’ergonomie logicielle se focalise sur I'utilité katilisabilité des interfaces homme-machine.
L'utilisabilité concerne la facilité, I'efficacité@t I'intuitivité de Il'utilisation de I'outil et la
satisfaction de l'utilisateur. La norme ISO 924fimié I'utilisabilité comme «le degré selon
lequel un produit peut étre utilisé, par des u#tesurs identifiés, pour atteindre des buts
deéfinis avec efficacité, efficience et satisfactidans un contexte d’utilisation spécifié
Ainsi, nous pouvons constater que I'utilisabiligupvarier selon la population des utilisateurs
et le contexte d'utilisation de I'outil. D'un autcété, I'utilité d’'une interface logicielle dépend



des fonctionnalités que le systeme offre et cettdudtion se focalise sur 'utilisateur, ce qu'il
considére pertinent dans les informations, selsrobgectifs.

Nous avons vu au sous-chapitre précédent, suohemie, les caractéristiques de l'interface
gue Bastien et Scapin (1997) préconisent. La dédmastr une étude, telle que celle des
caractéristiques de I'interface n’implique pas &atigipation directe de I'utilisateur. Elle peut

se concrétiser a partir de modeéles théoriques didomels (conseils et méthodes de
production de systemes interactifs) ; d’expertise €xpert fait référence aux normes ou
recommandations qui existent sur un systeme intraanalyse de la conformité du systéme
a un ensemble de recommandations (a partir de geidecommandations ergonomiques, ex.
SCAPIN, 1986) ; lI'analyse de la conformité du sygstea des dimensions ergonomiques
(normes, principes, dimensions ou heuristiquesnsés travaux de plusieurs domaines
comme les sciences cognitives et I'ergonomie) st feéthodes d’inspection (inspection

cognitive — identifier les choix conceptuels poapprentissage de l'utilisation du systéme
par exploration des utilisateurs. Ici l'utilisateparticipe mais c’est I'observateur/chercheur

qui fait les analyses).

Bastien et Scapin (2001) ont aussi fait une desonpdes démarches de l'activité de

['utilisateur :

La démarche sur 'activité de l'utilisateur consistobserver les interactions entre I'utilisateur
et I'outil. Pour cela, nous avons comme ressouesetésts d’utilisation (performances et
comportements des utilisateurs lors de l'interagtioquestionnaires et entretiens (données
déclaratives, donc subjectives, sur lattitude,pifoon ou le degré de satisfaction de
I'utilisateur sur I'outil) ; et les outils logicisl (enregistrement vidéo ou d’autres formats, des

traces du comportement de l'utilisateur pensantalagation).

D’autres aspects de I'ergonomie des supports ngoesisont tres importants lorsqu'ils sont

appligués dans I'éducation :

Cybis et Heemann (1996) présente les modeles dsgmitisés dans un travail avec les TICE
ou sur I'Internet. Ces modeles sont considérés qanid construction et I'évaluation des

logiciels éducatifs :

1. Ecriture et lecture : les informations sont liées des nceuds, ce qui a une corrélation
avec les modeles mentaux. La pensée n'est padréinéaobéit au modéle du réseau
sémantique ;

2. Stockage : la mémoire de travail comporte de 5 aléments. Le respect de cette

caractéristique facilite la prise de décision pemdmréalisation d’'une tache ;



3. Récupération : I'organisation des items et le caetelans lequel ils sont stockés ont une
grande importance pour |'efficience de la récupératle I'information ;

4. Métacognition : la conscience de ses propres psasesognitifs favorise le contrble et la
régulation de l'activité cognitive. Les outils nunggies peuvent offrir des stratégies
métacognitives pour favoriser la réalisation ditde et de la navigation ;

5. Prise de décision : le choix du prochain nceud aneexr par similarité, prototypes,
connaissances, importances et pertinence, favdesécution de la tache et de la

navigation.

La lecture sur I'écran est aussi un aspect impbpanr la construction et l'utilisation des
TICE. Ce type de lecture est réalisé plutét derag@ectionnée, dans une lecture de surface
ou en diagonale. L'espace de lecture et le défilemeertical ne facilitent pas la
compréhension. La vélocité de lecture sur I'écistr28% plus faible que sur support papier.

La navigation en espace multidimensionnel (muléteage), bien qu'elle soit chaque jour
davantage banalisée grace a I'utilisation d’Interméest pas toujours facilitatrice de

compréhension, laissant I'utilisateur parfois ‘pérgpendant la navigation. Pour cela, des
aspects ergonomiques jouent un réle important, cemiuasieurs de ceux listés au sous-
chapitre sur 'ergonomie (Il.1), tels que la convem de quelques aspects comme I'affichage
des informations de gauche a droite et de hautasn(jpour I'occident), le placement des
informations plus importantes au coin supérieurchau(Mullet et Sano, 1995), les icbnes,
figures, polices et les couleurs regroupées sedohiérarchie des informations (Marcus,

1992).

Nous n’allons pas approfondir 'analyse de chacerces aspects. Mais nous pouvons citer
comme exemple l'aspect des couleurs qui peuvehteinéer I'état émotionnel de l'individu
(d’'aprés plusieurs études en psychologie (Schiffm2005), ainsi que la perception, la
productivité et la qualité d'un travail. Dans notralture occidentale nous trouvons les

associations suivantes sur les couleurs :

Figure 1: Signification culturelle des couleurs



Vert Permission, en marche, siir

i Stop, chaud, danger, urgent

Jaune Attention, alerte, tiede

- Froid, étant

Il existe également les dérivées des couleurs,ubmtifé de couleur sur linterface (2 au

minimum et 6 au maximum), le contraste entre I'déagtles lettres, les nuances des couleurs

et des textures pour I'organisation hiérarchiqueidéormations, etc.

Tous ces aspects doivent étre pris en compte peladaanstruction, le choix des matériaux,
de l'environnement et de [l'organisation du travaédalisé pendant [I'utilisation des

technologies de l'information et de la communicatitans I'éducation.

2.2.1 Le Role de Médiateur des TIC dans le

Processus d’'Enseignement-Apprentissage

L’éducation est un systeme qui évolue dans l'imtiisa d’un individu avec l'autre et d’'un
individu avec le monde et la culture dans laguékst inséré. C’est a partir de I'interaction et
de I'échange que l'apprentissage est rendu poss8#ton I'approche interactionniste en
sciences sociales, I'individu et son environnenmntsique et social sont indissociables, se
formant et se transformant dans l'interaction. tégration des TIC dans I'enseignement est
un témoignage de ce phénomene et nous pouvongRarsdans une grande partie des pays
développés et en développement.

Dans une premiere lecture de I'utilisation des TIQHilisateur, et en particulier I'éleve, est
celui qui fait la démarche intersubjective, c’esliée celui qui a la capacité de comprendre le
point de vue de l'autre, phénoméne essentiel daovité d’apprentissage. Dans ce sens, au
travers des interactions avec l'ordinateur, I'stiteur a le réle de comprendre le mode de
fonctionnement de I'ordinateur, ainsi que le contgn’il véhicule (Grossen et Pochon selon
Perriault, 2002). Néanmoins, nous ne pouvons pglégeé tous les aspects cognitifs, sociaux

et éducationnels que ces roles d'utilisateurs iguahnt.

Au sous-chapitre sur I'ergonomie, nous avons cibelques aspects des TIC qui sont

importants pour sa compréhension et son utilisafans la suite, nous précisons quelques



aspects des TIC et des situations qui posent désullés pour leur utilisation comme

médiateurs dans I'enseignement-apprentissage:

L’existence de plusieurs types d’ordinateurs et systémes d'exploitation: PC,
Macintosh, Windows, MacOS, Linux, etc, ce qui peatasionner des conflits entre

les étudiants et entre enseignants et étudiants ;

Le fait que certains utilisateurs n’ont pas assezahnaissance de la machine, ce qui

provoque plusieurs interprétations, comme I'antbroprphisation de la machine ;

Les représentations du fonctionnement du logidieleela machine jouent un role trés
important dans l'utilisation. Par exemple, un éandipeut étre décu car les didacticiels

n'ont pas les effets spéciaux des jeux vidéo ;

L’enseignant doit gérer les difficultés spécifiqgascontenu et celles qui sont propres
a la machine ;

L’enseignant doit gérer aussi bien la médiationcalee logiciel que celle avec la

machine, en privilégiant la dimension relationnellela dimension cognitive ;

Le changement dans la pratique de l'enseignemeunt paccompagnement de la
réalisation de la tache par les éleves, sans oulbliedonner toujours un sens a la

tache.

Le mode de présentation du contenu d'un logicikicétif a aussi son importance (Vieira,
1999) :

3
4

forme passive : I'éléve est spectateur, il existe séquence logique des informations ;

forme interactive : I'éleve établit une relationeavd’autres informations, il existe une

interaction entre éléve et outil ;

forme participative : I'éléve est participatif pemd ['utilisation du logiciel, ce qui

développe la créativité.

L'utilisation des ordinateurs comme machines d’egrsment peut varier selon la forme de

présentation de l'outil et de son contenu. Nousotis quelques formes d’utilisation

possibles :

6

Logiciels d’exercices et de pratiques : concerfentersions électroniques des exercices
travaillés dans la salle de cours. Sont intéressard la grande quantité d’exercices mis a
disposition mais peuvent se rendre fatigants eitdsna un apprentissage de stimulus-

réponse ;



7 Tutoriels : il existe une présentation différeneea@ que I'enseignant offre dans la salle
de cours, par exemple sons, images, animations ;

8 Systémes Spécialistes ou Tutoriels Intelligentmtelligence artificielle (IA) s’engage
pour l'analyse de I'exécution des activités et {iemtissage, ce qui donne des
informations sur les difficultés des éléves, paemagle. Aborde le recueil des traces
d’utilisation ;

9 Jeux: c'est une forme amusante et intéressante lfapprentissage, surtout pour les
enfants ;

10 Simulations : l'ordinateur reproduit de modéles pleénomenes du monde réel. A
I'avantage de tester et vérifier des hypothésess reate plutdt un outil qu’un tutoriel.

Face a cette grande variété de la qualité et dgebtif des outils numériques, comment
pouvons-nous considérer un outil numérique commiogiciel éducatif ? Nous adoptons la
conception selon laquelle un logiciel éducatif &sit logiciel utilisé avec une finalité de
formation, méme s'il n'est pas construit avecotgectif. Un logiciel éducatif est alors un
outil d’aide a l'acquisition de connaissances oucdenpétences. Néanmoins, nous nous
focalisons sur un logiciel dédié a I'apprentissdgda Statistique, auquel nous faisons parfois

référence avec la dénomination « outil ».

L’analyse du r6le de médiateur de TICE que noubsdg¥es dans notre travail se base sur les
12 criteres de Feuerstein (2000). Nous avons fagi aine adaptation a I'enseignement
meédiatisé par les outils numériques, des caratitpres d'un médiateur dans la salle de cours,
décrit par Feuerstein et que nous avons abordéldamis-chapitre « le réle du médiateur »
pendant la discussion sur le triangle pédagogidagtique :

11 Intentionnalité et Réciprocité : I'outil numérigumntient des ressources qui aident
I'apprenant a avoir conscience de ce gu'il fait,stimulant son engagement dans une
tache ;

12 Signification : la structure de présentation duteon dans l'outil a un sens et aide
I'apprenant a se situer ;

13 Transcendance : I'outil offre des ressources paer lapprenant puisse aller au dela du
contenu abordé ;

14 Compétence : l'outil prend en considération ledédi#nts niveaux de compétence de

I'utilisateur, lui donnant le sentiment de compétpendant la navigation ;



15 Régulation et contrdle du comportement: [l'outilfref des ressources pour que
I'apprenant ait une responsabilité de ses actiomsi gue la conscientisation de cette
responsabilité ;

16 Comportement de coopération : I'outil offre dessmsces pour que I'apprenant puisse
partager ses expériences avec d’autres utilisateurs

17 Individualisation : I'outil offre des ressourcesupaine adaptation aux habitudes et aux
capacités de l'utilisateur ;

18 Recherche de buts : I'objectif du contenu et ddil'tui-méme est bien explicite ;

19 « Challenge », défi: I'outil stimule I'apprena&tavancer dans les taches a chaque fois
plus difficiles ;

20 Changement : I'outil offre des ressources pour cmescientisation du changement et
I'avancement personnel dans I'apprentissage ;

21 Alternance positive : 'outil offre plusieurs ressoes qui prennent en considération la
variété des capacités et de difficultés de l'apangénlui laissant ainsi exprimer ses
connaissances ;

22 Appartenance a I'espéce humaine : I'outil offre dessources pour que I'apprenant ait

une conscientisation du contexte et de la culturejaels il appartient.

2.3 ENT - Environnement Numeérique

de Travail

« Un Environnement Numérique de Travail (ENT) est un dispositif informatique qui permet a 'usager

d’un établissement (étudiant, enseignant, personnel technique et administratif) d’accéder, via les

réseaux, a I'ensemble des ressources et des services numériques en fonction de son profil et en

rapport avec son activité » (Mayeur, 2003).
Les Environnements Numériques de Travail dans €ation doivent a la fois favoriser
I'utilisation des TICE en classe, offrir de nouveaervices au monde de I'enseignement et
assurer une meilleur rentabilité des infrastrugu#ensi, un tel dispositif va au dela des outils
numérigues ou des TICE (CD-Rom, par exemple). dlare ces aspects des multimédias et
les met a disposition des utilisateurs dans unrenmement unique, particulier a une

institution, a I'aide d'un réseau.

Le ministere de I'éducation a publié en 2004 Iekésna directeur des espaces numeériques de

travail » (SDET), inscrit dans le S3IT (schématsgaue des systemes d’information et de la



télécommunication), envisageant de fournir un caldrecohérence aux services numériques
(internet, mail, forums, publication de site Weburs en ligne, etc.), qui viennent s’ajouter

aux services « traditionnels » rendus par l'infaiimee de I'établissement.

Le document établit pour chaque niveau d’éducat{pnimaire, collége, lycée) les
fonctionnalités de 'ENT. Concernant I'enseignemsupérieur, le document du ministéere
stipule gu’un projet d’'ENT est avant tout un prajéttablissement, qui implique une relation
directe avec la politique et la direction de I'disdement, mais que pour une bonne
implémentation d’'un ENT, 'ensemble des acteurseiut faire preuve d'une totale adhésion.

Les ENT sont composés d’un socle (plate-forme)eetatvices numériques. Le socle gére les
services numériques, les présente d'une maniévetstée et cohérente, et fournit a ces
services un certain nombre de fonctionnalités comesu(identification des usagers,

personnalisation des services offerts, etc.).

Ainsi, nous nous posons des questions sur la pla@® nouveau mode d’enseignement dans
la structure éducationnelle. Quels sont les ralésseconséquences des TIC et des ENT dans
I'éducation et la formation ? Pour répondre a caesstjons, nous retournons au triangle
pédagogico-didactique.

Le triangle pédagogique de Houssaye (2000), comwns Avons vu au sous-chapitre sur le
triangle pedagogico-didactique, explique les refetientre trois poles : apprenant, enseignant
et savoir, dans une situation pédagogique dansllaglapprenant est face a I'enseignant

dans un méme lieu et au méme moment.

A partir de cette conception, Lombard développdél d’'un tétraédre, placant les TICE

comme le quatrieme pole, appelé « dispositif cylyef-» :

Figure 2: Tétraedre Lombard
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Lombard exploite les trois autres triangles forraésartir de l'insertion du péle Dispositif-
Cyberprof :

23 Triangle Cyberpur (Savoir - Eléve - Dispositif @yprof, arrétes C, D et F) : le r6le du
maitre en classe est minimisé. Ce triangle se estrifavec I'utilisation des cédéroms,
sites et scénarios. Il demande une attention aidit§ pédagogique des outils par les
constructeurs et les utilisateurs, par exemple, ncemt ['utilisation de dispositifs
numériques doit étre travaillée par les éducateurs

24 Triangle Social (Eléve — Dispositif Cyberprof — tnej arrétes A, E et F) : ici le pble
« savoir » est occulté. Ce triangle met en évidehiogportance des interactions
interpersonnelles, dans la dimension relationnetlenéme émotionnelle. Par exemple,
I'écart entre chercheurs et praticiens et la mtitvedes éléves face a l'outil ;

25 Triangle Scientifique (Savoir — Dispositif Cyberpre Maitre, arrétes B, D et E):
I'enseignant produit un polycopié de cours, uneep¥i¢eb, c’est I'expression de son

savoir-faire. Le savoir dans les TICE passe pardére pour arriver a I'éleve.

Le tétraedre de Lombard retourne alors toujouesralation 2D, dans une vision d’un triangle

didactique modifié, selon les acteurs (péles) quesrobservons.

Lorsque ces acteurs sont a distance, ces relatf@rggent, donnant un espace a un dispositif

par lequel tout échange et tout interaction pasaerper, 2003).

Un Environnement Numérique de Travail dans I'édiocatou Environnement Virtuel
d’Apprentissage est un intermédiaire entre lespdletétraedre, un passage obligatoire pour

les acteurs dans un environnement informatisé.beag2003) propose ainsi une nouvelle



conception de tétraedre pédagogique, placant lgpgroomme le quatriéme péle. Ce nouveau
pole se forme quand les acteurs s’expriment pat nous » ou lieu d’'un «je». Le groupe a
un important réle dans I'enseignement-apprentispagées TICE : la rigidité de la médiation
a travers les échanges et les discutions est asgudes conflits socio-cognitifs sont aussi
travaillés, l'individu n'est pas « seul » face aemperts représentés par la machine, et il se
forme une certaine division du travail, ou la cagagénérale est plus grande que la somme

de celle des parties.

L'insertion du poble «groupe » garde toujours comimase du tétraédre le triangle
pédagogique :

Figure 3: Tétraedre d’aprés un ENT (Faerber, 2003, p. 5).
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Comme nous pouvons l'observer, I'insertion du n@auvpdle donne origine a trois nouvelles

interactions :

26 Apprenant — Groupe : participer. Concerne plut@ #etivités et le développement
d’'aptitudes que les activités d’acquisition d’'umtanu ;

27 Enseignant — groupe : faciliter. Concerne le plaa@nde I'enseignant a I'écoute du
groupe, intervenant pour remédier selon les oligefixiés ;

28 Savoir — groupe : partager. Concerne un appreggssautuel au sein du groupe qui

integre et dissémine les savoirs acquis.

Ces interactions passent toujours par I'environmgmeameérique de travail, qui est au centre
du tétraédre. Par conséquent, la relation entrpdéss du triangle pédagogique change aussi
(Cisse, 2008) :



29 Enseignant — apprenant : I'enseignant a le roleateepteur du contenu mais aussi de
tuteur, qui rappelle celui de I'enseignant classjcavec la caractéristique d’interaction,
c'est-a-dire, une relation a double sens ;

30 Enseignant — savoir : met I'accent sur I'enseigramicepteur, dans I'effort d’adapter le
contenu a tous les apprenants d’'un certain nivieaduteur a le rdle de rendre le savoir
accessible, si les aides pédagogiques ne sontfissustes ;

31 Apprenant — savoir : cette relation passe paribactle I'enseignant tuteur et par le

groupe dont il fait partie. A aussi une grandetretaavec I'autonomie de I'apprenant.

Dans notre recherche, nous placons le logiciel &tfue Méthode Quantitative » au pole
enseignant. Cela est dU a la conception de cdtamtime médiateur du contenu Statistique,
dans l'environnement virtuel de I'enseignement atatice en Licence de Sciences de

I'Education de I'Université Lumiere Lyon 2, dansciempus numérique FORSE - CNED.

2.3.1 Les EIAH - Environnement Informatique

pour I’Apprentissage Humaine

L'utilisation de Il'ordinateur dans I'enseignementésolué du terme EAO (Enseignement
Assisté par I'Ordinateur) au terme EIAO (Enseignemdéntelligemment Assistés par
I'Ordinateur) (Tchounikine, 2002), puis a ‘Envir@ment Interactif d’Apprentissage avec
I'Ordinateur’ (Bruillard, 1997). Enfin, il a été oQu le terme EIAH (Environnement

Informatique pour I'Apprentissage Humain).
Tchounikine (2002) définit 'EIAH comme :

“Un environnement qui integre des agents humains (i.e., éléve ou enseignant) et artificiels (i.e.,
informatiques) et leur offre des conditions d’interactions, localement ou a travers les réseaux
informatiques, ainsi que des conditions d’accés a des ressources formatives (humaines et/ou
médiatisée) locales ou distribuées’(Tchounikine, 2002, p. 4).
Avec ce terme, l'accent passe de l'outil numériguéapprentissage humain. Les EIAH
modifient le systéme de relations sociales, otidpasitif est le moyen d’action et non plus

seulement I'intermédiaire entre le sujet et I'olg&tpprentissage (Linard, 2002).

Les EIAH sont un domaine pluridisciplinaire : pédgmjue, didactique, de la psychologie
cognitive, des sciences de I'éducation et de lhimfatique. En tant qu’environnements

informatiques pour l'accompagnement d’'un appreagss les EIAH ont une intention



didactique. L’articulation de cette intention et learactéristiques du support est une des
premiéres préoccupations dans la conception d’&tEl

Poteaux (2000) identifie six nouvelles dispositidass les EIAH :

32 disposition spatiale (travail distant),

33 disposition pédagogique (redéfinition de la relaBmseignant-étudiant) ;

34 disposition temporelle (I'étudiant gére son temjapprentissage) ;

35 disposition du savoir (ressources distribuées) ;

36 disposition d’esprit (autonomie et apprentissageditige : I'étudiant prend en charge
lui-méme son apprentissage) ;

37 disposition institutionnelle (I'institution qui fenit 'apprentissage se dématérialise).

Ces dispositions influencent I'apprentissage m@maitib dans un EIAH. L'apprenant doit
étre autonome, s’autoréguler, se motiver et peicees forces et faiblesses par rapport a un
domaine de connaissance et les outils que les Fi&lvent médiatiser ainsi I'apprentissage

métacognitif, permettant a 'apprenant d’étre @utonome.

Le contexte actuel des EIAH englobe les « E-legrmiou « EOAD (Enseignement Ouvert et
a Distance » ou FOAD (Formation Ouverte et a Distan Nous aborderons ce type

d'enseignement d’'une maniére plus détaillé au giaathapitre.

2.4 Les Effets de I'Utilisation des TIC

comme Médiateurs dans I’'Education

2.4.1 Les Contraintes

Malgré tous les efforts des nombreux professiondelslifférentes disciplines engagés dans
I'insertion des TIC dans I'éducation que nous avens, les avancements des TICE ne sont

pas encore des outils suffisamment capables d'seigmement global (Lambert, 2002).

Ici nous faisons référence a quelques contraintedifficultés de I'insertion des TIC dans

I’éducation.

Dans le domaine de l'utilisation, nous pouvons nemuer que les logiciels peuvent accepter
infiniment les réponses des éleves (méme les régoasonées) et qu’ils ont un discours
limité, c'est-a-dire qu'ils n’adaptent pas leurplieations pour une meilleure compréhension

de la part des éléves.



La motivation des éléves par I'utilisation d’'un popt numérique peut étre menacée par des
difficultés que le support lui-méme présente. Vajigelques difficultés liées a I'utilisation des
TIC :

« L'utilisation peut provoquer une surcharge cogeitdue a la grande quantité de choix

possibles et/ou a la quantité d’'informations (textmages, annonces) ;

» Le support peut provoquer une désorientation. @elat causer une difficulté de
compréhension de la facon d'utiliser le supportnsiique de la structure
organisationnelle des informations ou méme unécdifé d’utilisation des documents

hypertextes ;

e L'utilisation d’'un support virtuel suggere que ilisateur ait au préalable une

connaissance du domaine abordé.

Dans le domaine de l'insertion de ces outils densysteme éducatif, nous pouvons citer le
sentiment de menace ressenti par quelques enstig@ata peut avoir une origine dans leurs
croyances sur I'apprentissage et la valeur deérdiftes activités pédagogiques (Haymore et
al., 1998) mais cela peut aussi faire référen@erioh-préparation des enseignants, quand ils
ne dominent pas l'utilisation des TICE. Nous revensur cet aspect quand nous abordons les

connaissances et compétences.

Ces difficultés font partie de celles que I'ensaign I'éleve et le systeme éducatif rencontrent
et que les professionnels et chercheurs en ingénieformatique, psychologie, didactique et

sciences de I'éducation essayent de surmonter.

2.4.2 Les Avantages :

Pour reprendre I'aspect de I'acceptation des TI@EIps enseignants, Lucas et al. (2003),
ainsi que beaucoup d’autres auteurs, mettent elegee que les TICE peuvent étre des bons
outils pour la diversification de I'enseignementgeie I'enseignant peut faire le lien entre
'ordinateur et I'éleve. Cette interaction enseigihaéleve et machine peut motiver la
réalisation d’'une tache et régler les difficultéemtuelles des processus ou des interactions.
Elle peut également développer la motivation devé, son autonomie et, consécutivement,
son apprentissage. Dans le cas de l'apprentissafistance, les TICE peuvent méme étre
'unigue mode de relation entre I'enseignant et éésves, ainsi qu’entre les éléves eux-

mémes.



Concernant l'utilisation de ces outils par I'appaat) Linard et Zeileger (1995) suggerent une

structuration en trois étapes :

38 Orientation : I'apprenant construit une représémtaglobale du domaine d’étude. Cela
lui permet de comprendre a partir de ses proprpérences/représentations. La question
« qu’'est-ce que je peux faire dans cet espaceeet quel objectif? » peut étre un guide
d’'un bon développement de cette étape ;

39 Initiation : ici, il est suggéré a I'apprenant dévse une activité guidée, ce qui lui permet
de découvrir le fonctionnement du logiciel et lanéae dont le contenu est structuré ;

40 Réflexion : dans cette étape I'apprenant conssag connaissances et ses structures
cognitives. C’est dans cette étape que I'apprenanstruit, de maniere active, seul ou
avec l'aide d'autrui. Dans cette étape, il est irgga que le logiciel permette que
I'apprenant ait le contrdle de ses activités, krinpettant ainsi d’agir et faire des choix.

Tardif et Mukamurera (1999) argumentent que nougwe dépasser les préoccupations
technologiques sur les TICE pour les situer danstracture sociale et communicative de

I'école. Voici quelques avantages de ces outilsapseauteurs relevent :

41 Les TICE favorisent la représentation plus factlesignificative des stimuli par I'éleve
puisqu'ils utilisent des moyens divers de présamtatu sujet (pas seulement I'exposé de
I'enseignant) ;

42 "La plupart des éleves manifestent un intérét spuntalus grand pour une activité
d'apprentissage qui fait appel a une technologiavedie qu'aux approches coutumiéres
en classé.(Lucas et al., 2003) ;

43 Elles stimulent le développement des habiletésliéateelles comme la capacité de
raisonner, de résoudre des problémes, d'apprerajnerandre et de créer ;

44 Les éleves sont plus motivés et engagés dansvitgctiar les TICE peuvent avoir un

aspect ludique.

L'utilisation des TICE comme des tuteurs permetffdioune assistance aux éleves d’'une
maniere différenciée, leur donnant I'accés au msue qu'ils utilisent dans la tache, ainsi que
'accés a des moyens facilitateurs au dépassenesriedrs propres erreurs, et de leur fournir
de l'aide lorsquelle est demandée. Ces aspectsoritmnt I'apprentissage, plus
spécifiguement, la métacognition (Romero, 20049pBsition : la possibilité de construction
d'une métacognition est peut-étre l'un des plusdyavantages des TICE, en permettant a
I'éléve d'avoir une compréhension de son fonctioram cognitif, en améliorant ['utilisation

de l'outil et sa performance, sa motivation, etquarséquent, son apprentissage.



Un autre grand avantage des TICE, sinon le plusdgmest son caractére interactif. C’est dans
I'interaction, dans l'action, que I'apprentissagecencrétise (Vergnaud, 1990). L'interactivité
fonctionnelle permet a l'utilisateur de réagir serque propose le logiciel. Cela signifie que
les possibilités que l'interface offre et I'intetiaité intentionnelle permet a l'utilisateur de
réagir mentalement et d'utiliser le logiciel endtion de son objectif. C’est l'interactivité
intentionnelle qui permet a I'apprenant de transfar une activité sensorielle et intellectuelle

en apprentissage.

Cette interactivité nous raméne aux aspects ergoj@s des outils numériques, comme par
exemple un vocabulaire adapté au publicfesdbacka I'apprenant sur ses connaissances,
une possibilité de difféerentes sortes d'acces/pas;odes aides qui permettent des
représentations sur ce qui se réalise (métacoghitietc., nous montrant encore une fois

I'importance de la pluridisciplinarité dans la ctmstion et I'utilisation des TICE.

2.4.3 Les Nouvelles Connaissances et

Compétences liées aux TICE

Tout au long de ce chapitre nous avons souligné&ges aspects importants pour I'insertion
des TIC dans [Iéducation, ainsi que les adaptatioezigées des acteurs

concernés (I'enseignant, I'éléve, mais aussi lemmmaticiens, les didacticiens, etc.) :

Sans retourner sur chaque connaissance et comegteEns citons ici quelques questions qui

nous amenent a les repenser (Haymore-Sandholtz £998) :

45 les croyances des enseignants sur l'apprentisdatze v@leur des différentes activités
pédagogiques ;

46 la technologie doit étre un outil et faire partizirgt structure, d’un programme et
pédagogique cohérente ;

47 le travail doit étre réalisé dans un contexte preji la prise de risque, d’expérimentation
et de construction continue ;

48 lintégration doit é&tre comme une entreprise deylenhaleine.

Une autre grande caractéristigue que les TICE reqysortent, est le changement de
perspective du temps et de I'espace : I'éleve asaaa contenu ou et quand il veut. Cela peut
avoir des avantages, comme une adaptation adatélur, mais aussi de contraintes, comme

I'exigence d’'une plus grande autonomie de I'appnéna



Comme nous l'avons déja cité, la métacognitionuaesaspect valorisé et bien développé par
les TICE. La métacognition demande a I'éléve d’amiec conscience, en stimulant son
autonomie et sa motivation. L’autonomie de I'élélams ce cas n'implique pas forcement son
isolement, mais, dans I'approche socioconstrucévie I'EIAH, I'éleve est responsable et

solidaire de la communication entre lui-méme, lzinae, le tuteur et les autres éléves.

2.5 Formation a Distance

2.5.1 Un Bref Historique

Notre obijectif ici est de présenter quelques étdpgzrocessus d’évolution historique, et alors

contextuel, de la formation a distance.

Considérons le parcours depuis I'apparition desscen présence de I'époque platonicienne,
ou la mémoire était le focus d’attention, jusqués fours, Nous pourrions mesurer combien
d’'innovations ont été introduites, mais aussi canbde pratiques pédagogiques se sont
pérennisées, pour certaines malgré leurs obsolescddepuis les premiéeres universités
jusqu’a I'enseignement a distance, par corresparedgnuis 'usage de l'ordinateur et de
I'Internet, un long chemin a été parcouru remplig@nts de continuités et de points de

rupture.

Charlier et Peraya (2003) font une tres intéressaxposition de I'évolution de I'éducation a
distance. Celle-ci a surgi en Angleterre au si¥t} avec les cours par correspondance. Cela
est marqué par la création du timbre-poste, duepostal fiable et régulier et d’'une bonne
relation prix/qualité du papier.

Avec I'évolution des supports de stockage, desntgcies de diffusion et des supports de
restitution au milieu du F£9° siécle, suivi par la numérisation de l'informatiaet de son
stockage, la télématique et les réseaux, la ddfugie l'information se transforme mais

finalement elle va dans le méme sens que la posdiere d’autrefois.

Nipper (1989, apud Charlier et Peraya, 2003) disintrois phases dans I'évolution de la

formation a distance :
1) L’époque de I'imprimée,

2) Dans les années 60, avec les multimédias (lpgrm, la radio, la télé, la vidéo)



3) Dans les années 80, avec la micro-informatiqua &lématique (hypermédia/multimédia,

multi-utilisation).

De leur coté, Taylor et Swannel (1997) divisentecebisieme phase en deux :

3) Les télée-learning et télé-enseignement, aveteldmologies de téléprésence (audio, video-

conférence) ;

4) Flexible Learny Model, avec les multimédia iaigifs, la communication médiatisée par

I'ordinateur (CMO) et cours par ressources d’Inggrn

Le tableau suivant montre clairement les étapesatigdes de la formation a distance et leur

modeéle pédagogique respectif (Charlier et Per2@3, p. 81) :

Ro6le des Médias

Concept de FAD

Scénario Pédagogique

Imprimé
(milieu du XIXéme
siecle)

Auxiliaire Support
substitutif

Vaincre la distance
géographique.
Enseignement de
substitution

Expositif, primat du discours
verbal éventuellement
illustré.

Multi-média
(1960)

Convergence et
complémentarité.
Spécificité et efficacité
propre de chaque
média.

Concept de
médiatisation.

Evolution du concept de
distance.

Vaincre les distances socio
economiques autant que
spatio-temporelles.
Enseignement de deuxiémg
chance

Modalité d’enseignement
spécifique, andragogie.

Complémentarité des

‘ressources audio-visuelles’.
- Modalités sensorielles,

systémes sémio-cognitifs,

modes de traitement distinct
> Focalisation progressive sur
I'apprentissage et
I'apprenant.

4

Telématigue CMO
(1980)

Dispositif de
communication et de
formation.

Quatre formes de
médiation :
technologiques,
corporelles,
semiocognitives et
relationnelles.

Formation a distance
ouverte et flexible.
Systéme mixte, hybride.

Environnement intégré ou
travail.

Télépresence.

Campus virtuel.

Activités d’apprentissage et
ressouces.

Une des principales difficultés dans la diffusian l&enseignement a distance, dans tout les
moments historiques, est le temps de réponse Eappmrenant et 'enseignement/tuteur. Cela

peut étre classé comme une des causes de I'abpeddant la formation.

Le processus d’insertion des TIC dans I'éducatipassé au premier moment par l'utilisation
des médias dans la forme classique de I'éducatimsuite il y a eu lintroduction de
I'informatique et des logiciels éducatifs. Celararapport direct avec I'auto-formation dans la
mesure ou les enseignants les utilisaient pendantaativité individuelle ou en petit groupe
d’éleves. Aprés nous avons eu l'expansion de la &etlu Web, suivie par la micro-

informatique et la télématique. La recherche viabVée les publications électroniques ont



donné suite aux sites d'écoles et aux travaux sear& et ensuite a la création des campus

virtuels.
Charlier et Peraya (2003) définissent un campuselicomme

« Plate-forme unique, intégrative, multidimensionnelle et multifonctionnelle mettant a disposition des

outils spécifiques susceptibles de réaliser les objectifs de base du projet de formation » Charlier et

Peraya (2003, p. 84).
Créer un campus virtuel est mettre a dispositiot@grer les outils (sites éducatifs, ressources
pédagogiques, messagerie, forum, etc) dans urefplabe, dispositif mediatique unique.

« Un espace de travail virtuel, intégrant de multiples outils et géré dynamiquement, organisé

conceptuellement et structurellement a partir de la métaphore du campus constitue un campus

virtuel » (Charlier et Peraya, 2003, p. 90).
Nous ne pouvons pas parler de formation ouverte distance sans parler du processus de
globalisation. Ce processus s’est déclenché aprédelixieme guerre mondiale dans un
contexte qui exige une nouvelle lecture du mondéethps et de I'espace.

L’ordinateur développe de nouvelles capacités ¢ogs, on peut dire qu’'il développe les
capacités spatio-temporelles, tout comme les ceizagrocédurales.

Nous avons vu dans la partie précédente quelquesctasergonomiques a laquelle la
construction d’'un support didactique virtuel daatiré attention, comme par exemple, les
capacités humaines de sensation, perception, iatiemhémoire, enfin, I'interface doit étre

« amicale » (Luchesi, 1998).

Pour récapituler quelques aspects humains impsrtpatr l'utilisation des TICE, nous

pouvons les citer en trois niveaux :

49 Niveau fondamental : perception visuel, psychologpgnitive de la lecture, mémoire
humaine, raisonnement inductif et déductif ;

50 Deuxiéme niveau : comprendre I'utilisateur et somportement ;

51 Troisieme niveau : comprendre les taches que lemsgsréalise et celles qui sont exigées

du utilisateur comme partie de l'interaction hommaehine.

Concernant le premier niveau, au-dela de la capdeitmémoire (3 a 7 éléments), les études
montrent que le niveau de rétention d’informati@rie’ selon la forme de sa présentation a

I'étre humain :

Tableau 3: Capacité de rétention



Forme de Présentation | Capacité de Rétention
Lecture 10%
Narration 20%

Vidéo sans audio 30%

Vidéo avec audio 70%

Débat 70%

Débat et pratique 90%

Il est important de citer aussi I'aspect économideda fonction psychologique que Stemberg
(2000) développe, en tant que processus évolutiietrel qui donne au procés cognitif une
fonction plus légere et économique, avec l'utilimatde structures ou outils cognitifs qui

fonctionnent comme des schemes dans une situation.

Concernant le deuxieme niveau, I'habilité et laspanalité sont trés importantes pour la
construction d’'une interface amicale. La connaissaiiu domaine et du contexte dont il est
présenté le contenu, favorise beaucoup l'utilisatie I'interface. Une interface homme-

machine idéale serait celle qui s’adapterait adferdinces de personnalité des utilisateurs.
Convenons que la création d’une telle interfacesiesdmplexe que les données empiriques ne
permettent pas sa concrétisation. Néanmoins, noussadéja connaissance de la préférence

pour quelques types d’interface plus que pour désut

Ces aspects des TICE dans une formation a distaetent en évidence I'importance de
I'interaction entre outil et utilisateur. Linard efuleger (1995) citent [|'orientation
(représentation global du contenu), I'initiatior {bnctionnement de I'activité) et la réflexion

(la réalisation active pour le contrdle des addiwiet la construction des connaissances).

2.5.2 Les Nouvelles Compétences et

Connaissances liées a la Formation a Distance

Parler de l'insertion des TIC dans I'éducation nmeite a identifier quelques compétences et
connaissances que cette pratigue exige des supeternés, notamment I'éducateur et
I'apprenant.

Tout d'abord, nous pouvons citer la compétence dtren les outils en marche. Une

compétence minimale qui consiste a allumer I'orging mettre un CD-Rom, savoir naviguer

sur I'Internet, savoir utiliser des programmes i@tement de texte (ex : Work), de données



(ex : Excel) et de présentation (ex : PowerPolddmpétences qui ne sont pas évidentes pour

tous les enseignants et apprenants.

Un autre changement qui nous observons et quitidési conségquences dans la relation entre
les éléves mais aussi entre les éleves et I'ermealigrc’est I'utilisation de I'internet pour la
réalisation des activités dans et hors la classar [a recherche pour la propre pratique
d’étude, quand nous abordons les enseignemenssadck. Dans ce domaine, I'apprenant n’a
plus I'obligation de travailler dans une salle,rahoraire fixe. Il y a le choix de s’organiser et
d’étudier quand et ou il peut ou veut. C’'est urndgravantage dans une épogque ou le temps
compte beaucoup, mais il est aussi une pratiquexjge beaucoup de I'apprenant en ce qui

concerne son organisation et son autonomie.

Si nous abordons I'enseignement a distance, lfisenumérique est une thématique trés
importante. L'Europe se distingue dans la créatides nouvelles technologies de
I'information et de la communication, dans les mches et aussi dans lincitation a

I'utilisation de ces supports. Comme exemple, mmus/ons citer les démarches suivantes :

* en 2001, 'Europe réalise le plan « eLearning/epers, lequel vise connecter toutes

les salles de cours a I'lnternet jusqu’a la fin’denée 2002 (Marquet, 2003) ;

* en 2002, le gouvernement francais fait I'annonc@ldn RE/SO 2007, avec I'objectif

de donner I'accés et de familiariser les francaexdes TIC (Raffarin, 2002) ;

* en 2004 la France crée I'opération « Micro-posadtudiant », qui vise a équiper tous
les étudiants d’'un ordinateur portable, avec uneerion gratuite a I'Internet dans

les campus universitaires (Fillon, 2004).

Depuis 1995-1996, la France fait d'efforts pour d&veloppement des dispositifs
technologiques de l'information et de la communamat L'utilisation de plateformes de
formation en-ligne conduit I'enseignement tradieha profiter du meilleur de ['utilisation

de ces dispositifs.

Blandin (2003) résume la FOAD comme un « dispofligikible de formation, organisé en
fonction des nécessités individuels ou collectifsi comprends apprentissages individuels,
'accés a ressources et aux compeétences localed digtance, ce qui n'est pas exécuté
nécessairement sous un contrdle permanent d’'urafetm». La FOAD a comme obijectif de
faciliter 'acces la a formation, en intégrant dessources pédagogiques en supports de
formation variés (imprimés, cassettes, vidéos, Té®;), dispositifs d’accompagnement

personnalisé a distance et sessions de rencongeopement avec des formateurs.



Dans cette perspective, il existe en France leodiip FORSE (Formations et ressources en
Sciences de I'Education), lequel offre une fornmatéo distance en Sciences de I'Education
aux niveaux Licence, Master 1, Master 2 Rechertchdaster 2 Professionnel et que nous

abordons d’une maniére plus détaillée au procHzapitre.

Un autre exemple qui nous pouvons citer en Frahdent I'objectif est de mettre I'effort sur
le développement des TICE, est celui de I'Univérsitimiére Lyon 2, laquelle constitue un
riche pble de recherche et d'utilisation des tetdgies de [linformation et de la
communication. Elle a été une des pionnieres, ded@97, a offrir aux étudiants et
fonctionnaires un adresse électronique et 'adbés & I'Internet. Depuis septembre 2004, un
environnement virtuel de travail, avec I'appui dunitere et de la Région Rhéne-Alpes, est
mis a disposition de la communauté universitairet €nvironnement virtuel de travail
collaboratif offre les services de communicatioogcwmentation, formation, information et e-
administration, proposants [l'utilisation de tuttsieet de programmes destinés a un
complément des contenus enseignés dans salle oe Efous d’'un accés au parcours scolaire
de I'étudiant, ce dispositif vise a faciliter larfeation de groupes de travail, chargement de
documents, encyclopédies, forums, dictionnairesdutcteurs et autres. Depuis 2003
'université Lyon 2 organise un stage (Stages TKEEertificat Informatique et Internet
C2i®)?), destiné a plus de 4800 nouveaux étudiants, Bebctif de les préparer a la
manipulation de I'environnement virtuel qu’elle m&tdisposition, contribuant ainsi aux

activités universitaires, de recherche et professtes.

Néanmoins, toutes les incittions des gouvernementies établissements éducatifs doivent
étre bien évalués selon la qualité des outils stimfermations qu’ils véhiculent. Cet aspects
concerne la compétence de I'enseignant dans ledrila qualité des travaux des apprenants,

ainsi que la qualité des informations qu’ils ugls depuis ces outils et I'Internet.

Parler d’enseignement a distance implique non sené les aspects ergonomiques ou
didactiques et pédagogiques. L'utilisation des @lhs une formation exige aussi quelques

compétences des enseignants non-experts, comrae&egaple (Régnier, 1998) :
» se servir d'une boite aux lettres électronique ;
» utiliser des acceés des sites WEB et a des basdsnaeées ;

» utiliser les moteurs de recherche pour trouver wnfiermation par un chemin du

réseau de réseaux ;

2 Stage TICE — C2i - http://www.univ-lyon2.fr/11386514235/0/fiche___article/



e concevoir, organiser et mettre en ceuvre un digppsitiagogique s’appuyant sur les
fonctionnalités de ces TIC, qui permet a chaqueéi@ti d’entrer en contact, d’'une
part avec I'enseignant responsable du séminaiaitié® part avec les autres étudiants

du séminaire ;

» concevoir des documents pédagogiques qui puisgemtnés a la disposition des

étudiants sur le serveur de la filiere.

Ces nouvelles compétences et exigences que les mipBsent, amplifient la question
d’auto-perception et consécutivement influencenmtaivation, 'engagement et la réussite
dans une activité. Nous avons vu dans la partidasmotivation, I'importance de cet aspect

dans le processus d’enseignement-apprentissage.

Des études montrent que si ’lhomme, ou méme I'ahies dans une situation ou il ne peut
prévoir I'effet de son comportement sur I'environment, c’est a dire quand il se produit un
événement incontrblable, il cesse d’agir (Fenotli2@04), parce que « personne n’est prét a
faire des efforts sans la conviction qu'il est dadpade réussir » (Lévy-Leboyer, 1999, p. 9).
Donc nous travaillons a partir d'un besoin de rdesst d’'une fuite de I'échec. Ainsi,
I'autodétermination et la perception de compéterszrd des clés pour la motivation. Si le

médiateur arrive a travailler sur ces deux iddgseut augmenter la performance de I'éléve.

D’aprés les aspects cités plus en haut, nous pewitar quelques avantages de I'éducation a
distance : ainsi nous pouvons citer que l'usagat pecéder, de quelque endroit que ce soit et
a tout moment, au contenu, et que l'approche péggge est plus centré sur I'apprenant.
Nous pouvons aussi noter une plus grande partigipaiteractive des étudiants, en relation
avec les tuteurs. Le recours a I'Internet est ugenale recherche et vient compléter le cours
dont I'apprenant n’a plus besoin d’attendre la séauivante. Les outils comme les forums et
les mails, sont aussi des ressources potentidllkesdestribution du temps pour travailler est

plus souple.

Apprendre dans une formation a distance, avedi$ation des TICE, est un domaine chaque
jour plus popularisé qui doit étre I'objet d’'undeattion croissante. Pour reprendre quelques
aspects que ce type de formation exige, nous peueiter tout d’abord la lecture méme sur
I'écran, qui se distingue de la lecture sur papgarl’'organisation des informations et par les
recours a une grande variété des registres séomgtiRégnier, 1998). Nombreuses sont les
études sur I' «illettrisme technique » ou « ilfecisme ». La distance géographique entre
professeur et apprenant, la rupture temporelle egssus éducatif, la médiation par un

support technologique, la flexibilit¢é dans la stauation des contenus et l'utilisation de



ressources technologiques, l'accent sur l'autonodeid’apprenant comme gestionnaire du
processus d’apprentissage et les changements athatii’é et organisationnels.



Partie 3 Etude des effets d’un
didacticiel sur le processus

d’enseignement-apprentissage

Pour évaluer les effets d’'un outil numérique daesskeignement-apprentissage, la premiere
méthode d’évaluation que nous utilisons est I'esgiion de cet outil. Pour cela, dans cette
partie nous faisons tout d’abord un exposé surdpgogditif campus numérique FORSE et sur
le support numérique Méthodes Quantitatives FOR&EStiné a I'enseignement de la

Statistique en Licence, formation a Distance, didple sur la plateforme de cours du campus
numérique cité. Ensuite, nous présentons la proeédiétude mise en ceuvre pendant notre
travail, incluant I'évaluation par exploration dedutil et I'évaluation par expérimentation,

avec des observations d’utilisation et des questimas adressés aux usagers.

3.1 Le Campus Numérique FORSE :
Formation a Distance en Sciences de

I"’Education

Le campus numeériqgue FORSE (Formation en SciencebEdacation) a son origine au
partenariat que [l'université de Rouen a réalisécae CNED (Centre National
d’Enseignement a Distance) en 1996. Ce partenavit comme objectif la proposition du
DESS d’ingénierie a distance (WALLET, 2007). Cat@d a été élargit avec I'association de
I'université Lyon 2/ISPEF et la disposition la faation a distance de la licence de sciences de

I’éducation.

Le CNED est un établissement public a caractéreirasimatif (EPA) du ministére de

I'éducation nationale. Il forme prés de 300 000 spanes par an, mettant en place
d’'importants moyens logistiqgues et humains. Il & @éé en 1939 a Paris et est le premier
opérateur de formation tout au long de la vie emop& et dans le monde francophone. |l

englobe plus de 6700 professionnels pour la coimepia rédaction de formations,



I'évaluation et I'accompagnement. Le CNED offre &ngnes de formation: 1) Cned-
scolaire : école, college, lycée, CAP, BEP ; 1)&sepérieur : DAEU, BTS, LMD, DU, etc. ;

3) Cned-concours : fonctions publique et entréeéeonles ; 4) Cned-professionnel : pour
répondre aux attentes et exigences du monde dailtréd) Cned-ingénierie : formations sur

mesure et 6) Cned-culture : formations de cultemsgnnelle.

En 2001 les ministéres font appel a projets « canmumériques 2001 » et les universités de
Rouen et de Lyon 2 ont proposeés le projet FORSErGjet aborderait un cursus complet en
sciences de I'éducation de second cycle [licenegtrive (nouveau master 1)].

La plate-forme utilisée a ete des le début la WHEB-C

(http://www.sciencedu.org/forseaccugilaquelle donne « acces aux versions médiatdees

unités de cours, aux espaces de communication squ@ur échanger avec le tuteur ou les
autres étudiants, pour participer aux sessionsrakait collaboratif, pour contacter les

services administratifs (inscriptions, résultats) & (WALLET, 2007, p.10).

Les universités congoivent les formations, les emtén ceuvre et assurent la certification. Le
CNED joue le role d’appui logistique et n’intervigras dans les contenus. Chaque enseignant
reste responsable a la fois du contenu et de taefdmédiatisée) de ses enseignements.

L’acces aux cours se déroule par I'inscription éegliants a l'université et au CNED, payant
les deux droits d’inscription et les formations EORSE sont diplémantes, créditantes et
capitalisables (ECTS) en®?® et 3™ cycle universitaire (Licence, Master 1, Master 2

Professionnel et Master 2 Recherche) (Deceunir@®s )2

L’équipe FORSE est formée avec plus de 150 formaielesquels se divisent (parfois
s’accumulent) entre auteur de cours, tuteur, ditectle mémoires (master), correcteur de
devoirs (licence). Au dela, il existe bien sdr, lpersonnels administratifs, ingénieurs

informatiques, partenaires du public.

Le campus numérique est accessible par Interndemrewww.scienceedu.orca partir du

site de I'Université Lumiere Lyon 2 et & partir site du CNED.

La plateforme de cours offre un acces ouvert a toues informations générales sur les
Sciences de I'Education et un accés réservé auka@ts inscrits et aux enseignants. Le CD

rom vient compléter la formation, comme une aiderpe travail hors connexion.
La plateforme FORSE est alors un EAD du CNED, étmsentiellement un dispositif de
diffusion des supports de cours. FAQ, forum, listesdiscussion et chat, qui s’intégrent

comme possibilités d’accompagnement.



La formation est en ligne mais I'évaluation, ou é&mmens, sont en présentiel dans chaque
université ou sur d’'autres sites dans le cas deartdiments et territoires d’outre-mer. Dans ce
sens, il y a toujours I'écart entre le mode dedilagt le mode de validation et évaluation

traditionnel (examens écrits finals individuels).

Comme nous avons pu observer dans la partie sufA&s I'option pour une formation a
distance se doit surtout a cause de contraintesopeelles et/ou professionnelles. Les
enquétes realisé par I'équipe FORSE montrent g@esw 10 n’auraient jamais repris des
études (ou commencé pour une minorité) dans uersgstraditionnel » (WALLET, 2007, p.
11), et que cette formation permet lI'acces a dediatts handicapés, de la zone rurale, ainsi
que de cadre hospitalier. L'adaptation de cettenébion aux étudiants en difficulté de se
rendre a l'université se confirme quand nous remasdles discussions sur le pris
d’inscriptions (Licence 4 unités de cours formatimalividuelle : 1100euros ; formation
continue : 1900 euros), une fois que s’aloger dandle, I'achat de bouquins, etc., serait plus

chere que I'inscription (Deceuninck, 2005).

Pour I'année 2000-2001 ont été inscrit 242 étudiant Licence sur le campus, 750 en 2001-
2002, plus de 900 en 2002-2003. En 2005-2006, @miP00 étudiants sont inscrits sur le

campus, dont plus de 900 en licence.

3.1.1 La Licence (L3)

La formation dipldmante de Licence validée par iensité de Ruen ou Lyon 2 peut étre
réalisé en un an ou deux, d’aprés la plateformeades FORSE. Dans le cas d’un an, cinq

unités d’enseignement doivent étre réalisés :

52 A (Approches Interdisciplinaires) ;

53 B (Approches Disciplinaires) ;

54 C (Approches Méthodologiques) ;

55 E (Langue de Spécialité) et

56 une unité D au choix.

Pour la formation en deux ans, la premiére annéedalies unités A et B et la seconde année
les unités C, E et une unité D aux choix. Les gnaé choix D sont divisées en quatre

domaines a caractere professionnalisant :
D1 : Enseignement/Education

D2 : Sanitaire et Social



D3 : Formation des Adultes
D4 : Initiation a la Formation a Distance

Dailleurs cela, il est possible la réalisationadgte formation non dipldomante, ce qui permet
a I'étudiant I'acces a la formation sans pré-reauis/ersitaire ni professionnels mais il ne

peut pas participer aux regroupements et ni s@tiée tutorat.

Pour pouvoir suivre la formation diplomante de Inice, il est exigé que I'éleve soi titulaire
d’un L2 ou d’'un dipldme de niveau Bac +3 dans Imdime de la santé ou du paramédical ou
avoir suivi une formation de niveau équivalant -nimum Bac +2 et justificatif d’expérience

professionnelle en rapport avec la formation deraardthns les activités d’éducation.

Le planning de la formation sur FORSE accompagmaise en place du campus numérique,
ca veux dire qu’il aborde une base de cours pafaep)ateforme de cours, de CD avec 4

cours, le tutorat, de forums, de chats, des regmoepts et des examens.

La licence FORSE est complété par un CdRom powwu#dscun tutorat a 95% sur Internet, un
forum, des chats ainsi que 2 regroupements en mirésélan I'année (Linard, 2003). Le
tutorat est assuré a raison de 1 tuteur pour 2D étudiants et le suivi se fait notamment par
courrier électronique. Les cours des sciencesétiitation sont élaborés par les enseignants
de ce département. lls sont engagés aussi dansolgens en ligne et la direction des

mémoires.

La licence de sciences de [I'éducation FORSE corapagtiatre dominantes: 1)
enseignement/éducation ; 2) sanitaire et socipforghation des adultes et 4) ingénierie de la

formation a distance.
3.1.1.1 Le Tutorat

Le tutorat est réalisé pendant toute la formatiest a dire de octobre jusqu’a septembre de
chaque année universitaire. Chaque étudiant rdeoisoutien d'un tuteur pendant sa
formation. Ce soutien est orienté sur le plan nelagique, mais le tuteur assure aussi
I'animation des regroupements. Comme nous l'avagja @récisé, un tuteur a environ 30

étudiants en charge.

3.1.1.2 Les Regroupements

Il est organisé deux regroupements de deux joaguahdans 'université d’inscription (Lyon
ou Rouen) pour les étudiants, les enseignantssduteurs. Un regroupement est réalisé au



mois de novembre et l'autre en mars. Ce momertré&stimportant pour une approximation
entre les acteurs de la formation. Généralementreesontres sont organisés avec des
exposes par les enseignants et une autre partigdigt au changement d’expérience dans les

groupes, divisés par tuteur.
3.1.1.3 Les Examens

Ainsi que les regroupements, les examens sonséSatlans I'université d’inscription (Lyon
ou Rouen) au période de mai a septembre. Les exageedéroulent en présentiel, ce qui
nous amene aux discutions sur l'efficacité des &ioms a distance et ses rapports avec les

cours en présence.
3.1.1.4 Les Contenus

Le contenu et I'organisation des disciplines soahIprésentés sur la plateforme FORSE.

Nous présentons ci-dessus le contenu du cours dacequi est présenté dans la rubrique

« Contenus, Tableau Global ».

Figure 13: Organisation des contenus de cours de Licence dans la
Plateforme FORSE.
(http://www.sciencedu.org/forseaccueil/index.htm?PAGE=Ressources/For
mations/Licence/LicCursus.htm, acces le 07/02/2008).
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3.1.1.5 Unité C - Approches Méthodologiques

Nous focalisons maintenant sur l'unité C du progremde cours, une fois que notre
recherche se centre sur I'analyse du cours « Méth@lantitatives » disponible dans cette
plateforme. Cette unité sur les Approches Méthagiglees a été congue par six enseignants-
chercheurs et coordonné par Héléne BEZILLE et fdande REGNIER.

L'unité C est une des obligatoires et elle se @i deux grandes thématiques :
1) Méthodologie Qualitative, divisée en trois chegs :
57 Méthodes Qualitatives

58 L’évolution des Traditions Scientifiques en ScienEkimaines
59 A Propos de Question d’Ethique

2) Méthodologie Quantitative, divisée en quatrepihnes :

60 Introduction Historique pour Situer la Science iStajue

61 La Production de Données

62 Le Traitement des Données

63 Extraits des Tables de Distribution de Fréquenseigiables Usuelles



3.2 Le Support Didactique
Numeérique Méthodes Quantitatives
FORSE

En 2003 le cours Méthodes Quantitatives a été milis@osition des étudiants de Licence en
Sciences de I'Education, Formation a Distance daiVersité Lumiere Lyon 2 et l'université
de Rouen. Dans les premiéres années d'utilisatiosodirs Méthodes Quantitatives, a coté
d’un support de type manuel de cours, il a étégemk étudiants un support CDRom (qui est
accompagné d'un cours sur Nouvelles Technologies l'ttormation et de la
Communication). Ce cours est aussi disponible gmelisur la plateforme de cours Licence
Formation a Distance. Néanmoins, depuis 2007-2088;ours n’est disponible que sur la
plateforme de cours, ce qui peut générer quelqifisuttés pour son utilisation, dans la

mesure ou la forme papier a été supprimée.

En raison de la richesse du contenu et de la pdefande I'arborescence de I'outil Méthodes
Quantitatives, nous nous limitons ici a présentemnthniére générale la facon dont cet outil

organise son contenu :

L’outil Méthodes Quantitative contient un lien «\W\guer », dans lequel l'utilisateur peut
accéder a un lexique, ainsi qu'aux thématiquesifsgpées comme : a) Situer les méthodes
statistiques, b) Production des données, c) Tréeidonnées par la statistique descriptive
univariée, d) Estimer des parametres, e) Testehgeasthéses, f) Traiter des croisements de
données et une aide, qui donne le plan de I'outil.

Dans le c6té gauche de I'écran, il y a un menuudént, lequel se divise en huit parties : a)
Introduction, b) Informations et Conseils aux éamds, c) Plan du Cours, d) Bibliographie de

Base Conseillée, €) Liens utiles, f) Auteurs, gjedet h) Premiere Lecon.

En bref, la partie Introduction fait une mise etuaiion du cours, en spécifiant que I'objectif
est celui de « contribuer, méme de maniere modasteéveloppement de la formation de
I'esprit statistique » et il y a aussi un exposéalganisation du contenu de l'outil : Le cours
Méthodes Quantitatives est organisé en six chapit®is abordent les généralités et
instruments de production de donnés et les autoés ¢hapitres abordent les instruments

statistique de traitement de donnés. Chaque cbkagstrdivisé en lecons et chaque lecon est



généralement divisé en sections : section d’étadetion d’exposition théorique, section de

traitement de donné et section d’exercices.

Dans la partie Informations et Conseils aux Etudiai est exposé des objectifs du cours,
ainsi que le contenu qui seront travaillé pour decé&es obijectifs. Il y a comme sous-patrtie,
une explication du « Pourquoi ces objectifs du s@us, « Comment travailler ce cours ? »,
ainsi qu'une « Grille d’auto-Evaluation » et unepkation du «Pour Préparer les

Evaluations Finales ».

Dans la partie Plan du cours, il y a I'exposé deapdres, lecons et sections respectives.

Chaqu’un de ces titres est un lien direct au canten

Figure 14: Interface du plan du cours Méthodes Quantitatives et ses liens
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Dans la partie « Bibliographie de Base Conseillééy a des suggestions d’ouvrages ou de
ressources organisées en trois niveaux de lectlijeDocumentation de base pour une

premiere approche, 2) Pour aller plus loin et A)rRapprofondir et étayer une réflexion déja

engagee.

Dans la partie « Liens Utiles », sont proposésatesla des sites liés a la statistique, comme
par exemple I'Institut National de la Statistiquedes Etudes Economiques et au Centre

d’Etudes et de Recherches sur les Qualifications.



Dans la partie « Auteurs », il y a un bref expesé les deux auteurs de ce cours : Jean-

Claude Régnier et Daniele Trancart.

Il'y a aussi de liens « utilitaires » d’acces l@aeiu Plan du Cours, a une Calculatrice et a des
Tables comme celle de la distribution de fréquenimeta variable de Laplace-Gauss centrée
réduite, quelques configurations usuelles pourefaies calculs, tables de distributions de

fréequences des variables du Khi-Deux de DDL=1 a #08ables des distributions de

fréquences des variables de Student de DDL=1 a 80.

3.3 Le Support Numérique
« Méthodes Quantitatives » comme
outil pour la Conceptualisation en

Statistique

Nous partons du présupposé que le support numéldghodes Quantitatives est un
médiateur dans le processus d’enseignement-apgsagé de la Statistique. L'interaction de
I'apprenant avec ce support lui permet d’intermaldes représentations et ainsi de concrétiser

I'apprentissage du contenu statistique.

Il est important souligner que I'apprentissage al&tatistique dans cette formation se donne
par I'enseignement des méthodes quantitatives inuhodes qualitatives. Il y a aussi la
réalisation du dossier méthodologique, qui visédaradans I'apprentissage de la Statistique

dans la perspective théorique socioconstructivgezactionniste.

Les étudiants en formation Licence Sciences deukBton FAD se repartissent selon
différents niveaux de compréhension de la Statistiet de la Mathématique, allant du faible
au fort. Cette forte hétérogénéité engendre uiteddtde méfiance ou méme de rejet de cette
discipline, en relation au parcours personnel. &giect est également observé dans la
formation en présentiel, mais il est aggravé dares formation a distance, car I'étudiant est
plus isolé. Ceci accroit le risque de I'abandonl’dpprentissage. Dans ce sens, le courrier
électronique (courriel) devient un moyen de déokatpgressivité et de réduire le stress
(Régnier, 2002).



Régnier met en évidence quelques aspects qui $edeerbase pour lI'avancement dans
I'accompagnement des étudiants dans la formatiistance :

Tableau 4: Catégories pour étudier les difficultés pour I'accompagnement
des étudiants (Régnier, 2002, p. 45).

Catégorie Caractéristique
Se documenter Aller chercher des informations diéagtres ressources que le support de cours
de méthodes quantitatives ou qualitatives
Style de I'apprenant Conception que I'étudiant & pi®cessus d’apprentissage et d’enseignement
Attitude et compétence Représentation de la statst et des mathématiques
Connaissances déja acquises dans le domaine dé®madiques et de |p
statistique, a I'école ou par I'expérience de vie

Motivation pour apprendre la statistique ou del&aeisée scolaire

Modalité de la formation La formation a distancesus formation en situation présentielle

TICE Les compétences requises pour utiliser larargonication et Internet

Temporalité Savoir s’organiser, temps didactiqueetps d’apprentissage.

Comme nous avons vu au long de notre travail, étués effets d’'un support didactique
virtuel impose tout d’abord une investigation ergoigue mais aussi une investigation
expérimentale. L’étude des représentations surdeegsus d’apprentissage et de la discipline

nous apparait comme importante.

Le cours de meéthodes quantitatives a été constuit le modele d'une alternance
d’explicitation des concepts et des techniguesleesituations problémes dans lesquelles les
étudiants operent. Il a été introduit une démarmhi®-évaluative et autocorrective dans la
perspective de travailler I'efficacité de ce coumsis les échanges textuels entre les étudiants

et tuteurs révelent une défaillance de l'activitg&acognitive.

Le cours méthodes quantitatives, en plus d’expdsecontenu de la discipline, essaye
d’établir des liens qui peuvent contribuer a dorunessens a I'enseignement de la statistique.
L’élaboration du dossier méthodologique par ledli@nts vient compléter cette perspective.
Ce dossier a comme objectif de faciliter la corgtam du sens des concepts, des outils et des
techniques mis en ceuvre par les méthodes quarggagt qualitatives. Son élaboration
s’inscrit comme une situation probleme dans le gisoonceptuel de la statistique au sens de
Vergnaud et contribue a élever le niveau de conedipation dans le domaine de la
statistique.

D’aprés notre objectif de réaliser une analyserstéde perspectives socioconstructivistes de
Vygotski et les champs conceptuels de Vergnauds adomaine de la formation a distance,

il est nécessaire d'aller plus loin qu'une simpescatiption d’outil. Les caractéristiques de



I'outil Méthodes Quantitatives FORSE seront aldssrdées d’'une fagon plus détaillée dans
la partie sur I'ergonomie de I'outil. Pour compléteette étude, nous mettons en place des
méthodes d’investigation qui visent a faire émeigerfacilités et les difficultés rencontrées
par les étudiants, ainsi que quelques aspectsrd’@ffiectif et cognitif, dans I'apprentissage
de la statistique en tant que domaine d’instrumedkniques et conceptuels des méthodes
guantitatives d’apres un dispositif de formatiotistance.

3.4 Protocole Expérimental

Dans ce chapitre nous présentons la procédurealiéga de notre recherche, de recueil et de
traitement des données. Avec l'objectif d’évalles éffets de I'outil numérique « Méthodes

Quantitative FORSE » sur I'enseignement-apprergesske la Statistique, nous avons réalisé
huit phases d’études, allant de I'analyse détadiéelidacticiel, en passant par I'observation
de son utilisation, I'application de questionnaieegprés des étudiants, pour enfin aboutir a

une analyse statistique des données construites.

3.4.1 Phase 1 : Analyse de lI'Interface de 1'Outil
« Méthodes Quantitatives FORSE »

3.4.1.1 Objectif :

Dans cette premiére phase nous avons réalisé ude éttaillée du didacticiel FORSE —
Méthodes Quantitatives. Nos objectifs ici étaieathien connaitre I'outil avec lequel nous
travaillons et de faire les premiers reperes dexgastages et de ses faiblesses en tant qu’outil
d’étude de la Statistique. Pour cela, nous nousresrappuyées sur la théorie de I'ergonomie
cognitive de I'outil et la théorie de la médiation.

3.4.1.2 Procédure :

Cette phase a été faite simultanément et en caopervec le travail de recherche Master 2
de Arnaud DUMONT, intitulé « Etude de l'utilisatiotu support de cours numérique de
Méthodes Quantitatives - Approche ergonomique deolaception d’'un support de cours
numerique » (Dumont, 2007), réalisé pendant 'anméeersitaire 2006-2007. Avec une base

en informatique, il a réalisé une analyse de liisige et de I'ergonomie de I'outil, s’appuyant



sur le guide d’évaluation proposé par Millerand/eirtial (2001) et les criteres ergonomiques
de Bastien et Scapin (1997).

Pour I'évaluation ergonomique de l'outil Méthodesia@titatives FORSE, un tableau

critéres a été élaboré :

Tableau 5: Description de la grille d’analyse pour l'inspection ergonomique

(Dumont, 2007, p.55).

Catégories Critéres Modalités d’évaluation
Analyse de la répartition et de la
Découpage catégorisation de [I'information
pag entre les différentes pages du

site.
L L Analyse de la logique de
Architecture de Hiérarchisation hiérarchisation du contenu.

I'information L'utilisateur doit-il cliquer plus de
Profondeur 3 fois pour accéder a l'information

cherchée ?

Type d’architecture

Adéquation entre le type
d’architecture choisi et la
présentation du contenu.

Architecture des pages

Structure des pages

Analyse de la répartition des
différents blocs d’information dans
la page.

Regroupement

Analyse du regroupement et de la
distinction des items dans la page.

Longueur des pages

L'utilisateur doit-il dérouler la
page pour accéder a la totalité du
texte ?

Identification et présentation
des contenus

Analyse de la présentation des
contenus.

Densité informationnelle

Analyse du nombre d‘informations
différentes dans une méme page.

Charte graphique

Typographie

Nombre de polices utilisées, taille
du texte, mise en relief des
informations, etc.

Couleurs et textures

Choix des couleurs, des fonds, des
textures, des contrastes, etc.

Signification et fonction des
codes

Analyse des codes couleurs et de
I'emploi des attributs de style.

Esthétique générale

Analyse du design de l'interface.

Contenu

Page d‘accueil

Analyse de la page d’accueil

Contenu de soutien

Analyse des contenus destinés a
aider I'utilisateur.

Contenu textuel

Structure, lisibilité, etc.

Pertinence du contenu

Adéquation entre le contenu
proposé et les besoins supposés

de



de l'utilisateur.

Analyse de I'utilisation des images

Guidage et navigation

Images /e
g dans l'interface.
Les caractéristiques de
Homoaénéité présentation des contenus sont-
g elles cohérentes sur I'ensemble de
l'interface ?
. Analyse de la lisibilité visuelle et
Lisibilité yse de | .
de la lisibilité cognitive.
Analyse des informations fournies
e a l'utilisateur pour qu’il puisse se
Incitation P q P

repérer et connaitre les actions
qu'il peut effectuer.

Les actions du systeme

Actions explicites correspondent-elles a une

p demande explicite de
I‘utilisateur ?

Analyse de la fagon dont

Feedback et
d’erreur

messages

I'utilisateur est informé sur la
réalisation des ses actions.

Type de navigation

Analyse du style de navigation
choisi.

Eléments de navigation et de
repérage

Analyse des éléments fournis a
l'utilisateur pour se repérer et
pour naviguer dans l'interface.

Liens hypertextes

Analyse des dénominations, de la
pertinence, du format et de la
mise en évidence des liens.

Multifenétrage

Analyse du comportement du
systéme par rapport au multi
fenétrage, aux popups, aux liens
externes etc.

Fonction de recherche

Le systéme possede-t-il un
moteur de recherche interne ? Si
oui, est-il efficace ?

Performances et
adaptabilité

Flexibilité Le _ systeme est-il
personnalisable ?
Le systeme fournit-il de I'aide aux
Prise en compte de | novices, qui doivent étre guidés,
I’expérience et des raccourcis aux experts, qui
doivent étre efficaces ?
Analyse du niveau de
Compatibilité compatibilité du systéme avec les

différentes plateformes.

Temps de réponse

Analyse des délais d’affichage.

Dans cette phase nous avons réalisé aussi uneagegalde I'outil en tant que médiateur,

selon le guide de Feuerstein (2000).

Tableau 6: Description de la grille d’analyse des capacités médiatrices de

I'outil numérique.




Critéres de Médiation

Modalités d’Evaluation

Intentionnalité et Réciprocité

Le contrat pédagogique est bien explicite ? L'outil se préoccupe
de focaliser I'attention de I'apprenant sur les stimulus de
chaque étape de I'étude ?

L'apprenant est réceptif et s'engage dans le processus
d’apprentissage ?

L’outil numérique assure la réciprocité de I'apprenant ?

Signification

L'outil donne du sens au contenu ?

Est-que que I'outil explicite I'importance et le motif de I'activité
qu'il propose ?

La signification se donne au niveau cognitif (intellectuel) et
affectif (émotionnel) ?

L'outil dépasse le systeme des besoins immédiats ?
L'outil offre I'opportunité d’acquisition de principes, concepts ou

Transcendance stratégies qui peuvent étre généralisés a d’'autres situations ?
L'outil fait le lien entre ce qui est travaillé a un moment donné
et d'autres activités corrélées ?

Est-ce que I'outil aide I'apprenant a développer |'autoconfiance
pour s’engager dans une activité ?
L’outil favorise la perception de succés par I'apprenant ?
. Il favorise une bonne auto-estime ?
Compétence

L'outil s’adapte au niveau de capacité de I'apprenant ? II
récompense les réponses ? Il explicite les stratégies utilisées
par I'apprenant et les étapes d’une activité conclue avec
succes ?

Régulation et contréle du
comportement

L'outil favorise la prise de conscience par I'apprenant de la
nécessité de s‘auto-monitorer et d’ajuster son comportement ?
L'outil aide I'apprenant a réaliser une activité
systématiquement, a réfléchir sur ce qu’il réalise ?

La métacognition est-elle valorisée ?

Comportement de
coopération

Est-ce que I'outil favorise le partage et la prise en considération
du point de vue de l'autre ?

Est-ce que I'interaction sociale est valorisée ?

Est-ce que l'interdépendance est prise en compte ?

Individuation

L'outil favorise la différenciation psychologique ?

Il favorise la prise de conscience de la différence et originalité
de I'apprenant par lui-méme ?

L'outil favorise l'indépendance dans |'action et la

pensée individuelle de I'apprenant ?

Est-ce que I'autonomie est valorisée ?

Recherche de buts

L'outil aide I'apprenant a visualiser I'objectif des activités, c’est-
a-dire a prendre conscience des finalités des activités ?

« Challenge », défi

L'outil aide a ce que l'apprenant cherche de la nouveauté et de
la complexité ?

L'outil instigue I'enthousiasme et la détermination pour
I'exécution d'une activité ?

Changement

L'outil aide I'apprenant a prendre conscience de son propre
changement ?

Il aide I'apprenant a conscientiser les changements et a
s’‘organiser ?

Alternance positive

L'outil offre I'opportunité a I'apprenant de faire des choix et des
décisions ?

Il incite I'apprenant a trouver des alternatives pour la résolution
de problémes ?

Appartenance a l'espéce
humaine

L'outil aide I'apprenant a se situer dans sa culture et sa propre
histoire ?




Il aide I'apprenant a avoir conscience qu'’il appartient a un
groupe social déterminé ?

Pour I'évaluation de I'ergonomie de I'outil nousoae respecté ces deux grilles d’analyse et
les résultats sont présentés dans le prochain tohapomme pour toutes les phases de la

procédure d’étude.

3.4.2 Phase 2 : Test d’Utilisation de I'Outil
« Méthodes Quantitatives FORSE »

3.4.2.1 Objectif :

Notre objectif dans cette phase était d'observelques sujets pendant I'utilisation de I'outil.

Cela nous a permis identifier des stratégies degens et des défauts ergonomiques de
l'interface, aussi que I'expression des difficuledsles commentaires pendant la réalisation de
qguelques taches avec l'outil. Ces données ontréiéées avec celles de la premiére phase

pour compléter I'analyse de I'outil.
3.4.2.2 Sujets impligués dans I'observation:

Comme I'outil Méthodes Quantitatives FORSE estaisiple pour les étudiants en formation
a distance sur la plateforme de cours, I'obsermatimecte de son I'utilisation est difficile.
Ainsi, nous avons décidé d'observer quelques sdgtdifférentes expériences/connaissances

en statistique et en informatique et qui ne corsa@ent pas I'outil au préalable.
Nous avons eu six sujets dans cette phase, a savoir
* uninformaticien (administration de réseaux) ;
* uninformaticien (analyse et programmation) ;
» un professeur de Statistique (Licence en Psychelediniversité Lumiére Lyon 2);

* une étudiante de Licence (année 2006-2007) en &seate I'Education, qui se sent a

I'aise dans l'utilisation des outils numériques ;

* une étudiante de Licence (année 2006-2007) en &deae I'Education, qui se sent

moyennement a l'aise dans I'utilisation des outilsnériques ;

* une étudiante de Licence (année 2006-2007) en &sate I'Education, qui ne se sent

pas a l'aise dans l'utilisation des outils numéesu



3.4.2.3 Procédure :

Comme pour la premiere phase, celle-ci a égalem@@ntéalisée en collaboration avec le
travail de Dumont. L’'unique critere de choix degessidans cette phase reposant sur le choix
de difféerents niveaux de compréhension en statistigt en informatique et qui ne
connaissent pas le didacticiel auparavant. Nous\savantacté des personnes proches et
disponibles au moment choisi pour la réalisationesti d’utilisation.

Pour la réalisation de ce test nous avons utiliséordinateur (Microsoft Windows XP)
connecté a Internet (Mozilla Firefox) pour accéddrn plateforme du cours. Cet ordinateur
était muni aussi de I'éditeur video Techsmith Caat&tudio4, qui nous a permis de capturer
la navigation de l'utilisateur a I'écran et d'y mister la vidéo d’'une webcam. Nous avons
enregistré ainsi au format AVI la navigation, I&acations faciales et les commentaires des
utilisateurs. En raison de tous ces matériaux 3&0es a I'enregistrement et I'observation de
I'utilisation de I'outil, nous avons réalisé cettéans une salle de I'Université Lumiéere Lyon
2. Les utilisateurs entraient individuellement démsalle et nous, Arnaud Dumont et moi-
méme, les observateurs, leur expliquions briévertiactivité. Ensuite ils commencaient le

test sur I'ordinateur, avec la feuille de consigadsur coté (annexe 1).

Cette feuille de consignes a été élaborée poustamelardisation des taches a accomplir, pour
faciliter nos évaluations, une fois que les diffides entre les sujets et le contexte

d’utilisation n’étaient pas celle de I'apprentissdmbituelle.

Sur cette feuille de consignes, apres une breveduattion, I'utilisateur nous donnait une
autorisation pour I'exploitation des données rdtigsidans le cadre de notre étude. Ensuite,
il avait quelques taches a réaliser. Ces tachssdi@nt aux testeurs une certaine liberté et

nous, les observateurs, intervenions le moins plespendant la réalisation de cette épreuve.
Les taches ont été divisées en six sous-tachedetoabjectifs respectifs étaient les suivants.

64 La premiere consigne demande que le testeur séidess avec l'interface pendant 2 ou
3 minutes. Notre objectif ici était celui de laisd@itilisateur exploiter spontanément
I'outil, connaissant les principales ressourceaalggation ;

65 La deuxiéme consigne demande que le testeur retauila page d’accueil. Cela nous
permet de savoir si l'utilisateur a bien identi@élle-ci et la difficulté qu’il a pour la

retrouver ;
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La troisietme consigne demande a l'utilisateur dégler a une lecon déterminée. Cela
nous permet de voir si l'utilisateur a bien compmrienment I'outil est organisé et quels
sont les moyens de navigation qu'il utilise ;

La quatrieme consigne est que l'utilisateur acc@dme autre rubrique et a un exercice
d’une lecon. Comme pour la précédente consignee mbjectif ici était celui d’observer
la navigation utilisée pour y accéder ;

La cinquieme consigne demandait a l'utilisateuffatber le corrigé d’'un exercice et une
table (de la loi de Laplace-Gauss). Notre objeétdit de voir comment l'utilisateur
consulte les documents annexes ;

La derniere consigne demandait a ce que l'utiligatevienne a la fenétre principale et
aussi qu’il cherche la définition lexicale d’'un cept statistique (effectif). Cela nous

permettait de voir son acces au lexique.

Apres l'accomplissement du test dutilisation lessteurs ont rempli un formulaire

d’évaluation placé au dos de la feuille de tacestormulaire était divisé en trois parties :

70
71
72

Informations personnelles ;

Evaluation du support de cours ;

Un espace pour quelques remarques a propos derféoé (esthétique, navigation et les
menus, appréciation générale de I'outil).

La figure 15 illustre I'enregistrement de l'intecta et la vidéo d’apres la webcam pendant

I'utilisation de I'outil.

Figure 15: Interface de capture pendant le test d’utilisation de I'outil
Méthodes Quantitatives FORSE.
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La transcription des vidéos enregistrées au mondenttest d’utilisation de I'outil est
accessible dans I'annexe 2.

Le mode de transcription choisi est guidé par nattérét pour I'exécution des taches
proposées sur le guide d'utilisation. Sans nousquéper d’'une transcription trop détaillée
(par exemple une précision temporelle exacte d'wmroentaire dans la vidéo), la
transcription a obéi a trois objectifs :

73 Connaitre le temps global de réalisation de chééghee ;
74 Observer le parcours que l'utilisateur a suivi plauréalisation d’'une tache ;
75 Evaluer les éventuels commentaires des utilisafemdant I'activité.

3.4.3 Phase 3 : Questionnaire sur I'Ergonomie de
I’'Outil

3.4.3.1 Objectif :

Notre objectif ici était d’interroger le plus gram®mbre d’étudiants possible qui ont pu
utiliser I'outil numérique Méthodes Quantitative®RSE. Pour cela nous avons élaboré un



guestionnaire dont les informations recueillies aanaient quelques caractéristiques
personnelles des étudiants (profil, parcours, éxpée, etc.), leur rapport a I'informatique, au
cours Méthodes Quantitatives et plus particulier@mau support de cours (fréquence
d’utilisation, appréciation du support, etc.) (Arae3). Notre objectif secondaire dans cette
phase était de comparer les données de ce quest®moncernant I'outil numérique avec

celles de la premiere phase issue de I'analysenergigue.
3.4.3.2 Sujets :

Dans cette phase, nous avons recueilli 94 questi@maupreés des étudiants en Licence en

Sciences de I'Education Formation a Distance, itsspour I'année universitaire 2006-2007.
3.4.3.3 Procédure :

La méthode d’enquéte par questionnaire est toufbéckrative, donc subjective. Néanmoins,
cette méthode a I'avantage de nous permettre d’avonombre plus important de données,

ainsi que de permettre un traitement asynchrone.

La construction du questionnaire sur I'ergonomid’olgtil a été réalisée conjointement avec
Arnaud Dumont, comme dans les deux premieres ph@gseguestionnaire est divisé en cing

sections :

76 Informations Personnelles ;

77 Expérience en Informatique ;

78 Cours Méthodes Quantitatives ;

79 Formation a Distance : Licence de Sciences de ERtion ;

80 Le Support de Cours en Ligne (cette section aa¥plie uniquement par les étudiants

qui ont déja utilisé le cours en ligne).

La passation du test sur 'ergonomie de I'outiké r@alisée en deux étapes : la premiére s’est
déroulée au moment du deuxiéme regroupement degétsi en Licence de Sciences de
I'Education Formation a Distance, année univer&taD06-2007, réalisé le 23 et 24 mars
2007 a I'Université Lumiére Lyon 2, Bron. Le deemxie moment de passation de ce test s’est

concrétisé avec la mise en ligne du questionnaire.

Lors de la premiére étape, nous sommes passeehiansne des 11 salles de regroupement
pour la distribution directe des questionnairess €adles sont chacune occupées par un tuteur
et son groupe. Les étudiants ont eu une moyennel5deminutes pour répondre au



questionnaire et nous les retourner. Nous avioasgalitage d'étre accompagnée par le
professeur Jean-Claude Régnier, lequel donnaitggasl informations aux éléves et aux

tuteurs a cette occasion. Avec cette procédure aomss recueilli 93 questionnaires.

Dans la deuxieme étape, le questionnaire a été mms ligne a Il'adresse

http://hicouri.msieurx.net/questionnairéAveC cette proceédure nous attendions un plusdgnambre de
réponses au questionnaire. Un autre avantage desk en ligne du questionnaire était la
mise a jour automatique des résultats. Par cgnsgu’au 30/01/2009, il a été rempli en ligne
seulement par un sujet, ce qui donne un total deuflgt dans cette troisieme phase de recueil

de données.

Ces données sont analysées par le tableur Extlitées par analyse statistique implicative
(AS]) a laide du logiciel CHI€ (Classification Hiérarchique Implicative et Coliiési)
(Couturier, Bodin, Gras, 2005) Les variables comaet les habitudes des utilisateurs de
I'utilisation de l'informatique, de I'Internet eted’utilisation de cours en ligne (Questions 2.6,
2.7 et 2.8) ont été analysées selon la fréquerseatabinaisons des réponses.

Pour les variables de 3.1 a 3.5, nous avons étaiditéchelle de classification du niveau de
concordance avec les afirmations présentées camteta support en linge « Méthodes
Quantitatives Forse » : la somme des réponseddaférou égale a 10 a été classée comme
une représentation plutét négative par rapporbleMéthodes Quantitatives et I'utilisation
de cours sur un écran. La somme des réponses eungéd 10 a été classée comme une

représentation plutét positive par rapport ces dgiigres.

Il a été réalisé une analyse sémantique des gquestiovertes de ce questionnaire (V3.11,
V4.2, V4.6 et V5.12).

En suite, nous avons réalisé une analyse impleatds données de ce questionnaire, utilisant
le logiciel CHIC. Pur les variables des questioasd. a 5.11, nous avons établit une échelle
du niveau de concordance avec les affirmationseptés, concernant le support de cours en
ligne « Méthodes Quantitatives FORSE » :

Variable Note dans I'échelle
Vv24.1 114 ;20,5]
V24.2 120 ;5,27]
V24.3 127 ;33,5]
V24.4 133,5 ;40]

3 CHIC - Logiciel d'analyse de données, initialetneancu par Gras, R, puis successivement dévelsppBC
par Almouloud, S. A. et Rajohn, H. R. et, danseaision actuelle, par Couturier, R.



Les deux premiére niveaux de notes sont interpoétégne une basse représentation affective
par rapport le support « Méthodes Quantitatives DR et les deux dernieres niveaux sont

interprétés comme une représentation affective gllee.

3.4.4 Phase 4 : Questionnaire des Aspects

Psychologiques

3.4.4.1 Objectif :

Notre objectif avec I'élaboration de ce questiomm@nnexe 5) était d’investiguer les aspects
psychologiques des étudiants, notamment le locuoabdle, le type de motivation pour une
activité, les représentations affectives par rajpada Statistique et par rapport a I'utilisation
des supports didactique numériques. Dans notreerglol, nous considérons que ces aspects
psychologiques fonctionnent comme des régles dhaatians la construction des schemes,
selon la théorie des champs conceptuels de Vergatug'a travers la médiation, I'outil

numérique pourrait travailler ces aspects pourriagola conceptualisation.
3.4.4.2 Sujets :

Dans cette phase nous avons recueilli 82 questi@snauprés des étudiants en Licence en
Sciences de I'Education Formation a Distance, psindeur regroupement de l'année
universitaire 2007-2008. Ce regroupement auraiétdél le deuxiéme de I'année mais il a été
le seul a étre réalisé car le premier avait été@léndn cause d’'une des événements politiques et

des blocages des locaux.
3.4.4.3 Procédure :

Avec |'objectif d’évaluer l'influence des aspectsyphologiques comme des régles d’action
pour la construction de schémes dans I'enseigneapprentissage, nous avons construit un
questionnaire a partir de la théorie du locus deréte de Levenson (1973), de la motivation
(Vallerand et al. 1989) et des représentationstfies. Pour I'élaboration de ce questionnaire

nous avons fait des adaptations des échelles ealidi€ ces auteurs.

Le questionnaire a été distribué aux étudiants deenice en Sciences de I'Education
Formation a Distance de I'Université Lumiere Lyonalnée universitaire 2007-20008, au

moment du regroupement. Comme chaque année, chegumipement se réalise sur deux



journées. Ainsi, pour cette phase le questionnairété distribué le premier jour du
regroupement pendant la matinée. Pour élargir &sipihté de retour, vu qu'il y avait des
étudiants pressés au moment de la distributions mmmmes passés dans chacune des 11
salles, occupées chacune par un tuteur et leupgralans I'aprés-midi. A ce moment, nous
avons recueilli quelques questionnaires et disésbquelques autres. Le deuxieme jour de
regroupement, a la fin d'une conférence dans unh@h@itre, quelques étudiants ont
retourné le questionnaire et d’autres I'ont prisiple remplir. Ainsi, dans I'apres-midi, nous
sommes passés a nouveau dans chacune des 1psaléss récupérer. A ce moment il a été
possible de distribuer encore de nouveaux questicsl Au total, nous avons recueilli 84

guestionnaires dans cette quatrieme phase.
Ce gquestionnaire a été élaboré selon huit sections

81 Informations Personnelles ;

82 Locus de Controle ;

83 Type de Motivation ;

84 Représentation Affective par rapport a la Statisgig

85 Représentation Affective par rapport aux Suppoiti@a€tigues Numériques en Général ;

86 Représentations Générales concernant la Statigtigoies et phrases);

87 Représentations Générales concernant les SuppatstiQues Numériqgues (mots et
phrases) ;

88 Espace pour la prise des adresses mails de ceuwsigidiressent a contribuer a notre

recherche.

Il est important de souligner ici une observatian mlusieurs tuteurs : cette année il a eu
beaucoup moins d’étudiants pendant le regroupen@aia peut étre di aux événements du
premier regroupement qui ne s’est pas se concuisdois que I'Université Lumiére Lyon 2

a été fermée a cause de mouvements grevistes.

Les données de ce questionnaire sont analysés wadoanalyse descriptive, avec l'aide du

logiciel Excel et une analyse implicative avecd@idu logiciel CHIC. L’analyse implicative

a été réalisé avec les données des phases 6 @mgsdossiers méthodologiques) et 7
(analyse des notes). Pour cette analyse impleatous avons réalisé quelques adaptations

des variables et que nous présentons ensuite.



3.4.4.4 Guide pour l'analyse

1 - La premiere partie du questionnaire, « | — fdmfations Personnelles » a été construite
avec l'objectif d’avoir une vision générale de aqueds caractéristiques de I'échantillon.

Chaque question a été classifiée comme une variable

Pour l'analyse implicative, la variable « Formatignprovenant de la question « 1.5 Quelle
formation en statistigue avez-vous ? » a été aéalydans un critere de hiérarchie. Les
réponses ont été classées selon le temps de fonmale la formation qui exige moins de

temps a celle qui exige plus de temps) et, danaded’'un méme temps dans deux formations,
elles ont été classées selon le type de formatierlal moins scientifique, soit plus technique,

a la plus scientifique, soit la plus générale) :

Ordre Type de Formation

Aucune

Lycée
BTS
BAC
DEUST
DEUG
DUT

N ol |WOW | N|FL,|O

Licence

8 Maitrise

2- La partie sur le Locus de Contrle du questioengpartie 1) a été élaboré selon les
travaux de Levenson (1973). Les 14 questions ahtcénhstruites et alternées selon leurs

caracteristiques :

a) Attribution de Causalité Interne : a), c), 9)etk)

b) Attribution de Causalité Externe : f), h), ))et n)

c) Le Hasard : b), d), i) et m)

Pour la correction, nous avons réalisé la sommeaémmses des sujets (qui ont donnée une
degré de concordance selon une échelle croissantomcordance), pour les trois types
d’attribution de causalité. Pour I'analyse impligat nous avons classifié les réponses comme

« plutdt interne » ou « plutbt externe » d’apréstemparaison de la somme de ces types

d’attribution de causalité.



3 — La partie sur la motivation (partie 11l) a &éboré selon les travaux de Vallerand (1989).
Nous avons donc élaboré des questions selon lsifcdation des types de motivation que cet

auteur réalise :

Amotivation : d)

Régulation Externe: b)
Régulation Introjectée : c)
Régulation Identifiée : e)
Intrinséque Connaissance : f)
Intrinséque Accomplissement : a)
Intrinseque Sensation : g)

Pour l'analyse implicative, le type « amotivatienvariable d), n’est pas prise dans les
analyses. Les variables b), c) et e) ont été régsuet classifiees comme motivation externe.
Les variables f), a) et g) ont été rajoutées etsifiikes comme motivation interne. Ainsi, les

sujets ont été classifiés comme ayant une motivatiplutdt » interne ou externe.

Les parties sur la Représentation Affective oétéaborées selon les travaux d’Abric (1997)
et Rosemberg.

4 — Dans la partie sur la Représentation Affecpee rapport la Statistique (partie V), la
valeur des variables b), d), e), g) et i) a étéiisge, une fois qu'elles sont de phrases
élaborées de facon négative. En suite, nous adaliség la somme des valeurs de toutes les
phrases données par les sujets. Cette somme nopernais la classification de la

représentation en :

a) Plutét positive (> 20) ;

b) Plutét négative (< 20) ;

c) Non réponse (0).

5 — Dans la partie sur la Représentation Affegbierapport les TICE (partie V), nous avons
inversé la valeur des variables b), c), e), h),etrie fois que ces phrases ont été construites de

fagon négative. En suite nous avons fait la somesevdleurs données par les sujets et nous

avons les classifiés comme :
a) Plutoét positive (>20) ;
b) Plutét négative (<20) ;

¢) Non réponse (0).



Pour I'analyse implicative, les variables Repréaton Affective sur la Statistique et sur les
TICE ont été représentées comme ordinale selondtes données par les sujets aux phrases

posees :
Classification dans un intervalle Notes
1 [9; 20]
2 120 ; 30]
3 130 ; 40]

6 — La partie VI, demande trois mots et une pheasesujets sur la Statistique. Ces données

ont été exploitées et classifiés selon neuf cstére

Classification Exemple
Vision Positive « amusant »
2 Mots de la Discipline « mathématique, calcul, aledf probabilité
moyenne »
Vision Générale « manipulation, ordre, rigueur, po@éhnension >
Vision Double «les statistigues sont indispensablmais
difficiles a utiliser pour une personne peu
formée »
5 Vision Personnelle/ Expérienge « manipulation, dépg défi »
6 Mysticisme « abstrait, nouvelle planete, mystere »
7 Vision Négative « difficulté »
8 Indifférence « bof »
9 Suggestions «le cours ne me semble pas assezrisélga

pour un public qui par fois ne connait rien de la
statistique »

7 — La partie VIl demande trois mots et une phiase sujets sur l'utilisation de supports

didactiques numeériques. Ces données ont été edgpdodt classifies selon neuf criteres :

Classification Exemple
1 Vision Positive « facilité, praticité, richesse »
2 Mots sur les outils « ordinateur, informatique »
3 Vision Générale « rapidité, échange, complexe »
4 Vision Double « ca peut étre pratiqgue mais souveng a
utiliser»
Vision Personnelle/ Expérienge « effet de modeséairance, effort »
Retissant « l'intérét du support numérique dépdmda




discipline et de sa disponibilité pour travailler
sur un ordinateur »

Vision Négative « difficulté, complication, imperseel »

Indifférence « bof »

Suggestions « je trouve dommage qu'il soit obligatale
posséder l'acces a linternet pour faire cette
licence»

3.4.5 Phase 5 : Questionnaire sur I'Utilisation de
I’'Outil

3.4.5.1 Objectif :

Notre objectif dans cette étape était de recueglit's de données sur l'utilisation du
didacticiel « Méthodes Quantitatives FORSE ». Rmla nous avons élaboré et mis en ligne
un questionnaire pour les étudiants a qui I'oust eestiné (Licence en Sciences de

I'Education formation a distance).

3.4.5.2 Sujets :

Ce questionnaire a été rempli et retourné par @@iatts de Licence Sciences de I'Education

Formation & Distance, inscrits pour 'année uniiaire 2007-2008.
3.4.5.3 Procédure :

Ce questionnaire a été élaboré et mis en lign8/@822008 (annexe 7).

La communication de ce questionnaire et l'invitateole remplir ont été réalisées par e-malil
(suite de I'annexe 7). Sur le questionnaire cormries aspects psychologiques (Phase 4) la
derniere session demandait I'adresse mail de ceuxwaplaient collaborer a notre étude.
Notre appel a été dirigé vers ces étudiants (32suj

Nous leur avons envoyé un e-mail avec une breveeptation et I'adresse électronique du

guestionnaire.
Ce questionnaire a été élaboré en 14 questions :

89 Réalisation de la discipline Statistique pendaantitée universitaire 2007-2008 ;
90 Utilisation du support numérique Méthodes Quantitst FORSE ;

91 Temps approximatif d’utilisation du support numeeq



92 Niveau de satisfaction de l'utilisation du suppgort

93 Représentation sur le support numérique ;

94 Estimation du niveau d’aide du support dans I'appssage de la Statistique ;

95 Estimation du niveau d’aide du support pour I'élabion du Dossier Méthodologique ;
96 Evaluation du contenu du support numérique ;

97 Evaluation de I'ergonomie du support numérique ;

98 Evaluation de la présentation du support numeérjque

99 Avantage de l'utilisation ;

100 Difficulté pendant I'utilisation ;

101 Espace pour suggestions et remarques ;

102 Renseignement sur la session a laquelle leurs etssmiéthodologiques ont été ou

seraient envoyes.

Les données de ce questionnaire ont été analyséms le tableau Excel et comme nous
'avons déja dit, ce questionnaire a été élabomnce un complément pour I'analyse de
I'utilisation de I'outil, auprés des étudiants ai guest destiné. Cela nous a permis repérer
guelques remarques et suggestions de ceux qui raimhent utilisé I'outil pendant leur

formation.

Ensuite nous avons réalisé une analyse implicadie® données de ce questionnaire en
utilisant le logiciel CHIC. Pour cette analyse iioptive, quelques variables ont été modifiées

ou interprétées selon le guide qui suit.
3.4.5.4 Guide pour l'analyse

Pour I'analyse de la question 5, « Donnez troissnapti caractérisent le support « Méthodes
Quantitatives », nous avons classé les réponsen selre tableau de neuf criteres, utilisé

pour le questionnaire sur les aspects psychologique

Classification Exemple
Vision Positive « ludique, pratique »
Mots de la Discipline « statistique, écart-type yermne »
Vision Générale « complexe, fermé »

Vision Double -

Vision Personnelle/ Expérience -

0| N[O a|r~W|IN|F

Mysticisme « abstrait, obscur »
Vision Négative « compliqué, épuisant »
Indifférence -




9 Suggestions -

Pour lI'analyse de la question 11 « Quelle a étplls grand avantage de [l'utilisation du

support « Méthodes Quantitatives ? », nous avassélles réponses en huit catégories :

Numérotation Nom de la Classification
0 Non réponse
1 Reperage, organisation du contenu
2 Liens
3 Exercices
4 Exemples/ formules
5 Guide
6 Vision générale
7 Suggestions/ critiques

Les réponses de la question 12, « quelle a étédukagrande difficulté que vous avez eue
pendant l'utilisation du support « Méthodes Quatitres ? », nous avons réalisé un critere de

classification :

Numeérotation Nom de la classification
0 Non réponse
1 Compréhension du contenu
2 Fait d’étre un outil a distance
3 Evolution du contenu
4 Manque de précision du contenu

Les réponses de la question 13, « Si vous averem&rque ou une suggestion concernant le
support « Méthodes Quantitatives » a nous faireillee I'écrire ici », ont été analysées selon

un critére de classification :

Numeérotation Nom de la classification

0 Non réponse

Plus de simplicité, éclairté

Ordre de complexité aux définitions

Plus d’accessibilité

Plus d’exemples

Plus dynamique/ illustration

OO || W[IN|F

Réactualisation




3.4.6 Phase 6 : Analyse des Dossiers

Méthodologiques

3.4.6.1 Objectif :

La construction d’'un Dossier Méthodologique pendanfiormation en Licence Sciences de
'Education a comme objectif de faciliter la constion individuelle du sens des concepts,
des outils et des techniques mis en ceuvre parédsoghes quantitatives et qualitatives de la

statistique.

L'objectif de I'analyse des Dossiers Méthodologisjest d’évaluer la conceptualisation en

Statistique des étudiants en Licence en SciencBEdlecation formation a distance.

Notre intérét ici est loin d’'une réévaluation duntamu ou de la recherche réalisé par les
étudiants. Nous envisageons d’évaluer l'utilisaties connaissances statistiques dans le
travail gu’ils ont mené, selon ce que le guide p&laboration du Dossier Méthodologique
prévoit. C'est-a-dire, I'objectif était donc de iiér I'applicabilité de quelques concepts
statistiques de base dans une recherche, en aalighmour I'apprentissage et en élargissant

I'esprit statistique.
3.4.6.2 Sujets :

Dans cette phase nous avons réalisé I'étude degdals des étudiants inscrits pour I'année
universitaire 2007-2008. Ces dossiers ont été tigsartir du questionnaire des aspects
psychologiques pour la réalisation d’une analyseaegllée entre les donnés de ces deux

phases.
3.4.6.3 Procédure :

Le Dossier Méthodologique est un travail obligagaour obtenir I'Unité d’Enseignements
Méthodologiques, unité C de la Formation a DistadfO&SE.

Au début de la formation, il est distribué aux énts un guide pour I'élaboration du Dossier
Méthodologique, élaboré par le professeur Jeandel&€égnier, coordinateur et co-auteur des
cours de méthodologie. Ce guide est constitué l@alegiique formative pour I'élaboration du
dossier, en les mettant en relation avec quelgquigsop échangés par courrier électronique sur

le forum de la formation et aussi des informatiengs son évaluation. Une grille d’auto-



évaluation est proposée pour permettre a chacsituwl la qualité de son dossier avant de le
remettre définitivement au tuteur (Régnier, 208 .guide pour I'élaboration des Dossiers

Méthodologiques, distribué aux étudiants est miarerexe 10.

Le dossier doit étre construit autour d'un questare et d'un entretien, a partir d'une
thématique choisie par I'étudiant et validée patuteur sur la base de la pertinence et de la
faisabilite.

Le dossier peut étre remis au tuteur-accompagnatatiien mais pour la premiere session

d’examen, soit en ao(t pour la seconde. La grarajerité des dossiers est remise lors de la

premiére session. Cette pratique est stimuléegsatuteurs et les formateurs car I'étudiant a

ainsi une double chance : s'’il obtient une notériefure a 10 (sur I'échelle 0-20), il a encore

la deuxieme session pour rendre une version aréélior

Le recueil des Dossiers Méthodologiques s’estéaagplusieurs étapes :

103 Contact avec I'animateur de la plateforme FORSEhee, pour lui demander les noms
des étudiants, organisés par groupe et leurs tufeur

104 Organisation d'une liste par groupe (selon le mWteliétudiants qui ont répondu au
guestionnaire des aspects psychologiques ;

105 Contact par mail avec les tuteurs en leur demarglagls sont les étudiants de la liste qui
ont rendu le Dossier Méthodologique et demandauicés a ceux-la pour une analyse
dans notre recherche ;

106 Prise de Dossiers Méthodologiques directement gueltjues tuteurs ;

107 Contact avec les tuteurs qui n'ont pas réponduramier appel pour leur demander de
les amener au deuxieme regroupement de I'annéengitaire 2007-2008 ;

108 Recueil des Dossiers Méthodologiques pendant l@upgment.

Pour I'évaluation des Dossiers Méthodologiques rauans réalisé une grille basée sur cing

aspects demandés dans le guide de Dossier Métlyigiado:
1- Utilisation des quatre types de variables

1.1) Nominale,

1.2) Ordinale,

1.3) Discréte et Continue ;

2- Construction de graphiques et tableau

2.1) Tables, histogrammes, diagramme circulairsm@abert)

2.2) Conclusion descriptive



2.3) Conclusion inférentielle

3- Utilisation d’indices statistiques

3.1) Moyenne

3.2) Mode

3.3) Médiane

3.4) Proportion

3.5) Probabilité

3.6) Fréquence

3.7) Ecart-type

3.8) Correlation ;

4- Interprétation des données selon la Loi Laplaeess
4.1) Moyenne, Mode et Médiane

4.2) Organisation de la variable ordinale

4.3) Interprétation selon la loi Laplasse-Gauss
5- Application de tests statistiques

5.1) Construction d’hypothéses

5.2) Application de formules

5.3) Conclusion

Figurant dans le guide d’élaboration des Dossieéshbtologiques, ces aspects statistiques

sont interprétés ici comme des indices sur la quinedisation en Statistique.

Pour [l'analyse inférentielle, les notes que nousonav attribuées aux Dossiers

Méthodologiques ont été analysées selon la réalsdes cing criteres cités préecédemment,
en « Fait » et « Fait correctement ». Cette anahféeentielle a été réalisée avec les données
des phases 4, Questionnaire sur les Aspects Pogitpaés et la phase 7, Analyse des Notes.
Ensuite ils ont été classés en respectant desléshikhtervalle de notes. Pour cette analyse

inférentielle, nous avons classé les notes desatesaéthodologiques dans une échelle :

1) Dossier Méthodologique (aspects réalisés, «wjait

Numeérotation Classement
1 [8; 12]
2 112 ; 16]




3 116 ; 20]
2) Dossiers Méthodologiques (aspects « fait coeraent ») :

Numérotation Classement
1 [2:7]
2 17 ; 12]
3 112 ; 17]

3.4.7 Phase 7 : Reccueil d'Information sur

I’Evaluation Universitaire par Notation

3.4.7.1 Objectif :

La question du respect a 'anonymat des sujets daasrecherche est toujours a controler.
Néanmoins, notre objectif étant celui de faire analyse apparié des données, l'identification
des sujets pour le croisement des données reesedkns les différentes étapes se faisait

nécessaire.

Le choix d'utiliser les notes obtenues individuglent a I'examen par les étudiants n’a pas
été évident non plus, car celles-ci peuvent étrerpnétées comme le résultat des
performances des étudiants plutdt que comme leltaésde la conceptualisation en
Statistique. Néanmoins, pour une analyse, ellegrdétane donnée importante. D’ailleurs,
nous ne pouvons pas neégliger limportance de lafopeance dans le processus
d’enseignement-apprentissage, informations utilise nos jours pour [I'évaluation de
I'apprentissage, et donc, indirectement du niveaaahceptualisation.

3.4.7.2 Sujets :

Nous avons travaillé avec les notes de 51 étudiamtsepérage de ces étudiants a été fait a

partir du questionnaire sur les aspects psychalegigphase 4).
3.4.7.3 Procédure :

Apreés la discussion dans le groupe ADATat avec le responsable de la Licence Campus

Numérique FORSE, nous avons eu I'accés aux dossiatsx de I'année scolaire 2007-2008.

4 ADATIc : Groupe de recherche formé par des éntdiat des chercheurs, dirigé par Jean-Claude Begni



Ces dossiers sont organisés par année univergjitairan ou deux ans de formation) et par
session (premiére ou deuxiéme). Nous n'avons e@saga’aux versions imprimées de ces
dossiers, ainsi, il a fallu effectuer un tri ddéaitles notes des étudiants qui ont répondu au

questionnaire des aspects psychologiques (phase 4).
Nous avons repéré quatre sortes de données daisskasrs cités :

109 Année — le sujet réalise la formation en une oxdaunées

110 Semestre — le sujet réalise la discipline Méthdgeantitatives en quel semestre de son
cours (classés en quatre semestres)

111 Note sur 20 de la discipline Méthodes Quantitatives

112 Moyenne Générale de la formation Licence Sciened&diucation FORSE (considérant

toutes les disciplines).

Pour I'analyse inférentielle, les notes obtenueaslgm étudiants dans la discipline Méthodes

Quantitatives ont été organisées selon une échelle

Numérotation Classement
1 [1:7]
2 17 ; 13]
3 113 ; 17]

Pour l'analyse inférentielle de la moyenne génémds notes en Licence a respecté

I’échelle suivante :

Numérotation Classement
1 [5; 9]
2 19; 13]
3 113 ; 17]

Les notes ont été analysées dans le tableau Exceleeanalyse implicative avec les autres
données, notamment celles du questionnaire destagmg/chologiques et celles des dossiers

méthodologiques, a été réalisée avec I'aide désiédg CHIC et Statistica

5 Statistica — Release 7- StatSoft. EMB PE.



3.4.8 Phase 8 : Traitement des Donneés

3.4.8.1 Objectif :

Notre objectif dans cette phase était de croisaetetoles données recueillies dans les phases

précédentes en deux groupes :

113 analyse ergonomique des capacités médiatricesodtl [([phase 1), test d'utilisation de
I'outil (phase 2), questionnaire sur 'ergonomiel@eitil (phase 3) et questionnaire sur
I'utilisation de I'outil (phase 5) ;

114 questionnaire sur les aspects psychologiques (phasi®ssiers méthodologiques (phase
6) et notes (phase 7).

3.4.8.2 Procédure :

Pour le premier groupe (phases 1, 2, 3 et 5), avoss réalisé une analyse descriptive de

données et une analyse inférentielle avec les dsnie chaque questionnaire.

Pour le deuxieme groupe (phases 4, 6 et 7), noussaéalisé aussi une analyse descriptive
de données et I'analyse inférentielle concernaitéésement des données de ces trois phases.
Le tableau de corrélation Spearman est présent&asnexe 9.

Nous précisons que les données des phases 1, 2oet 8té recueilli pendant I'année
universitaire 2006-2007 et les données des phades4et 7 ont été recueilli pendant I'année
universitaire 2007-2008.

La premiére partie des analyses, de I'ordre dealisique descriptive, a été réalisée avec le
logiciel Excel, sur lequel des tableaux et grapbgjant été construits. La deuxieme partie, de

I'ordre de I'analyse inférentielle, a été réalis¢ec I'aide des logiciels CHIC et Statistica.

Le nombre total de sujets dans notre étude a é2@4létudiants, sachant que pour 45 d’entre
eux nous avons travaillé avec trois types de danné@uestionnaire sur les Aspects

Psychologiques, Notes et Dossiers Méthodologiques.

Phase 2 — Test d’Utilisation — 6 sujets ;

Phase 3 — Questionnaire sur 'Ergonomie de I'Gufi4 sujets ;
Phase 4 — Questionnaire sur les Aspects Psychaolegig 82 sujets ;
Phase 5 — Questionnaire sur I'Utilisation de I'OutR2 sujets ;

Phase 6 — Analyse des Dossiers Méthodologiquessujéts ;



Phase 7 — Analyse des Notes — 51 sujets.

3.5 Sous-Hypothéses

Dans notre recherche le support didactique numeériljléthodes Quantitatives est un
médiateur pour I'enseignement-apprentissage detdtistique. D’aprés cette perspective,
nous avons élaboré des hypothéses sur ses effiess I'dagprentissage de la Statistique,
notamment dans la conceptualisation, selon I'idéevVdrgnaud. Nous avons essayé ainsi
d’expliciter quelques aspects cognitifs et affectifui fonctionnent comme regles d’action
dans la construction de schéemes a I'ceuvre danhamm conceptuel. Ces aspects sont : le
locus de contr6le, la motivation et la représeatatiffective.

Nos hypothéses traitent donc des relations entsetm®s aspects cognitifs et affectifs,
I'utilisation de [l'outil et I'apprentissage de latafistique. Pour [investigation de
I'apprentissage de la Statistique nous avons ttavavec la performance des étudiants dans
I'évaluation de la discipline Méthodes Quantitasivefaisant un prolongement sur la
performance dans la formation en Licence Sciened¥ducation FAD. Nous avons travaillé
aussi avec les Dossiers Méthodologiques, travallsé par les étudiants, dont I'objectif est
de faciliter la construction du sens des concelats,outils et des techniques de la Statistique.
Nous présentons dans le tableau qui suit nos hgpesh mettant en relation les aspects que
nous analysons pour I'évaluation des effets dalifation d’'un outil didactique numérique
dans I'apprentissage de la Statistique :

(+) : Aspect Positif

(-) : Aspect Négatif

(1) : Augmentation (plus fréquent)

(}) : Diminution (moins fréquent)

5- Tableau d’hypotheses



Utilisation de | Attribution de | Motivation | Représentations |Performance| Conceptuali-
I'Outil Causalité Affectives sation

Utilisation de
1"Outil

Attribution de| Interne/ 1|

Causalité Externe /

-

Motivation Interne/ 7 | Interne / Interne

Externe / 1] |Externe / Externe

Représenta- +11 + / Interne +/ Interne
tions Affectives -] - { Externe + - | Externe
Performance Tt t / Interne 1/ Interne T+
L 1] | / Externe | / Externe /-
Conceptuali- Tt t / Interne 1/ Interne T+ Tt
sation 11} | / Externe | { Externe - 111

Discussion des hypothéses (suivant I'ordre de éanmre colonne, du haut en bas puis la

deuxieme colonne et de suite).

Hypothése 1: Une attribution de causalité intemia pas une relation directe avec
I'utilisation plus fréquente ou non de l'outil. O&utre c6té, une attribution de causalité
externe est corrélée avec une utilisation plusueéte de l'outil. Cette hypothése a été
élaborée sur I'idée qu’un faible engagement damsamtivité est directement proportionnel a
une attribution de causalité externe, c'est-a-direine justification de I'échec ou un non

intérét par la tache, a une cause externe a liidaliv

Hypothése 2 : Une motivation plutét interne estréée avec une plus grande fréquence
d’utilisation de I'outil. De l'autre co6té, il n'y pas d’influence d’'une motivation externe sur la
fréquence de I'utilisation de l'outil. Cette hypete a été élaborée pour vérifier que, si
'engagement dans une activité (utilisation de tilpLest motivé par un type de motivation
interne, selon la théorie de motivation cet engagggrsera plus intense (éleve). L'idée qu'l
n'existe pas une influence d’une motivation extesnel'utilisation d’'un outil vient de l'idée
que le propre outil peut étre présenté d’'une maréegarder I'attention et I'engagement de

I'individu, ce qui est trés intéressant au prerommntact avec I'outil médiateur.

Hypothése 3 : Une représentation affective positweers la Statistique ou envers les TICE,
a une relation avec une plus grande fréquenceutibsktion de l'outil. De I'autre c6té, une

représentation affective négative est en relati@t aine plus basse fréquence d'utilisation de



I'outil. Avec cette hypothese nous voudrons veérifee fonctionnement de la représentation
affective comme regle d’action selon la théorie desmps conceptuels de Vergnaud. « Plus

un sujet voit positivement I'outil, plus il 'utiie ».

Hypothese 4 : La performance dans les évaluatidnsdurs Méthodes Quantitatives et de la
moyenne générale de la formation Licence ScieneeSEdiucation FAD) est directement
proportionnelle a l'utilisation de l'outil. C'estdire, plus il y a utilisation, meilleure est la
performance ; moins l'outil est utilisé, plus falést la performance. Cette hypothése essaye
de montrer que l'outil est un bon médiateur du eoantqu’il travaille, c'est-a-dire, plus
fréequente est son utilisation, meilleur est 'appigsage du contenu, vérifié sur les résultats

de évaluation par notation.

Hypothese 5 : Meilleure est la performance dangtesiers méthodologiques, plus grande
est la fréquence d'utilisation de l'outil. Plusldl est la performance, moins l'outil a été
utilisé. Suivant la méme idée que I'hypothese pténée, plus lindividu utilise I'outil,
meilleur il s’en sortira au dossier méthodologique.

Hypothése 6 : Une motivation interne a une relativacte avec une attribution de causalité
interne. Une motivation externe a une relation awee attribution de causalité externe. Cette
hypothese exprime [I'étroite relation entre motigatiet attribution de causalité. Nous
voudrons vérifier si une attribution de causalitéeine, c’est-a-dire, une « responsabilité »

donnée a soi méme impliqgue une motivation plugmate

Hypothése 7 : Une représentation affective posiéveers la Statistique ou les TICE, a une
relation directe avec une attribution de causatitérne. De l'autre coté, une représentation
affective négative, envers la Statistigue ou le€H,l a une relation directe avec une
attribution de causalité externe. Cette hypothese &laborée pour vérifier si un individu qui
a une représentation négative de 'outil ou du eomtque I'outil travaille, utilise plutdt une

attribution de causalité externe pour « justifiem»échec, par exemple.

Hypothése 8: Meilleure est la performance dans desluations (du cours Méthodes
Quantitatives et de la moyenne générale de la fowmd.icence Sciences de I'Education
FAD), plus lattribution de causalité est internBe l'autre coté, plus faible est la
performance, plus l'attribution de causalité estieme. Nous voudrions vérifier avec cette
hypothese si une attribution de causalité, comngeragle d’action, influence la performance
de lindividu. S’il attribue a lui méme les consémges de sa performance, alors il s’engage

plus dans I'apprentissage, ce qui est vérifié aygesformance sur I'évaluation.



Hypothése 9: Meilleure est la performance dans dessiers méthodologiques, plus
I'attribution de causalité est interne. Plus faildeerformance, plus l'attribution de causalité
est externe. Cette hypothése vient dans le ménsegsenla derniere, cette fois la performance

est vérifiée sur les dossiers méthodologiques.

Hypothése 10 : Une représentation affective pasitsoit envers la Statistique ou les TICE,
est en relation directe avec une motivation plinéérne. De l'autre coté, il n’y a pas de
différence entre les représentations, positivesématives, avec une motivation externe. Cette
hypothése a été élaborée pour vérifier qu’'une ratitm interne est influencée par une
représentation affective « plus japprécie quelghese, plus motivé je suis pour travailler
avec. Mais si je suis motivé externement, je peussiaavoir une représentation affective

positive ».

Hypothése 11: Meilleure est la performance darss dealuations (du cours Méthodes
Quantitatives et de la moyenne générale de la fiwmd.icence Sciences de I'Education
FAD), plus interne est la motivation. Plus faiblst éa performance, plus externe est la
motivation. Nous objectivons vérifier si « plus twé internement a une activité, plus je

m’engage et meilleurs sont les résultats, vérgigsma performance ».

Hypothese 12 : Meilleure est la performance dasgitessiers méthodologiques, plus interne
est la motivation. Plus faible est la performanemsdles dossiers méthodologiques, plus
externe est la motivation. Cette hypothése sudééi de la derniére : « ma performance est
plus faible si je dois étre toujours motivé parlque chose d’externe a moi ».

Hypothese 13: Meilleure est la performance darss dealuations (du cours Méthodes
Quantitatives et de la moyenne générale de la fiwmd.icence Sciences de I'Education
FAD), plus positive sont les représentations aiifest soit envers la Statistique, soit envers
les TICE. Plus faible est la performance, plus tiegs sont les représentations affectives.
Cette hypothese a été élaborée pour vérifier sirdpsésentations affectives fonctionnent
comme regles d’action dans la conceptualisationifié#€ dans ma performance dans les

évaluations.

Hypothese 14 : Meilleure est la performance dassdessiers méthodologiques, plus la
représentation affective, soit envers la Statigtjignvers les TICE, est positive. Plus faible est
la performance dans les dossiers méthodologiquas, nggatives sont les représentations
affectives. Cette hypothése viens dans le méme dena derniere . « moins j'apprécie un

outil ou contenu, plus faible sera ma performance »



Hypothése 15 : Meilleure est la performance dassltessiers méthodologiques, meilleure est
la performance dans les évaluations (du cours Miethduantitatives et de la moyenne
générale de la formation Licence Sciences de I'Btioe FAD). Plus faible est la

performance dans les dossiers méthodologiques, fplbke est la performance dans les
évaluations. Enfin, cette derniére hypothese @létgorée pour vérifier la corrélation entre les
deux types d’évaluation (notes — plus liée a ldgoarance, et dossiers méthodologiques —

plus lié a la conceptualisation).

L’affirmation de la plus grande partie de ces hipgses nous incite a estimer que toutes ces
variables sont corrélées entre elles. Nous visondo@ner suite a ces pistes pour la
construction d’un outil qui soit bon médiateur. Baemple, il doit intervenir pour internaliser
I'attribution de causalité de l'individu et pourlagil est fort nécessaire de positiver les
représentations affectives envers la Statistiqoaténu) et les TICE (outil). Nous tenterons

de mieux travailler ces idées dans les perspeati@gagées par cette recherche.



Partie 4 Résultats et analyses

Dans cette partie nous rapportons les résultaltgtdee sur les effets du didacticiel Méthodes
Quantitatives FORSE sur la conceptualisation enisBtpe. Ces résultats sont présentés

suivant les phases de la procédure expérimentakdat notre perspective d’étude.

Comme nous avons vu dans la partie de la procép@&rimentale, les phases 1, Analyse de
I'Interface, et 2, Test d'Utilisation de I'Oultil, ® comme objectif I'analyse de Iouitil
Méthodes Quantitatives FORSE, sur son ergonomlénderface, I'ergonomie cognitive, ses
aspects médiateurs, les difficultés et remarquedarg son utilisation. Ainsi, nous présentons
dans cette partie les résultats de I'analyse dus@ide la phase 2. La transcription des

observations de cette phase est présentée sueXar

Les résultats de la phase 3, Questionnaire sugdittrmie de I'Outil, est présenté ici d’abord
avec l'analyse descriptive, focalisant les répomdes fréquentes. Nous présentons aussi les
résultats issus d’'une approche fondée sur I'Analysistique Implicative développée par
Régis Gras et ses collaborateurs. Nous utilisonsc de support CHIC (Classification
Hiérarchique Implicative et Cohésitive) pour cettmlyse implicative.

Les résultats de la phase 5, Questionnaire suitifation de I'Outil, par lequel nous avons eu
d’intéressantes réponses, remarques et suggestamernant I'outil, sont présentés ici
d’apres les réponses plus fréquentes. Les rép@useguestions ouvertes sont présentées sur

'annexe 8.

Pour les phases 4, Questionnaire sur les Aspegtshélegiques, 6, Analyse des Dossiers
Méthodologiques et 7, Analyse des Notes, nous ptésse dans cette partie les résultats de

I'analyse descriptive (réponses les plus fréquénteshaque phase.

En suite, nous présentons le résultat de 'anaippdicative réalisée avec les logiciels CHIC
et Statistica, croisant les données de ces trasgqsh(4, 6 et 7). Cela a été possible une fois

gue les réponses et données recueillis ont étééeppour chaque sujet (données appariées).



4.1 Analyse de |I'Interface de I'Outil
« Méthodes Quantitatives FORSE »

4.1.1 Evaluation Ergonomique de I'Outil

Comme nous l'avons déja souligné, cette phase gali€ée conjointement avec le travail de
Master 2 de Dumont (2007). Nous présentons icptegipaux résultats d’'une maniere plus
générale que celle de Dumont (2007), dans la mesudavantage centré sur notre objectif,
les effets des supports numériques sur I'enseigneapprentissage. Ainsi, les résultats de
I'évaluation ergonomique ici présentés visent lagctéristigues d’'un outil numérique en
rapport avec les études sur les aspects cogriteffextifs dans le processus d’apprentissage,

soulignant les connaissances et compétences cgl’ontil exige de l'utilisateur.

L’architecture de l'information : Cohérente par papt a la présentation du contenu et a la

représentation que [l'utilisateur pourrait en avdies informations sont découpées en
rubriques, chapitres, parties et sous-parties diuaaiére cohérente avec la présentation du
contenu. La hiérarchisation du support adopte ungctsre arborescente, proposant une
consultation en profondeur du cours allant de dinfation plus générale a la plus spécifique.
Ainsi, les informations sont présentées selon lacgre d’'une table des matieres. Cette
structure est logique et pertinente pour la prédiemt du cours. Comme nous pouvons voir, la
hiérarchie du support présente quatre niveaux diomdeur : Rubrique, Lecon, Sous-partie
principale et Sous-partie secondaire, le menu « NBAJER » (voie d’acces aux différentes

rubriques) étant considéré comme le point de dépad recommandations ergonomiques
conseillent de prévoir des itinéraires de navigef@rmettant d'atteindre I'information en

trois clics. Cela laisse I'outil Méthodes Quantitas avec un point faible par rapport a la
profondeur : quatre clics pour passer d'une rularigu l'autre, sans considérer le clic

supplémentaire sur « NAVIGUER » pour y accéder MENU ».

Figure 16: Hiérarchie du menu vertical (exemple par capture d’écran de la

rubrique ‘Production des données) (Dumont, 2007, p. 68).



INTRODUCTION

QUELQUES ELEMENTS D'ORDRE
STATISTIQUE
L'arigine des statiztiques

Ewolution des conceptions dela |
statistique Ll
Parallélement, une autre science en
déwveloppement

I
® Des autils nouveaus et chague jour p
“‘{’Q_ussants pour calouler

3|

Wers une définition actuelle de la
statistiquea

Legon suivante

Premiere page / présentation du chapitre
Niveau 1 du menu vertical

Lecon du chapitre
Niveau 1 du menu vertical

Sous-partie principale de la lecon
Niveau 2 du menu vertical

Indicateur de sous-partie secondaire
Sous-partie secondaire de la legon
Niveau 3 du menu vertical
Indicateur du contenu affiché

Derniere page / accés au chapitre suivant
Niveau 1 du menu vertical

L’architecture des pages : Les pages suiventlgtstre suivante :

Figure 17: Structure des pages : capture de |I’écran, rubrique « Aide ».

Aocds ala nagation

Espace "Pagination”

Espace
“Menu derculant’

Ezpace
"Contexte”

Espace "Utilitaires”

Eszpace

"Passage du contenu”



Cette répartition des blocs est conforme aux recanaations (pas plus de 20% pour la
navigation, publicité comprise, et 50 a 80% poucdatenu). La structure des informations
suit une disposition classique et tres répanduecguavient a la majorité des utilisateurs. La
partie gauche est dédiée a la navigation et laepdroite, a la présentation du contenu. Un
détail qui peut déstabiliser I'utilisateur lors dagmiéres utilisations du support est I'espace
« NAVIGUER », situé en haut et a gauche de I'écEangénéral, cet emplacement est dédié a
un logo et/ou a l'accés a la page d’accueil. Ldsrimations sont directement visibles a
I'écran. Cet aspect respect les recommandations hagiparition de barres de défilement
(ascenseurs) a chacun des cadres peut étre inwilies génante. Le contenu présenté est
facilement identifié par l'utilisateur dans I'espa& Contexte », ainsi que dans le menu
vertical, qui se déroule en fonction de la profanddu site, mise en évidence par un
changement de couleur de fond. La densité infoonaglle est adaptée a la charge de travall
demandée a I'utilisateur, ne dépassant jamaigmisitee qui respecte le fonctionnement de la

mémoire de travail humaine (5 a 7 items).

Charte Graphique : L'aspect visuel et I'esthétigaspects importants pour la perception et

I'utilisabilité d'un site, présente un style typaghique cohérent, avec peu de polices
différentes et celles-ci étant pour distinguer glement les espaces logiques de l'interface.
Néanmoins, les polices trop petites (en dessoudg) et les écritures en majuscules (pour
les titres) nuisent a la lecture. Les couleurs pesifonds et les polices sont pertinentes pour
la visibilité du texte, sauf la texture de fondlthuton « NAVIGUER », qui correspond plut6t

a un éléement décoratif qu'a un bouton. Le changémercouleurs selon la profondeur de la
navigation est en consonance avec la significagibma fonction des codes. L’esthétique

générale de l'outil a été évaluée comme peu saghés voire pauvre (couleurs, textures et

formes des éléments assez démodées).

Contenu : La premiére page de l'interface est al¢introduction de la rubrique d’accueil,
laquelle est accessible depuis n'importe quelleeapage, par le lien « sommaire » du menu
« NAVIGUER ». L'outil integre un contenu de souti@mmmme l'aide qui explique le
découpage de linterface et les modes de naviggimssibles, un plan du site, quelques
conseils pour I'apprentissage, une bibliographies tlens externes et une présentation des
auteurs. Les hypertextes qui relient les concegts-& leur définition dans le lexique et les
citations avec leur source bibliographique, aid#ars I'utilisabilité du support. Ces soutiens
sont la principale différence entre I'outil de ceounumérique et le cours en support papier, ce

qui nous permet de juger le contenu pertinent.eCgthilarité entre les deux types de cours



peut aider l'utilisateur dans la repérage pendantnévigation mais laisse en question
I'exploitation des avantages et ressources qu'utii oumérique offre. Les images sont
cohérentes et pertinentes : textures pour la nisrene des menus, des graphiques et des
caractéres spéciaux (formules et symboles mathgues. La présentation du cours est

cohérente et homogeéne.

Guidage et Navigation : La lisibilité du cours pétre revue a certains endroits du cours (ex :

contraste, alignement). Bien que le menu principllAVIGUER » ne soit pas assez mis en
évidence, les éléments d'incitation sont plutdiceffes (identification des contenus selon
leurs place d’affiche, les couleurs et nombre dedidans I'espace « contexte » selon la
position hiérarchique et profondeur du contenuiatsl hypertextuels bien distingués. Le
bouton « NAVIGUER » (qui affiche le menu) et lesns qui ouvrent des boites de dialogue
ne sont pas des déclencheurs d’action directe.eld feedback que I'utilisateur obtient

pendant la navigation est I'indicateur du contefiictze et le changement de couleur de fond
pour la lecon consultée dans le menu verticalfapiiite la visualisation de son emplacement
dans le contenu. Les outils de navigation sont detmet efficaces, malgré par exemple, la
difficulté de navigation et repérage que la séjpamatles deux menus (menu vertical étant
dépendant du choix réalisé dans le menu « NAVIGUWERBeut engendrer chez les novices,
une fois que les éléments de ce dernier devienngisibles. Malgré quelques défauts des
hypertextes dans les menus, par exemple nom tnap &byle typographique mal adapté et de
liens présentés comme boutons mais que seul le ésttcliquable, les liens hypertextes de
l'interface facilitent l'intuitivité et la navigabin. Les hypertextes et la multi-fenétrage
facilitent 'accés aux ressources annexes, ce qus rconsidérons étre I'atout majeur de ce

support sur la version papier. Il n'existe pas fometion de recherche sauf le menu déroulant.

Performances et adaptabilité : L'interface du suppst totalement inflexible (pas d’option

pour changement de taille des polices de caractgassde possibilité de redimensionnement
de la fenétre principale, ainsi que la fonctiorbéak plein écran/fenétres en cascade »).
L’accés a une méme information par une navigatiéouentielle (pagination) et par accés
direct (plan du cours) ou par la navigation au m@nend en compte I'expérience de
I'utilisateur, qui peut choisir son mode de navigiat Les informations sur la compatibilité ne
sont pas fournies directement dans l'interface sries plateformes et les navigateurs sont les
plus répandus, ce qui est positif sur le plan epgugue. Le temps de réponse de l'outil

dépend du débit de la connexion Internet pour lesen ligne et la lecture du cours sur le



CD-rom est assez lente, ce qui pourrait étre rséiar la lecture du cours a partir d’'une clé

USB ou par le disque dur.

Nous présentons ci-dessous un tableau récapitdeatifévaluation ergonomique de l'outil

numérigue « Méthodes Quantitatives FORSE » :

6- Tableau d’évaluation ergonomique de |'outil Méthodes Quantitatives
FORSE (DUMONT , 2007, p. 85)

Catégories

Aspects Positifs

Aspects négatifs

Architecture de
I'information

el e type d’architecture choisi est
adapté au la présentation du
contenu.

el e découpage de I'information
respecte le plan initial du cours.

el ’arborescence est parfois trop
profonde.

Architecture des

el es proportions des différents
espaces sont conformes aux
recommandations.

el utilisation des éléments HTML
de type <Frame> est a proscrire.
eContenu parfois trop long ou troj

o

it

pages )
el a structure logique de la page | dense.
renforce la lisibilité cognitive.
el es codes couleurs employés saoniLes choix typographiques nuiser]
cohérents et renforcent la lisibilité| a la lisibilité visuelle des menus.
Charte cognitive. eProblémes de contraste avec les
graphique el e contenu principal offre une | textures de fond.
lisibilité visuelle trés satisfaisante.| eEsthétique peu sophistiquée voi
démodeée.
el e contenu est cohérent, el a page d’accueil fait défaut.
homogene et pertinent. el es titres des rubriques et des
Contenu el e contenu de soutien est legcons sont souvent trop longs
pertinent.
eUtilisation judicieuse des images.
e Utilisation tres pertinente du el 'organisation des menus est
format Web (multi-fenétrage et | compliquée.
Guidage et | hypertexte). e Absence totale de fonctionnalité
navigation ePlusieurs outils de navigation sontle recherche de contenu.

proposeés.
eIndicateurs de repérage efficace

e[Feed-back insuffisants.
S

Performances et

adaptabilité

el 'interface peut étre utilisée des
plusieurs fagons.

el a compatibilité avec les
différentes plateformes est
satisfaisante.

el ’'acces au cours via le cd-rom
alourdi la consultation.
el’interface manque de flexibilité.




4.1.2 Evaluation de I'Outil en tant que Médiatetur

Nous présentons ici le résultat de I'analyse detifdéthodes Quantitatives FORSE, d’aprés
la théorie de la médiation de Feuerstein (2000).

Intentionnalité et Réciprocité : Le contrat pédadagaog de I'outil est abordé dans les rubriques

« Introduction » au sommaire et « Informations eng&ils aux Etudiants ». Les liens et
hypertextes sont aussi bien placés pour lintuitide l'action de I'apprenant. Nous
remarquons une certaine difficulté des utilisatguosir 'engagement dans ['utilisation de
'outil (petite fréquence d'utilisation, qui nousoyvons veérifier avec les résultats des
guestionnaires). Si nous considérons la caradtpreste la constante demande a l'utilisateur,
une fois dans le cours, a cliquer sur les liensr gmasser d’'une rubrique a l'autre, pour
avancer dans le contenu ou pour accéder aux aumilsexes, I'Intentionnalité et Réciprocité

restent pertinentes, méme limitées.

Signification : La signification du contenu estibiexplicite dans la rubrique « Introduction »
au sommaire et dans chaque chapitre. Le sens geékentation du contenu, avec le
changement de couleurs selon I'emplacement da paffiehée, donne aussi une
signification/compréhension et une conscientisatier’emplacement de I'utilisateur, ce qui
aide indirectement a la compréhension du propréeocon Néanmoins, nous évaluons que cela

pourrait étre plus exploité, surtout au niveaudife

Transcendance : L’acquisition de concepts estteffear les liens hypertextes des lexiques.

Ces outils favorisent aussi I'acquisition de sigaé d’utilisation et donc cognitives, qui

peuvent étre généralisé a d’autres situations.rapdgpoint fort de I'aspect transcendance est
la proposition « Bibliographie de Base Conseilléenrganisé en trois niveaux et les « Liens
Utiles », qui donnent I'acces a plusieurs sitesariéoins, il n’existe pas un lien de recherche

dans l'outil.

Compétence : Celle-ci est une caractéristiquecidéfia évaluer dans un outil numérique dans
la mesure ou I'adaptabilité de I'interface est gpext positif mais que ce méme aspect peut
rendre difficile la perception de succes ou le tEygement de l'auto confiance chez
I'utilisateur. Les réponses aux demandes de lastiBur sont assez rapides (I'affichage des
pages est plus lent dans le support CD-rom. L'adiest a n'importe quelle rubrique ou
chapitre par le « Sommaire » ou méme « Plan dusCewualorise, d’'une certaine maniere, les
capacités de I'apprenant (il peut accéder a ureconplus avancé sans avoir besoin de passer
pour tous les précédents). Par contre, il n'existe une récompense aux activités conclues



avec succes (notamment les exercices). Cela pbétrai travaillé avec de phrases simples
comme « bravo », « vous savez déja tel contenweusg pouvez passer a l'exercice suivant

», etc.

Réqulation et Contréle du Comportement : L'utilaat doit toujours s’autocontrdler en ce

qui concerne l'acceés au contenu. Néanmoins, leexastence d’'un retour sur une éventuelle
erreur, ne valorise pas I'exercice de la métacagnit utilisateur peut passer d'une rubrique
a l'autre, d’'un chapitre a l'autre, d’'un exercicd’autre sans méme réfléchir sur ce qu'il
réalise. L’acces a la correction des exerciceantédonné qu’a travers un clic, peut travailler
la régulation et le contréle du comportement déilidateur, en l'incitant a réfléchir, et a

résoudre I'exercice, avant de voir le corrigé. Lgrite d’auto-évaluation » et la suggestion
d’ « organisation du temps » d’étude aident anégelation et un contréle du comportement

de l'utilisateur, respectant toujours son autonomie

Comportement de Coopération : C'est une des fometimnédiatrices de Feuerstein les plus

difficiles a trouver dans un outil numérique, desta I'enseignement a distance. Le cours
Méthodes Quantitatives FORSE ne favorise pas leagaret la prise en considération du
point de vue de l'autre : l'utilisateur est seutdaa I'écran. Sauf les liens a d’autres sources et
son emplacement dans une plateforme de cours (existe un accompagnement par des
tuteurs et des endroits pour échanger des expésariqour des contacts - forum), I'outil ne

valorise pas l'interaction sociale.

Individuation : Le support se base sur le coursse@pport papier de type manuel, enrichie
avec quelques avantages comme les liens et hypesteba ressource « Calculatrice » a des
espaces ou lutilisateur peut entrer de nouvelleands et réaliser éventuellement une
recherche particuliere. L'individualisation, liéd’autonomie de l'utilisateur et I'adaptabilité

de I'outil, comme souvent dans les cours infornégtissont valorisées surtout en ce qui
concerne I'accés au contenu (par navigation ségpllen(pagination), acces direct (plan du

cours) ou par la navigation au menu). Une foislgst un outil destiné a I'enseignement a
distance, le rythme et le style d’apprentissagéviddels sont respectés. Néanmoins, nous
considérons que la différenciation psychologiqué&ogiginalité de I'utilisateur ne sont pas

valorisées dans cet outil numérigue (par exemgls,de choix de police, de taille d’affichage

de l'interface, de changement de couleurs, etc).

Recherche de Buts : Les objectifs sont bien exgdicdans la rubrique « Introduction » du

menu et dans chaque chapitre. Néanmoins, ces butsajent étre liés a une vision plus

transversale, qui valoriserait la construction’dsegrit statistique.



« Challenge », Défi: L'outil stimule la rechercte la complexité avec la présentation des

exercices dans un certain ordre croissant de coitgpleNéanmoins, I'enthousiasme et la
détermination pour I'exécution d’'une activité nentspas bien exploités, comme nous avons

remarqué sur I'aspect ‘compétence’.

Changement : L'outil « Méthodes Quantitatives FORSHRide ['utilisateur a prendre
conscience de son propre changement, notammentiavegrille d’auto-évaluation », ainsi
que I’ « organisation du temps » aide l'utilisat@us’organiser. Par contre, la non existence
d’'un feed-back sur les activités, notamment legcees, peut laisser 'utilisateur démuni

d’'une conscientisation explicite de ses fautescoigsites.

Alternance Positive : Comme nous avons vu, le cleixdécision reste centré sur l'acces au

contenu (parcours et temps). La résolution de probt laisse I'opportunité de trouver des
alternatives, quand la résolution des exercicestnfgas réalisée sur I'écran, sauf la

calculatrice (malgré la présentation d’'une seutgesie résolution).

Appartenance a I'Espece : L'introduction, l'objéciet les exercices proposés aident

I'apprenant a se situer dans sa culture et sa @ioptoire. Les exercices, qui pourraient étre
une source de contextualisation, sont assez cleessigoir peu originaux.

Le tableau suivant présente un récapitulatif dealiéation de I'outil Méthodes Quantitatives
FORSE en tant que médiateur dans le processus etjaesnent-apprentissage de la

Statistique :

7- Description de la grille d'analyse des capacités médiatrices de |'outil

numérique

Critéres de Aspects Positifs Aspects Négatifs

Médiation
el e contrat pédagogique est bien eLa réciprocité de I'apprenant
explicite. peut étre mise en question
eles liens et hypertextes aident laguand nous considérons
focalisation de I'attention de 'adhésion a son utilisation.

Intentionnalité et | I'apprenant sur le stimulus de
Réciprocité chaque étape.

el a navigation dans l'interface
exige un engagement de
'apprenant dans le processus
d’apprentissage
el'introduction au sommaire et & eL’'aspect affectif de la
chaque chapitre donne une signification est peux exploité,
signification au contenu.
el e changement de couleurs selon

Signification




'emplacement de la page affichée

aide a la compréhension de
I'interface et indirectement au
contenu.

Transcendance

eProposition d’'une bibliographie

de base et de liens a d’autres sites.

e Acces aux lexiques par liens
hypertextuels au cours de toute |
présentation du contenu.

ePas de lien de recherche.

Compétence

el ’affichage des pages sont
rapides et correctes selon la
demande (clic) de l'utilisateur.

eAcces a n'importe quel contenu

d’aprés le « sommaire » e « plan
du cours » s’adapte aux
compétences de I'utilisateur.

eNon existence de récompen
aux activités conclus avec
succes.

Régulation et
controle du
comportement

el a correction des exercices est
toujours cachée, ce qui peux

demander une réflexion/résolutionet corrigés peux instiguer

avant son acces.

eExistence d’ne grille d’auto-
évaluation et une suggestion
d’organisation du temps d’étude.

el ’'acces a toutes les
rubriques/chapitres/exercices

I'action sans réflexion.
eNon existence d’'un retour st
une éventuelle erreur.

ur

Comportement de
coopération

eExistence de liens a d'autre
ressources.

eDisponible dans une plateforme

de cours (avec accompagnemen
par un tuteur et de forum).

eNon valorisation directe dan
la plateforme de cours a un

t

partage ou interaction sociale|

Individuation

eCalculatrice qui permet la saisig

de nouvelles données.

eAcces a une méme information
par différents parcours.

e Acces au contenu qu’a travers
des clics de I'utilisateur.

eRythme et style d’apprentissage

individualisé.

ePas de choix personnalisabl
aux caracteristiques de
l'interface.

Recherche de buts

e Objectifs générale et de chaque

chapitre bien explicite dans
I' « introduction » respective.

eButs trop restreints aux
activités en soit.

« Challenge », défi

eEXxercices en ordre croissante deeManque de retour de

complexité.

récompense a une tache réal
correctement.

eManque de retour/sources d
motivation a la réalisation
d’une activité.

se

e

Changement

o Grille d'auto-évaluation aide
l'utilisateur a la conscientisation
de son changement.
eQOrganisation aidé par la
suggestion « organisation du

eManque de feed-back
pendant la réalisation des
activités.




temps ».
eChoix du parcours et du temps | ePrésentation d’'une seule
pris pour I'accés a un contenu. | résolution pour chaque
eNon résolution des exercices surexercice

I'écran (sauf la calculatrice)
Appartenance a eIntroduction, objectif et exercicgseExercices assez classiques et
I'espece humaine | qui aident 'apprenant a se situer| peu contextualisés.

4.2 Test d'Utilisation de I'Outil
« Méthodes Quantitatives FORSE »

Alternance positive

4.2.1 Exécution des taches proposées sur la

feuille de consigne

Nous présentons ici quelques résultats sur l'atiti; de I'outil Méthodes Quantitatives,
selon la séance d’observation que nous avons ééglanexe 1). La transcription de vidéos

enregistrées pendant I'utilisation de I'outil seuve sur I'annexe 2.
Nous rappelons que dans cette partie nous avobsejets.

L’évaluation des taux de réussite dans la résaluties taches proposées sur le guide a été

réalisée selon 4 degres :

a. L’échec : I'utilisateur n’a pas réussi a accanipltache ;

b. Réussite partielle : manque de précision datsdmplissement de la tache ;

c. Réussite avec aide : réussite compléete de e @eec intervention du chercheur ;
d. Réussite compléte : réussite de la tache sdas ai

Les graphiques obéissent la Iégende suivante :

| Echec £ Abandon
I Réussite partielle
- Réussite avec aide

- Réussite complete

La tache n°1 n’est pas évaluée car c’est I'expiondtbre de I'outil par I'utilisateur.

Tache 2 : « Retournez sur la page d’accueil (adme du site) pour commencer le test »



9%

17%

* 3 des sujets (49%) ont réussi cette tache d’'urenfagmpléte et 17% a échoué, réeussi

avec aide ou abandonné la tache.

Tache n° 3: « Rendez-vous a la page « Traitemestddnnées » de la lecon n° 6 (« Un
modéle fondamental : la variable de Laplace-Gatissrehistogramme ») de la rubrique n° 4
(« Traiter les données par la statistique desegpinivariée ») ».

17%

BE %

- 4 des sujets (66%) ont réussi partiellementr@sdre a la page demandée sur la consigne.

Tache n° 4: «Dans la rubrique suivante (n° 5,stifier des parametres »), affichez

I'exercice n° 1 de la legon n° 2 (« Estimer unepaion ») ».



17 %

* 4 des sujets (66%) ont réussi complétement darguddrieme tache : afficher un

exercice d’'une lecon déterminée.

Tache n° 5: « Consultez le corrigé de cet exeretcaffichez la table de la loi de Laplace-
Gauss (Table A) ».

L00%
0%
0%
0%

* 100% des sujets ont réussi complétement a affithe¢able de la loi de Laplace-
Gauss, demandée dans la consigne de la tache n°5.

Tache n° 6 : « Reprenez votre navigation dansrétfe principale et cherchez la définition

lexicale du mot « effectif » ».



0%

* 5 des sujets (83%) ont réussi completement la t&cBe de trouver la définition

lexicale d’'un mot « effectif » d’aprés la fenétrnpipale.

4.2.2 Le formulaire d’évaluation de l'outil par les

utilisateurs

Apres les consignes d'utilisation de I'outil, lagets rencontraient un formulaire d’évaluation
de l'utilisation. Nous présentons en suite les bigyes concernant la répartition des réponses

fournies par les six utilisateurs de I'outil damste étape.
V1 - Informations Personnelles
Variable 1.1 : Age

17%
e 0%

- de 25 ans

. 25 - 35 ans

. 35 - 45 ans
- + de 45 ans

17%

BE %

V1.1 — 4 des sujets (66%) avaient moins de 25 ams@nent du test.

Variable 1.2 : Sexe



S0%

Femme

. Homme

20%,

V1.2 — Les sujets ont été divisés (50%) entre ferabfemmme.

Variable 1.3 : « Comment avez-vous appris a utiliggformatique ? »

S0%

Par moi-méme

- Formation (ou stage)
. Les deux
. Je n'ai jamais appris

0%

0%

V1.3 — 50% des sujets ont déclaré gu'ils ont agrigiliser I'informatique par eux méme et
50% par les deux moyens (eux méme et formation).

Variable 1.4 : « Comment estimez-vous votre maittis I'Informatique ? »

Trés mauvaise

Plutét mauvaise

33% 0%

Plutét bonne

Trés bonne




V1.4 — Les sujets ont été divisé en trois catégopar rapport leurs estimation de leur
maitrise de I'Informatique : 2 tres bonne, 2 plliétine et 2 plutdt mauvaise.

Variable 1.5 : « Comment estimez-vous votre maitis |la statistique ? »

S0%

Trés mauvaise

. Plutét mauvaise
0%:

[u
0% . Plutét bonne
- Trés bonne

20%

V1.5 — Les sujets ont été divisés en deux catégatiestimation de leur maitrise de la

statistique : 3 plutdt bonne et 3 plutét mauvaise.

Variable 1.6 : « A quelle fréquence utilisez-vousdrmatique ? »

50%

Jamais

S0%

V1.6 — Les sujets utilisent I'Informatique en : 5@%uvent et 50% trés souvent.

Variable 1.7 : « A quelle fréquence utilisez-volistérnet ? »



50%

0% . S |
0%

0%

V1.7 — 50% des sujets ont déclarés gu’ils utilidénternet souvent et 50% en tres souvent.
V2 — Evaluation du support de cours

Les variables 2.1 a 2.7 obéissent la suivante tgen

Désaccord total

Plutot pas d’accord

Plutot d'accord

Tout a fait d'accord

Variable 2.1 : « Je ne me suis jamais perdu(e) tiaterface »

100%
0%
0%
0%




V2.1 — 100% des sujets a déclaré « plutét pas drdce avec I'affirmation « je ne me suis
jamais perdu(e) dans l'interface ».

Variable 2.2 : « Les outils de navigation (menuanmu site, etc.) me semblent efficaces » :

17%
B6% 0%

17%

V2.2 - 4 des sujets ont déclarés plutdét pas diac@vec I'affirmation «les outils de
navigation (menus, plan du site, etc.) me semlad#iaaces ».

Variable 2.3 : « Je pense que cette interfacea&iement adapté pour la présentation d’'un
cours »:

17%

0%

V2.3 — 50% des sujets sont plutét d’accord aveitifaation « Je pense que cette interface
est parfaitement adapté pour la présentation dwmsc».



Variable 2.4 : « Je trouve cette interface int@itet facile a utiliser » :

V2.4 — 50% des sujets ont déclarés plutét pas didcavec I'affirmation « Je trouve cette

interface intuitive et facile a utiliser ».

0%

17%

Variable 2.5 : « L'esthétique de l'interface meipla

0%

0%

V2.5 — 50% des sujets ne sont plutbt pas d’acceet daffirmation « L’esthétique de

I'interface me plait ».



Variable 2.6 : « Dans ce support, je trouve facdahte que je cherche »

33%

0%
0%

67%

V2.6 — 4 des sujets sont plutét pas d’accord aadfirination « Dans ce support, je trouve
facilement ce que je cherche ».

Variable 2.7 : « Utiliser cette interface fut panoi un plaisir »

B6%:

0%

17%

17%

V2.7 — 4 des sujets ne sont plutdt pas d’'accord 8a#firmation « Utiliser cette interface fut
pour moi un plaisir ».

Ces résultats nous montrent que la majorité destssujnt jugés le support didactique
Méthodes Quantitatives difficile pour [l'utilisatiprétant se perdue dans linterface, ne
trouvant pas facilement ce qu'ils cherchent etiliagtion n’étant pas un plaisir. Malgré la
concordance de la moitié des sujets que l'interfmieadapté pour la présentation d’'un cours,
le jugement plus précis, d’apres les affirmatioitdes, montrent que le support ne stimule pas
son utilisation en soit, ce qui peut étre justifedsec les résultats obtenus dans la premiere
phase de la procédure expérimentale, I'analys€einterface, ou nous avons observé que

guelques aspects ergonomiques comme les aspeatdsvigeuvent géner. Néanmoins, ces



résultats peuvent étre justifiés d’apres la procede I'observation, étant les utilisateurs de

sujets qui n’ont jamais utilisé le support en gioest

4.3 Questionnaire sur I'Ergonomie
de I'Outil

4.3.1 Analyse Descriptive

Dans cette partie nous présentons les résultatarddyse du questionnaire sur I'Ergonomie
de I'Outil.

Les réponses aux questions ouvertes (V3.11, V4426 \ét V5.12) sont présentées sur

'annexe 4.
Nous rappelons que nous avons eu 94 retours deeséi@nnaire.

| - Informations Personnelles :

|.2 Sexe
1.1 Age

m Moins de 25 ans
m25-35ans

O 35- 45 ans

O Fus de 45 ans

B Femme
@ Homme

B33%

1.4 Disposez-vous d'une connextion a

1.3 Disposez-vous d'un ordinateur?
Internet?

W Oui = Oui

m Mon

W Non

0%

VI.1 - Age : La majorité des étudiants qui ont négo le questionnaire (46,8%) ont de 25 a 35

ans.



VI.2 - Sexe : La grande majorité des étudiants3®8,sont des femmes.

V1.3 — 100% des sujets possedent un ordinateur.

V1.4 — 98,9% des sujets disposent d’'une connexilmeinet.

Il — Expérience en Informatique :

II.1 Comment avez-vous apris a utiliser
l'informatique ?

m Par moi-méme

457% o Formation {ou stage)

O Les deux

O Jen'ai jarrais appris

1.2 Comment estimez-vous votre maitrise
de l'informatique ?

B.4%
23.4% .
m Trés nauvaise
@ Putdt mauvaise
O Plutét bonne
O Trés bonne
B0,7%

1.3 A quelle fréquence utilisez-vous
l'informatique?

W Jamais
O Rarement
28% o Souvent

0O Trés souvent

1.4 A quelle fréquence utilisez-vous

Internet?
0% ge=g
W Janais
o Rarement
- 35% o Souvent
O Trés souvent

IL.5 En général, vous préférez lire des
documents textuels organisés de
maniére:

B Mon renseigné
O Sequentielle
o Hypertextuelle




2.6 J'ai I'habitude d'utiliser
l'informatique dans le cadre
(ordre décroissante)

nl

m1 323 m?z

w2 132 =3

.3 218 m4

=4 231 5

iS5 312 &
6 321

2.7 J'ai I'habitude d'utiliser
Internet dans le cadre (ordre
décroissante)

2.8 Lorsqu'un cours est
disponible en ligne, je préfére
gu'il soit (ordre décroissante)

7% o 1%
x i

.l 1 L}
m32 2
43% m3 u3
=4 L

VII.1 — 45,7% des sujets ont appris a utiliserfbimatique par eux méme.
VII.2 — 69,1% des sujets estiment leur maitriséndormatique plutét bonne.
VII.3 — 52% des sujets utilisent I'informatiquegrgouvent.

VII.4 — 56% des sujets utilisent I'internet tresigent.

VILS — 76% des sujets préferent lire des documeetguels organisés de maniere
séquentielle.

VII.6 — 32% des sujets ont I'habitude d’utilisemformatique dans le cadre : 1) Activité

professionnel, 2) Les études, 3) Les loisirs owtlés activités personnelles

VII.7 — 43% des sujets ont I'habitude d'utilisetdmet dans le cadre : 1) Les loisirs ou

d’autres activités personnelles, 2) Les étudeAcHyités professionnel



VII.8 — 89% des sujets préférent qu'un cours didpenen ligne soit (dans l'ordre de
préférence) : 1) Téléchargeable et imprimable (typelycopié ou diaporama, 2)
téléchargeable et consultable depuis mon ordinad@onsultable en ligne uniquement

[Il — Cours Méthodes Quantitatives

3- Cours Meéthodes
Quantitatives

33%
W Valeur ==10

Valeur =10
67%

VIII.1 a VIIL5 — 67% des sujets ont plutdét une m&gentation ou « jugement » négatif par

rapport le cours Méthodes Quantitatives et pargdpjutilisation d’un cours sur un écran.

1.6 Saviez-vous qu'il existe un cours de

lIL.7 Avez-vous déja utilisé ce cours en
méthodes quantitatives en ligne?

lingne?

m MNon renseigné
= Cul
o Non

m Mon renseigng
@ Cui
o Mon




1.8 Si oui, a quelle fréquence utilisez-vous .9 Wtilisez-vous le support en ligne a
le cours en ligne? chaque fois que vous révisez le cours de
- Méthodes Quantitatives ?

B Non renseigné 4% ..

B 1fois pour voir —
O Rarement W MNon renseigne
O Souvent @ Oui

O Trés sauvent o Mon

ans

.10 Pour le cours de Méthodes
Cluantitatives, préfériez-vous:

W Mon renseigné

O Lz polycopie

O Le support de cours
numeérigue

VIII.6 — 79% des sujets ne savent pas qu'il existeours de méthodes quantitatives en ligne.
VIII.7 — 79% des sujets n'ont jamais utilisé le cométhodes quantitatives en ligne.

VIII.8 — Des 34% des sujets qui ont utilisé le suppde cours « Méthodes Quantitatives

FORSE », 17% I'ont utilisé gu’une fois, juste peonnaitre.

VIII.9 — Seulement 5% des sujets utilisent le suppa question a chaque fois gu’ils révisent
le cours Méthodes Quantitatives.

[11.10 — 54% des sujets préférent le cours « MétisoQuantitatives en format polycopié.

IV — Formation a Distance : Licence de SciencebEthication



V.1 Avez-vous suivi une autre formation a IV.3 Aviez-vous suivi déja utilisé un cours
distance avant cette Licence? en ligne avant cette Licence?

12,8%

m Oui
W Cul
= Mon a hen
a7,2%
IV.4 Depuis le début de cette Licence, IV.5 Si oui. a quelle frequence?

utilisez-vous des cours en ligne?

W Honrenszigne
B Trasraremsant

m ool O Rarement
= Mon o Souvent
O Tréssouvent

VIV.1 - 81% des sujets n’ont pas suivi une autrenftion a distance avant cette Licence.
VIV.3 — 87,2% des sujets n’ont jamais utilisé unisoen ligne avant cette Licence.
VIV4 - 55,3% des sujets utilisent des cours endidapuis le début de cette Licence.

V — Le Support de Cours en Ligne « Méthodes Quativés FORSE »

Fréquerl[:e- réponses il V.11l est plus facile de consulter les différents
chapitres du cours grice i ce support

20,7% 2%
W Desscordtotal
u Pasdereponse O Flutdt pasd'accord
0 Repanses O Flutdt d*accord
34.5% O Tout aralt d"accord

31,0%




V.2 Dane ce support électroniqus, Je trouve la
navigation trée Intultlve.

R

B pesaccordtota
B Plut i pasd'accord
O Plut &t d'accord

O Tout Afalt d"accoord

V.3 En utllleant ce support, |"al pu complater
afficacement mon travall de réviglon.

B Digecrce o ledal
B Pl s i o
O Pl iesard

O Tond o it i &

V.4 Les outlle disponibles sur ce support me sont
utllas {llens, calculatrice, tables, bibllegraphia,
stc.).

b 1™
B [hinavees diodal
pr O Fluws s dacro d
O Pl daceord
O Tout ! il i
555

V.5 L'alde ast utlla, alle sxpliqua blen la
tfonctlonnemant de ca support.

B Ddsaccor dicta
O o e e
O o s
O Tl il sl deccad

V.8 Dang ca support, |& trouve facllemsnt ce qua
8 chercha.

10 ™% 10T
W [hinaveer diolal
50m O Fiudh s s o
B Pluss faccond
O Toutd! it e
ki

W.T Ce support comporte toutes les Informations
at les Tonctlons et les fTonctionnalltées dont |"al
pesoln pour Ie cours de Methodes Quantitatives.

B Ddace o o s
O [ p P
O Pas dacoa d
O Tt el il chasocs o

V.8 L'apparence de ca support [coulaurs,
pypeloglas, efc.) at agraable.

0,0
1% M T
B Cuimecy iodad
O Plut s
O Flutdt Saceard
O Teast ¥l dirar o
51,74

V.8 L'organization des diffarentes parties de
I'Imtarface (antdte. menu, contenu, atc.) ast
adaptés 4 la présantation de ca cours.

B Csireor dbeta
O 7 L1 o fcnn
O Pl dacesd
O Tl il b d

VVa - 69 ,1% des sujets ont répondu cette partiguistionnaire, destinée a ceux qui ont

utilisé le support de cours en ligne « Méthodesrfitaives FORSE ».




4.3.2 Analyse Statistique Implicative

Pour l'analyse implicative des résultats de ce tijp@saire nous avons utilisé le logiciel
CHIC.

Nous présentons tout d’abord la nomenclature deablas selon les questions :

Vi1 [viz  |vea  |vi4 val  v22  |via |vaz  |vaan [vaz  |vsa .2 [¥5.3 |vs.a
Ags Sexe Ordinateur Internst Apgris utiliser l'informatique
L1.Moins2s[1.1.25_35)1.1.35_45]1.Lplusas [Femme [Hommel1.3.0u1[1.3.80n|La.ouLanon[2.1mar-mém| 21 Formatiodz.LLes deux]2.1.0amals apris

V6.1 | 6.2 |we.z [ve.a vie |v7a X [v7.4 val  |vsz lvs.z [wz.a
Maitrice de l'informatique Fréquence d'utilisation de |'informatigue Fréguence d'utilisation de |'internet
2.2 Tiés r||duv|2.2.P|.JlC|l nlauvlllplulﬂl LlunllE.Q.Tléb buni 2.3 Janais 2.3.F.an-_'r'|ur12.3.5uuven.|2.3.T|€-_-5 Suu 2.4.]dr'Iiii42.4.RdIE'IIEriz.“.SUd\'E'Il|2.4.TH‘:‘5 Suu

V9.1 |va.2 viD.1 |vin.2 [w10.3 [vio.a VL1 |v11.2 |w11.3 [vi1.4
Doc. Textusls Maitrize cours méthodes quantitatives Apprecie le cours méthodes quantitatives
2.5.56quentiel]2.5.Hypertextu|3.1.D&saccard [3.1. Plutt pas d[3.1.Plutét o'al 3.1, Tout & fait d|3. 2. Désaccord 3.2.Plutst pas d{3.2.Plutét d'3.2.Tout  fai

wizd |U‘1‘J.J |U12.3 |v11\.r| vid.1 |u13.2 |u13.§ |V13.4 Wid. i |u1'|.2 |u1-|.g |U1-1.'|
& |alse avec la statistique Lire sur un &cran ne dérange pas Préfera lire sur écran
3.3.Désacoord [3.3.Plutét pas|3.d.Plutdt d'acd3.s. Tout & far]3.4.0€saccord 1]3.4.Plutét pas 3.4, Plutdt d'ac]3.4.Tout & fail3.5.0€sacc03.5.Plutdt pas §3.5.Plutdt d]3.5.Tout & far
t t t t t t t t t

visa wis2 |visa |wisz |viza |vizz  |vizs  |wvaza viEl [vizz |viaa |w1z.z w201 |wanz |wvari [veirz
Savalrcours | Utiliser cours Fréquence d'utilisation util. Réwiser Fréference FAD avamt | Cours Ligne Avant
3.6.0ui [3.6.Mon|3.7.0ui3.7.Mon [3.8.1 fois|3.5.Raren]3.8.50uv]3.5.Tres souwd3.9.0ui[3.5.M0n [3.10.Polyco]3.10.5upp. Murf4.1.0uil4. 1Mo 4.3.0ui[4.3.Nen

v22.1 |v222 V23.1 [v23.2 [v23.3 |va3.a vaal  |wea2  lvaaz |voaa
Cours Ligne depuis Fréquence d'utilisation cours ligne Evaluation du support Méth. Quant. FORSE
2.4.0uila.4.Non  |4.5.Trés Rareme(a.5.Raremer|4.5.50uvent [4.5.Trés Souvds.[14;20,5]/5.120,5;271/5.127;33,51|5.]33,5;40]

ARBRE COHESITIF :

L’arbre de cohésion présente les classes de vesiamnstituées a partir des implications

entre ces variables.



Nous observons qu’il existe une implication sigrafive du sexe masculin (V2.2) sur le
groupe de ceux qui ont dit qui ont utilisé déjaconrs en ligne avant cette Licence (V21.1) et
qui ont une tranche d’age de moins de 25 ans (VC’&st-a dire, les hommes de moins de 25

ans sont ceux qui utilisent plus les cours en ligne

Quand plus faible la concordance avec l'affirmatd® que lire un cours sur un écran ne
dérange pas (V13.1), plus faible est la concordanee I'affirmation de qu’ils préferent lire
un cours sur un écran que sur un polycopié (V14ABis I'implication significative a ce
groupe la vient du fait qu’ils utilisent tres rarem des cours en ligne (V23.1). Cela veux dire
gue ceux qui utilisent moins fréquemment de coarigne, sont ceux qui déclarant que lire
un cours sur un écran ne dérange pas et qu'ilenerdflire un cours sur un écran que sur un
polycopié, ce qui est un contre-sens et qui mént analyse plus détaillé pour vérifier s’il y
existe vraiment une mauvaise interprétation desstgpres par les sujets ou si le petite

fréquence d'utilisation de cours en ligne est dd'agcés, a une pratique comme le

téléchargement ou a un autre aspect.



La rare utilisation de linformatique (V7.7) implie l'estimation plutét mauvaise de
linformatique (V6.2). Ce groupe a une implicatiosignificative I'apprentissage de
l'informatique par soi méme (V5.1). Ces donnéessnaontrent que les sujets qui utilisent
peu l'informatique sont ceux qui se jugent plut@uwais dans ce domaine et sont aussi ceux
qui ont appris l'informatique par soi méme. Celaitppindre a la discussion sur le bon
apprentissage d’'un domaine, et les représentatjoedes sujets ont de ceux-la, ce qui peut

engendrer un mauvais ou bon apprentissage.

L'utilisation souvent de l'lnternet (V8.3) impliquButilisation souvent de l'informatique
(V7.3) et ces deux aspects ont une implication iogwive sur l'utilisation du cours
Méthodes Quantitatives FORSE (V16.1). De plus,tgs aspects ont une implication sur le
non utilisation de cet outil pour réviser le codesMéthodes Quantitatives (V18.2). C'est-a-
dire, les sujets qui utilisent souvent I'Internét’lnformatique sont ceux qui utilisent I'outil
Méthodes Quantitatives FORSE mais qui n’utiliseas gour réviser le cours. C’est une

confirmation de que cet outil n’est pas bien adapiédr I'étude du contenu qu'il propose.



Une petite appréciation du cours méthodes quamgtai(VV11.1) implique significativement
sur une petite maitrise du contenu du cours méthgdantitatives (V10.1) et le sentiment
d’étre peu a I'aise au moment de faire la statigtiv12.1). Cela nous permet affirmer que la
maitrise du contenu, son appréciation et le sentird&tre a I'aise avec lui fonctionnent

ensemble, ce qui est cohérent avec la théorieptégentation affective.

Nous observons aussi une implication de I'aspeétre’ plus a l'aise avec la statistique
(V12.4) et d'apprécier le cours méthodes quantieati(V11.4) sur I'aspect avoir une plus
grande maitrise du contenu méthode quantitativ® @Ajlet I'age entre 25 et 35 ans des sujets
(V1.2). C'est-a-dire, quand plus a laise avec fatigiqgue, plus le cours meéthodes
quantitatives est apprécie, plus est la maitriseedeontenu et 'dge concernée est entre 25 et
35 ans des sujets. Cela vient dans le sens dedftance de la représentation affective pour

I'apprentissage.



Nous pouvons vérifier une implication de [l'utilisat souvent du cours Méthodes
Quantitatives FORSE (V17.4) sur la grande fréquedtdilisation des cours en ligne

(V23.4), l'utilisation du support Méthodes Quartitas FORSE pour réviser le cours
(V18.1), la plus haute appréciation du support (24t I'utilisation du cours en Méthodes
Quantitatives FORSE en ligne (V16.1). C'est-a-ghtes le support didactique numérique est

utilisé, plus est l'utilisation de cours en ligpdus le support est apprécié.

Nous observons aussi une forte implication de ceumg de variables sur la grande
concordance avec l'affirmation de que lire un cawsun écran ne dérange pas (V13.4). Cela
est cohérent, vu que plus est le sujet utilisetifowmérique, plus il est d’accord que lire sur

I'écran ne dérange pas.

La préférence du cours Méthodes Quantitatives FO&SEMe support de cours numérique
(V19.2) a une implication significative sur toutes variables cités.

Toutes ces relations nous permettent affirmer Gumptéciation du support, la préférence par
gu'il soit numérisé, la fréquence d'utilisation deesurs en ligne, l'utilisation du cours
Méthodes Quantitatives FORSE et le non dérangedeefite un cours sur un écran sont fort

liées.



Nous observons que l'utilisation souvent de courdigne (V23.2) implique l'utilisation de

cours en ligne (V22.1), comme nous pourrions prévoe groupe de ces deux variables
implique savoir qu'il existe un cours méthodes ditatives en linge (V15.1). Et

I'appréciation du support didactique Méthodes Qimintes (niveau 2 dans une échelle de 4
niveaux) implique tout ce groupe de variables sit€ges résultats nous montrent que savoir
de l'existence de I'outil a un lien avec les sugts utilisent de cours en ligne mais que leur
évaluation de cet outil n'est pas assez favordbia rejoint notre hypothése que cet outil

n'est pas assez intéressant pour un engagementtéanpdes étudiants dans son utilisation.
ARBRE DE SIMILARITES

L’arbre des similarités montre les ressemblancésiléges entre des couples de variables, ou
de classes de variables. Plus le niveau du regnoeipeest élevé (plus haut le trait de

regroupement) plus il y a de proximité entre leSm@Ents agrégés. En outre, les niveaux
identifiés par un trait rouge montrent les assamiatles plus significatives, c'est-a-dire celles

qui ont le plus de signification classifiante papport aux autres.



Nous observons gu’il existe une grande cohésiore datgrande concordance de que lire un
cours sur un écran d'ordinateur ne dérange pas.gYE3 une plus grande appréciation du
cours Méthodes Quantitatives FORSE (V24.4). L'sdilion tres souvent de I'outil Méthodes
Quantitatives FORSE (V17.4) et son utilisation poévision du contenu (V18.1) ont une

grande cohésion avec l'utilisation trés fréquereaurs en ligne (V23.4).

Le sexe home (V2.2) a une grande cohésion avedonee maitrise du contenu du cours
méthodes quantitatives (V10.4), avec une grandeéaigion de ce cours (V11.4) et avec le

grand sentiment d’étre a 'aise pendant la réatisate la statistique (V12.4).

Dans un niveau moins fort par rapport le niveaca®ordance avec les affirmations (niveau
3 dans une échelle de 4 niveaux), nous veérifions lgumaitrise du contenu du cours
méthodes quantitatives (V10.3), le sentiment d'@&rkaise avec la statistique (V12.3) et

I'appréciation du cours méthodes quantitatives (8)Lant une forte cohésion.



La petite fréequence d'utilisation du support MéteedQuantitatives FORSE (V17.1) a une
forte cohésion avec une bonne évaluation de ceosuf24.3). Ces aspects ont une grande
cohésion aussi avec l'utilisation trés fréquente 'ddormatique (V7.4) et de I'Internet

(V8.4). Nous pouvons vérifier encore une fois gadréquence de l'utilisation du support
Méthodes Quantitatives FORSE est un fait, mais cpuwont peu utilisé utilisent beaucoup
l'informatique et I'Internet e évaluent l'outil pidt positivement. Ce donnée mériterais une
analyse plus approfondie pour vérifier si, ces guii utilisé ont bien aimé ou si la petite

utilisation n’a pas permit un jugement plus profemt 'outil.



L’age plus avancé des sujets (V1.4) a une forteésiohn avec la fréquente utilisation de
l'informatique (V7.3) et de I'Internet (V8.3). Ce&lonnés ont aussi une grande cohésion avec
une bonne concordance de que lire un cours sucran @e dérange pas (V13.3) mais aussi a
une préférence assez faible pour la lecture deafépar rapport la lecture sur un polycopié
(V14.2).

GRAPHE IMPLICATIF

Le graphe implicatif permet de voir les variableg gossedent une intensité d’'implication
supérieure a un ou plusieurs seuils de risque isheis I'occurrence 1% et 5%. L'implication

est représentée par une fleche (rouge pour le B#yiet bleue pour le seuil 5%).
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Nous observons dans ce graphique quelques chemigsrcélation entre les variables. En
rouge les relations en 1% de risque et en blelw&nNbus pouvons observer par exemple le
chemin des variables V24.4, V16.1, V7.4 et V8.4ukd nous montre que les sujets qui ont
un jugement plus positif du support Méthodes Quatntes FORSE sont ceux qui ont déja
utilisé le cours en ligne « Méthodes Quantitatile®RSE » utilisent le plus souvent

l'informatique et I'Internet.



4.4 Questionnaire sur les Aspects

Psychologiques

Nous présentons dans cette partie les résultatsartbdyse du questionnaire sur les aspects
psychologiques (annexe 5). Ces résultats sont miésed’aprés une analyse descriptive

(fréquences en pourcentage).

Nous rappelons que les données de ce questiongaire analysées dans une analyse
implicative avec les données des phases 6, AnalgseDossiers Méthodologiques et de la
phase 7, Analyse des Notes.

Les réponses aux questions ouvertes (V.V1 et V.a4ht présentées en forme de tableau sur

'annexe 6.

4.4.1 Analyse descriptive

| — Informations Personnelles

1.2 5exe 1.3 AVeZ-vous 08)a utilies lg coursan ligns oss
Mathodes Quantitatives?

B sjoniranzs gns
B rerr=
0 Hommre:

= Konrenselgne
=R}

B Kon




I.& Utilisez-vous la statistique dans votre

profession?

2%

B Monrenseigne
B Jamais

B Rarement

B Sguvent

O Tres Souvent

.7 Evaluez votre niveau de compétence en
statistique dansl'échelle croissante (0=plusfaible;
10=plusfort):

18
16
14 1
12 1
10 1
E-
E_
4
7 -
o -

1 2 3 4 3 i T i 9 10 11

Niveau de compétence estimé en statistique

[.2 — 86% des sujets est du sexe féminin, sachan®éo des sujets n’ont pas répondu a cette
question.

.3 — 72% des sujets dont déclaré qui n’ont janudiissé le support Méthodes Quantitatives
en ligne.

.6 — 48% des sujets n’utilisent jamais la stajis# dans leur profession et 40% utilise
rarement.

I.7 — La plus part des sujets évaluent leur nivdawompeétence en statistique en 3 et 4, dans

une échelle croissante de 0 a 10.



Il — Locus de Controle

Il Locus de Contréle

W Fest Interre
B Pl Exterme
B Hxrar

Il.a — L'évaluation des 14 questions dans cett¢igodu questionnaire a vérifié que 86% des

sujets ont un locus de contrdle plutdt interne.

Il — Motivation

1l Pourquoi faites-vousune formation de Licence
en Sciences de |"Educaticon?(Motivation)

150 -
100 -
: i
Prurni

La fréequence plus élevé de la motivation est Fimsque de connaissance, suivi par la

régulation identifié.

IV — Représentation Affective Concernant la Stejist



IV Représentation Affective enversla Statistique

B Plutdt Positive
B Plutot Megative
B Monrenssigne

IV.a — 63% des sujets ont une représentation afeeenvers la Statistique plutot positive.

V — Représentation Affective Concernant I'Utilisatides Supports Numériques

V Représentation Affective envers l'utilisation des supports
didactiques numériques

BF it Positive
BFuit Megative
BMon renseigne

V.a — 75% des sujets ont une représentation affeanvers I'utilisation des supports
numeériques plutdt positive.

VI — Représentation Générale Concernant la Statist{mots et phrases)



VI A ce jour, qu'évogque pour vous la statistique ? (Premiére mot)
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m -
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=
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Vla — D’une maniére générale, quand on demandesajets de mots qui leurs évoquent la
Statistique, la grande partie apportent de motsasdiscipline ou la mathématique ou de mots

générale, comme par exemglerdre, rigueur, compréhension

VI A ce jour, gqu'évoque pour vous la statistique ? (Phrase)

Avis
Personnelle/
Expérience
Misticisme

Mots de la
dizcipline/Mathé
matique

Fréquence
Vision Double -

Vizion Positive
Vision Néegative
Indiférance
Sugestions

Vision Générale

V1.4 Phrase 'Qu'évoque pour vous
la Statistique?'

584 4% 2%

ml
ml

5%

o LA

%

VIb — Concernant les phrases que les sujets oiitgt@nd nous demandons que les évoque la
Statistique, les phrases concernent plutét uneorvigiénérale, comme par exemples«
statistiques permettent de renforcer des raisonmésnen les chiffrant (si elles sont bien
interpretées)

VIl — Représentation Générale Concernant les Sippdidactiques Numérigues (mots et
phrases)



VIl A ce jour, gu'évoque pour vous ['utilisation de supports didactiques numériques?

(Premiére mot)

aubpsual
Lo

suonssfng

souSIg/Ipu|
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VIl A ce jour, qu'évoque pour vous l'utilisation de supports didactiques numériques?

(Deuxiéme mot)

aubiasual
Uop

suciisabng

aalEsglpu|

[y
ualsif,
essEy

- Fsuuosiag
Lalsn

agnog
UoIsIA

. slEIBUSD)
LOISIA,
. SO

ahisod
woIsIA

RYRLeowe

asuanbaiq




VIl A ce jour, qu'évoque pour vous l'utilisation de supports didactiques numériques?
(Troisiéme mot)

20
15
10

Frégquence
[ R ]
Qutils -

(i1 i) i) ] = 1] O w @
5 2 c @ 5_::. = & c .2 5] C c
= = Q5 w2 cC C w o " e = c
o @ w B 5 =2 2 c @ [T} = o 2 @
s g S 3 a 2 S T S @ ) @ z 2
o = = o = =] = @

[u i} = oy

VIl A ce jour, qu'évoque pour vous l'utilisation de supports didactiques numériques?
(Général)

Frégquence
SEss
Outils -

o ) ) m = @ @ w @
5z cm 5-3 G & 5= o £ 5
% 2 i . c wi c
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Vila - D’'une maniére générale, quand on demande saijgts de mots qui leurs évoquent
I'utilisation de supports didactiques numériques,ntajorité apportent de mots avec une

vision positive, comme par exempléagilité, praticité, richesse.»

Figure 18: Graphe d’analyse des phrases sur la question « Qu’évoque pour
vous l'utilisation de supports didactiques numériques ? », selon notre

échelle, exposé dans la procédure expérimentale.

VIl A ce jour, qu'évoque pour vous l'utilisation de supports didactiques numériques?
(Phrase)
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VIl Phrase 'Qu'évoque pour vous
I'utilisation de supports didactiques

nhumériques?"’
14% m1
Q9 m2
w3
2% 4
15% 5
12% 6

6% 10% 10%

VIlb — Concernant les phrases que les sujets aiis @uand nous demandons qu’est-ce que
les évoque I'utilisation de supports didactiguematiques, la majorité ont montré une vision
positive, comme par exempleagcessibilité des informations et possibilité dééan contact

avec les autres en temps réel malgré la distanogrg@hique».

4.5 Questionnaire sur l'utilisation de
I’'Outil

Pour le questionnaire sur l'utilisation de I'ouf@innexe 7) nous présentons dans cette partie
une analyse descriptive, nous focalisant sur Iim®alfréquentielle des réponses (en
pourcentage).

Par la suite, nous présentons les données deysmahplicative d’aprés le logiciel CHIC.

Les réponses des questions ouvertes (V5, V11, YI218) sont présentées en forme de
tableau sur 'annexe 8.



4.5.1 Analyse Descriptive

1 Bst-ce que vous avez fait la discipline
Statistique cette année (2007-2008)7

2 Est-ce que vous avez utilisé le support
numérigue "Méthodes Quantitatives”,

disponible sur la plateforme FORSE?

19%

29%

m Oui
o Mon

m Oui
= MNon

T1%

3 Sivous l'avez utilisé, quelle a été votre
temps approximatif d'utilisation?

4 Au sujet d'utilisation du support
"Méthodes Cuantitatives” comme outil

10%- m Non renseigné d'etude de la Statistique, vous étes:
Mon renseignd

0%- @ Moins d'une . " g
14%- neure 2% 0% m Pas du tout

o @ Entre une et 3% satisfait(e)

5% cing heures @ Hutot
O Entre cing et insatisfait(e)

- O Plutot

71% diz heures fisfaitl!

0 Pus de diz 29% 14% 5 %g J?aa%ﬁj

heures satisfait{e)

V1- 81% des sujets qui ont répondu ce questionnairefait la discipline Statistique pendant
I'année courante (2007-2008).

V2 — Seulement 29% des sujets ont utilisé le supponérique Méthodes Quantitatives.

V3 — La grande majorité des sujets n‘ont pas répotette question, mais ceux qui ont
répondu, la majorité a déclaré qui a utilisé leparpnumérique Méthodes Quantitatives entre

une et cing heures.

V4 — 33% des sujets ne sont pas du tout satidaes le support Méthodes Quantitatives

comme outil d’étude de la Statistique.



5 Donnez trois mots qui caractérisent le support "Méthodes Quantitatives

(Premiére mot)
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5 Donnez trois mots qui caractérisent le support "Méthodes Quantitatives

(Deuxiéme mot)
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5 Donnez trois mots qui caractérisent le support "Méthodes Quantitatives

(Troisiéme mot)
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5 Donnez trois mots qui caractérisent le support "Méthodes Quantitatives™: (G
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V5 — Quand nous demandons de mots qui caractétessnpport Méthodes Quantitatives, la
majorité a donné de mots avec une connotation wégatomme par exempledifficile,
lourd, hermétique »

6 Est-ce que vous pensez que le support 7 Est-ce que vous pensez que le support
"Méthodes Quantitatives” vous a aide "Méthodes Quantitatives” vous a aidé
dans l'apprentissage des Statistiques? dans I'élaboration de votre Dossier

Méthodologique?

10%
m Mon renseigne 5% —
33% o Pas du tou;g ? 13 m Mon renseigné
m Fas du tout
O Un pau
A7% 52% 8 Un peu
10% 0 Beaucoup 10% 0 Beaucoup

V6 — 47% des sujets ont répondu que le support ddieth Quantitatives ont les aidés un peu
dans I'apprentissage de la Statistique.

V7 — 52% des sujets ont répondu que le support ddigth Quantitatives ont les aidés un peu
dans I'élaboration de leurs Dossiers Méthodologsque

11 Quelle a été le plus grand avantage de |'utilisation du support "Méthodes
Quantitatives™?

Fréquence
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12 Quelle a &été la plus grande difficulté que vous avez eu pendant l'utilisation du
support "Méthodes Quantitatives?

¢ 1
¢
g 4.
g 2
T fl : [ : - B .
Mon renseigné Compréhension du  Fait d'étre un outil Evolution du Mangue plus de
cantenu d'utiisation a cantenu précision dans

distance certans contenus




VXI — Quand nous demandons quelle a été le plusdgaaantage de I'utilisation du support
Méthodes Quantitatives, les sujets répondent dmamiere équilibré entre «repérage et

organisation du contenu », « les liens », « lesais&Es » et comme « guide ».

VXIl — Quand nous demandons quelle a été la plasdg difficulté qu’ils ont eue pendant
I'utilisation du support Méthodes Quantitativess lsujets ont répondu dans une majeur

fréequence « compréhension du contenu ».

13 Si vous avez une remarque ou une sugestion concernant le support "Méthodes
Cuantitatives” a nous faire, veuillez I'écrire ici:

L]
g 1 .
o
=
£ ]
E : B I S [ I
Mon Plus simplicité, Du plus simple Fus Aus Flus Reactualiser
renseigne éclaireté au plus accessible  dexenples  dinamique,
complexe aux plus
définitions d'illustrations

14 Est-ce que vous avez envoyeé votre
Dossier Méthodologigue a la premiére
session (mai 2008)7

@ EMon renseigné

B Cui
OMon

V13 — Nous avons demandé de remarques ou suggestimternant le support Méthodes
Quantitatives et les sujets ont donné de répongsass la «plus de simplicité et

éclaireté/clarifié ».

V14 — La moitié des sujets ont envoyeé leurs Dosdiééthodologiques a la premiere session
(mai 2008).

4.5.2 Analyse Implicative

ARBRE COHESITIF :



. B m ™
B

R B o T
ot e % o i .

T.

Nous observons que la note plus haute donnée gquoudéthodes Quantitatives FORSE
concernant son contenu (niveau 3 de 3 niveaux)3)M&iplique significativement le groupe
de variables note plus haute a I'outil concernantergonomie (V9.3), une bonne satisfaction
a l'utilisation du support comme outil d’étude @eStatistique (niveau 3 de satisfaction dans
une échelle de 4 niveaux) (V4.3) et un jugement geesupport a aidé un peux dans
'apprentissage de la Statistique (V5.2). C’estira;dl'appréciation du support Méthodes
Quantitatives selon le contenu et I'ergonomie, tarie satisfaction a [l'utilisation et le

jugement qu’il aide un peu a I'apprentissage detédistique, sont de données bien liées.

Nous observons aussi une implication significatide groupe de variable: pas de
concordance avec l'affirmation que le support Még® Quantitatives FORSE aide dans
'apprentissage de la Statistique (V5.1) et une satisfaction du support comme outil
d’étude de la statistique (niveau 1 de satisfadtimns une échelle de 4 niveaux) (V4.1) sur la
variable petite note au support concernant sorecongniveau 1 de note dans une échelle de 3
niveaux) (V7.1). La variable sur le non concordaagec I'affirmation de que le support a
aidé dans I'élaboration du dossier méthodologigy6.1) implique significativement au
groupe de variables d’utilisation de I'outil entfeux et cing heures (V3.2) et utilisation de

I'outil (V2.1). Ces données complétent ceux présemil dernier paragraphe.
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Il existe une implication significative de la varia note moyenne au support Méthodes
Quantitatives FORSE par rapport son contenu (niv2alans une échelle de 3 niveaux)
(V7.2) sur la variable note moyenne au supportrppport sa présentation (V9.2). Il existe

aussi une implication de troisieme niveau de ceiggale deux variables sur celle d’'une note
moyenne au support concernant son ergonomie (V&R nous garanti une corrélation

directe entre le contenu, la présentation et I'eogoie de I'outil.

Il'y a aussi une implication du groupe de variallesugement moyen (niveau 2 dans une
échelle de 3 niveaux) du support comme outil d’addns I'élaboration du dossiers

méthodologique (V6.2) et la realisation du dossiméthodologique en premiere session
(V10.1) sur la variable de réalisation de la dibog Statistigue pendant I'année universitaire
2007-2008 (V1.1).

Nous pouvons voir aussi une implication signifieatides trois premiéres variables sur les

trois dernieres.

ARBRE DE SIMILARITE :
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Nous observons qu’il existe une similarité sigrifice entre le groupe de trois variables
satisfaction de l'utilisation du support Méthodesa@titatives comme outil d’étude de la
Statistique (niveau 3 dans une échelle de 4) (VA8 élevée au support concernant son
ergonomie (V8.3) et jugement d’aide moyenne du etpplans l'apprentissage de la
Statistique (niveau 2 dans une échelle de 3) (VBt2la variable note élevé au support

concernant sa présentation.

Nous observons aussi une forte similarité entrgréeipe de variable insatisfaction avec le
support Méthode Quantitative comme outil d’étuddad8tatistique (niveau 1 de satisfaction
dans une échelle de 4) (V4.1), la non concordanee Baffirmation de que le support les a
aidé dan I'apprentissage des Statistique (V5.19 eariable petite note au support concernant
son contenu V7.1). Ce groupe de trois variables pklle du peu de temps d'utilisation de
I'outil (niveau 1 dans une échelle de 4 niveauxitidation) (V3.1) a une similarité forte avec

le groupe de variable petite note au support coracgrson ergonomie (V8.1) et concernant sa
présentation (V9.1). En autres mots, les indiviqusne sont pas satisfaits avec le support
comme outil d’étude de la Statistique, ne crois ga$l aide dans l'apprentissage de ce
contenu, lui attribuant une petite note au suppancernant son ergonomie, sa présentation et

son contenu.
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Il existe une forte similarité entre les variabjesi de temps d’utilisation de I'outil (d’une a
cing heures) (V3.2) et la non concordance avedirfaftion que cet outil aide dans
I'élaboration du dossiers méthodologique (V6.1).dreupe formé par ces deux variables a
une similarité aussi avec la variable 2.1, na ndisation du support Méthodes Quantitatives
(V2.1).

Il existe aussi une forte similarité entre les &hakes insatisfaction du support comme outil
d’étude de la Statistigue (V4.2) et le groupe forpa les variables concordance avec
I'affirmation que l'outil aide dans I'apprentissade la Statistique (V5.3) et dans I'élaboration

du dossier méthodologique (V6.3).
GRAPHE IMPLICATIF :
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Le graphe d’implication indique qu’il existe une phcation de (90%) entre quelques
variables : petite note au support concernant sgonemie (V8.1) sur la concordance
moyenne de qu'il aide dans I'élaboration du dossiéthodologique (V6.2). De cette derniére
sur I'envoyai du dossier méthodologique en premgassion (V10.1) et de celle-ci sur la

variable réalisation de la discipline Statistiqeagant 'année universitaire 2007-2008.

Il 'y a aussi une implication de la variable satitan avec I'utilisation du support Méthode
Quantitative FORSE (V4.3) sur la variable concoogamoyenne avec l'affirmation que cet

outil aide dans I'apprentissage de la Statistij@2).

Nous observons encore une implication de la vaialote moyenne au support concernant

son contenu (V7.2) et celle concernant sa préesentét9.2).

4.6 Dossiers Méthodologiques

Les dossiers méthodologiques ont été abordés datre @tude comme un outil pour
I'évaluation de la conceptualisation en statistiqgeur son élaboration les étudiants ont un
guide, qui est présenté sur 'annexe 10. Le guale panalyse des dossiers méthodologiques

ont été décrits dans la partie procédure expériment



Nous présentons tout d’abord les résultats de ljapadescriptive des données, d’apres la

fréquence de réponse (en pourcentage) aux questiandées dans notre guide d’analyse.

4.6.1 Analyse Descriptive

V1 — Utilisation des Quatre Types de Variables

Variable Nominale Variable Ordinale
i 18%
W Non fait S5 W Non fait
e W Fait Faux ® Fait Faux
Fait Cor Fait Cor
49%
Variable Discrete Variable Ordinale
18%
20% 16% mN .
; on fait
B Non fait 33% I
B Fait Faux B Fait Faux
Fait Cor Fait Cor
B4% 49%

V1.1 — 100% des sujets ont fait des variables Nalag) étant 49 % correctes.
V1.2 — 82% des sujets ont fait des variables Otd&atant 33% correctes.
V1.3 - 84% des sujets ont fait des variables Dissrgétant 20% correctes.
V1.4 - 56 % des sujets ont fait des variables @ontétant 11% correctes.

V2 — Graphiques



Tables/Histogrames,
Camembert
5;'1% ® Non fait
¥ Fait Faux
91% Fait Cor

Conclusion Inférentielle

2% 1%

V2.1 — 96% des sujets ont réalisé de tables, dstognammes et de graphiques type
camembert, dont, 91% ont été corrects.

V2.1 — 98% des sujets ont réalisé des conclusiessriptives sur les graphiques, dont 93%

ont été corrects.

V2.3 — 8,9% des sujets ont réalisé des conclusidasentielles sur les graphiques, dont 6,7%

ont été correct.

V3 — Indices Statistiques

W Non fait
33%

¥ Fait Faux

Fait Cor

Conclusion Descriptive

2%6%
' B Non fait
W Fait Faux
i Fait Cor

Variable Ordinale

18%

¥ Non fait
B Fait Faux

Fait Cor
49y,




Moyenne Mode
M MNon fait M Non fait
47% M Fait Faux 0% M Fait Faux
Fait Cor Fait Cor
7%
Mediane Proportion
16% 2984
M Non fait ' W Non fait
W Fait Faux W Fait Faux
. 96%
Fait Cor Fait Cor
Probabilite Frequence
0% 4%
W MNon fait ’ W Non fait
W Fait Faux M Fait Faux
Fait Cor 96% Fait Cor
Ecar-type Correlation
(b
33% M Non fait m Non fait
M Fait Faux W Fait Faux
60% )
Fait Cor Falt Cor
7%

V3.1 — 53% des sujets ont fait le calcul de la nmoye dont 47% ont été correct.

V3.2 — 22% des sujets ont fait le calcul de modet dous ont été correct.

V3.3 — 20% des sujets ont fait le calcul de la ragdj dont 16% ont été correct.




V3.4 — 98% des sujets ont fait le calcul de prapartdont 96% ont été correct.

V3.4 — Seulement 8,9% des sujets ont réalisé kdke probabilité, mais ceux qui ont été

fait, tous ont été correct.
V3.5 — 100% des sujets ont réalisé de calcul dgurce, dont 96% correct.
V3.6 — 40% des sujets ont réalisé le calcul d’étygme, dont 33% correct.

V3.7 — Seulement 4,4% des sujets ont réalisé wulcde corrélation, mais ceux qui ont été

fait ont été corrects.

V4 — Interprétation de la Loi Laplasse-Gauss

Moyenne/Mode/Médiane Variable Ordinale
2% 0% 2%
W Non fait H MNon fait
M Fait Faux M Fait Faux
Fait Cor Fait Cor

Interprétation

0262 %

M Non fait
M Fait Faux
Fait Cor

V4.1 — Seulement 2,2% des sujets ont réalisé upepigtation de la moyenne, de la mode et
médiane selon la loi Laplasse-Gauss et aucun é@’acétect.

V4.2 — 56% des sujets ont réalisé une variablenatdil'interprétant selon la loi Laplasse-

Gauss mais seulement 2,2% a été correcte.

V4.3 — Seulement 2,2% des sujets ont réalisé ueepirétation en exploitant la loi Laplasse-
Gauss, et ceux qui ont été fait, a été correct.

V5 — Tests Statistiques



Hypothéses Formules
9%
0%
M Non fait W Mon fait
M Fait Faux M Fait Faux
Fait Cor Fait Cor
91%
Conclusion
0% 7% W Non fait
M Fait Faux
a1% Fait Cor

V5.1 — 8,9% des sujets ont construit des hypothéaas leur Dossiers Méthodologiques, et
tous ont été corrects.

V5.2 — 11% des sujets ont utilisé des formules paugalisation des tests statistiques, dont
8,9% a été correct.

V5.3 — Seulement 8,9% des sujets a fait des caodsigpour I'analyse des tests et ceux qui

ont été réalisé ont été corrects.

En suite, nous présentons cinq tableaux avec useriggon générale des cinq critéres
d’analyse des Dossiers Méthodologiques :



4.7 Notes

Nous avons travaillé avec les notes des étudiarts k& discipline Analyse Quantitative et la

moyenne générale dans la Licence en Sciences daclion FAD. Le guide pour cette

analyse a été présenté dans la partie de la pnacéspérimentale.

Ici, nous présentons le résultat de I'analyse dedee, selon la frequence des réponses aux

variables (en pourcentage) sur I'étude des notegugliants.

Pour l'analyse implicative, les données de cetsphapres les adaptations selon nos critéres
établis et décrits dans la partie sur la procédum@erimentale, ont été analysées avec les

données des phases 4, Questionnaire sur les Adpeathologiques et la phase 6, Analyse

des Dossiers Méthodologiques.

Variables Graphiques
Effectif % Effectif %
Fait 145 20 Fait o1 67
Correct 51 28 Correct 36 Gd
Indices Statistiques Interprétation selon Loi Normale
Effectif % Effectif 9
Fait 156 43 Fait 27 20
Correct 155 43 Correct 2 1,5
Tests
Effectif o4
Fait 13 9,6
Correct 12 89




4.7.1 Analyse Descriptive

Groupes

1% 38
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Réalisation Licence FAD

®lan

48% 52%

¥ 2 années

Semestre de Réalisation Cours

Meéth. Quant.
10% B Sem.l
2”**“ 16% ™ sem.2
23% W Sem.3
Note Discipline Analyse
Quantitative
b = [1;7]
*35% m|7:13]
A 113;20]

i Note Générale Cours Licence

FAD
19% 12%
W [5:9]
W ]9:13]
J13;17]

V.2 — 52% des sujets réalisent la formation Liceackstance en deux ans.



V.3 — 46% des sujets réalisent le cours Méthodeen@atives pendant le premier semestre

de leur formation, comptant 4 semestres.
V.4 — 46% des sujets ont eu une note en Analysatatve entre 7 et 13.

V.5 - 69% des sujets ont eu une moyenne générdleence FAD entre 9 et 13.

4.8 Résultat du croisement des
données du questionnaire sur les
Aspects Psychologiques, les Dossiers
Méthodologiques et les Notes des
Etudiants.

Comme nous l'avons précisé précédemment, les denthéequestionnaire sur les aspects
psychologiques, des dossiers méthodologiques endes des étudiants ont été analysés
conjointement, une fois qu’il a été possible deérep ces données selon chaque étudiant

(données appariées).

Ici dans cette partie nous présentons les analyspbcatives de cette analyse croisée,
réalisée avec les logiciels CHIC et STATISTICA.

4.8.1 Analyse Implicative - CHIC

ARBRE COHESITIF :



La variable de la tranche du temps d'utilisationtrerl et 10 heures du cours Méthodes
Quantitatives FORSE (V4.2) implique la déclaratdatilisation de cet outil (V3.1), ce qui
est cohérent. Ce groupe de variable implique saaiifement sur la variable sur une
attribution de causalité plutét interne (V8.1). €amplication viens confirmer indirectement
notre hypothese 1, qui dit que, plus externe agtribution de causalité, moins fréquente est
I'utilisation de I'outil.

Il y a aussi une implication dans le deux senseel@s variables utilisation souvent de la
statistique dans la profession (V6.1) et l'autamestion du niveau sa compétence en

statistique de niveau 2 (V7.2) dans une échelle digeaux.



Il existe une implication significative entre leogpe de variables formé par formation en
statistique du Bac £3° niveau dans une échelle de 8 formations) (V5.3)net motivation

plutdt interne (V9.1) sur le groupe de variablesmi® par la tranche d’age plus de 45 ans
(V1.4), utilisation de la statistique tres souvdans la profession (V6.2) et un jugement de
niveau personnelle de compétence en statistiqueem@giveau 3 sur une échelle de 5
niveaux) (V7.3). Cela nous permet affirmer quedegts qui ont une formation de pas haut
niveau en statistigue (BAC) mais qui ont une matdrainterne, sont ceux qui sont plus agés

et qui utilisent la statistique dans leurs prof@ssméme se jugent moyens dans ce domaine.

Il existe aussi une implication dans le deux seas dariables réalisation correcte des
exercices du dossiers méthodologiques, moins deeercorrects (dans une échelle de 3
niveaux) (V17.1) et la moyenne entre la réalisati@s exercices et sa réalisation correcte
(V18.1), ce qui nous parait logique. Ce groupe aegable plus celle sur le moins réalisation
des exercices sur le dossier méthodologique (nitedans une échelle de 3 niveaux) (V16.1)
dans la formation Licence en Sciences de I'Edupatioplique significativement sur la
variable sur une moyenne générale de niveau mayeaau 2 dans une échelle de 3 niveaux)
(V15.2).

Nous voyons aussi que la variable motivation plutéxterne (V8.2) implique

significativement sur tout ce groupe de variablieésc Et que ce groupe de cing variables
implique significativement la variable sexe fémirf¥2.1). Cela nous permet affirmer notre



hypothése 12, laquelle dit qu’une attribution deszdité externe implique une performance
dans la conceptualisation (évalué par les dossiéteodologiques) plus faible.

Le groupe de variables du jugement de niveau 4s(dere échelle de 5 niveaux) sur la
compétence en statistique (V7.4), réalisation dursd/éthodes Quantitatives au premiére
semestre de formation (V13.1) et formation en urf\éR.1), implique significativement sur

le groupe formé par les variables de représentatftactive plus positive sur les supports
didactiques numériques (niveau 3 dans une échell@ diveaux) (V11.3) et la variable de

note moyenne en Méthodes Quantitatives (niveau Arseiéchelle de 3 niveaux) (V14.2).

Nous voyons aussi que la variable représentatiosn pbsitive de la statistique (niveau 3 dans
une échelle de 3 niveaux) (V10.3) implique toutgreupe de variable. C'est-a-dire, une
représentation affective positive du contenu dtgtis impliqgue un bon jugement de
compétence dans ce domaine, et une représentdtemtivee plus positive sur les supports
didactiques numériques. Nous voyons donc une oelantre les représentations affectives

sur les supports didactiques numériques et leasstatistique.

Nous observons aussi I'implication du groupe deawdes plus faible la moyenne au cours
Licence en Sciences de I'Education (niveau 1 daresachelle de 3 niveaux) (V15.1) et plus
faible la note dans la discipline Méthodes Quatnis (niveau 1 dans une échelle de 3

niveaux) (V14.1), implique significativement la iasle sur une représentation affective



moyen (niveau 2 sur une échelle de 3 niveaux) ssirsupports didactiques numériques
(V11.2). Ces observations ne nous laissent pasrefifiou infirmer notre hypothese 13 : en
vrai, les étudiants avec une plus faible perforreamet une représentation affective sur les

supports didactiques numériques moyen, suppanelals utilisent pour leurs formation.
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Le groupe de deux variables : petite moyenne dan®rination en Licence Sciences de
'Education (niveau 1 dans une échelle de 3 nivegud5.1) et faible note en Méthodes
Quantitatives (niveau 1 dans une échelle de 3 ok)e@/14.1) implique significativement
une représentation affective moyenne (niveau 2 dares échelle de 3 niveaux) sur les
supports didactiques numériques (V11.2). Cela ngs mermet pas confirmer ou infirmer
notre hypothése 13, c'est-a-dire, la performance pas une relations directe a une
représentation positive des supports didactiqueséniques. Peut-étre cela pourrait étre
mieux Vvérifié si I'échelle comprendrait deux nivedaireprésentation affectives (plus positive
et plus négative).

Le groupe de variables moyenne plus élevée auatas&thodologique (V18.3), plus grand
nombre d’exercices réalisés dans le dossier mékbgidoe (v16.3) et plus grand nombre de

réussite dans les exercices du dossier méthodoledl7.3), implique significativement la



variable V13.4, réalisation de la discipline MétesdQuantitatives au quatrieme semestre de
formation. C'est-a-dire, plus la discipline estisgatardivement, meilleure est la performance

au dossier méthodologique.

ARBRE SIMILARITES :

— ]

Il existe une corrélation significative entre l@gpe de variables age de moins de 25 ans (plus
jeunes) (V1.1) et formation en statistique en Lae(niveau 7 de formation dans une échelle
de 8) et le groupe de variables attribution de al#gsplutot interne (V8.1 et représentation
affective moyenne sur la statistique (V10.2). Ceuge de quatre variables ont une
corrélation avec le groupe de variables sexe fém{uR.1) et la non utilisation du cours
Méthodes Quantitatives FORSE (V3.2). Plus jeuneples haute la formation, plus

I'attribution de causalité est interne et ce groapacerne plutdt les filles qui n’utilisent pas
I'outil.
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Il existe une forte corrélation entre les varialghs de temps d’utilisation du cours Méthodes
Quantitatives FORSE (niveau 3 dans une échelle devdaux) (V4.3) et une plus de
réalisation d’exercices au dossier méthodologiguig6(3). Il existe aussi une corrélation
entre le groupe de variables formation en deux(¥t.2) et réalisation de la discipline au
troisieme semestre de formation (V13.3) et le geoule variables faible note dans la
discipline Méthodes Quantitatives (V14.1) et petiteyenne générale dans la formation en

Licence Sciences de I'Education (V15.1).



Il existe une corrélation entre le groupe de vaesldormation BTS (deuxieme niveau de
formation dans une échelle de 8) (B5.2) et motvaplutot externe (V9.2) et le groupe de
variables non utilisation de la statistique dangrtafession (V6.2) et jugement de compétence

moyen en statistique (niveau 3 dans une échelterdecaux) (V7.3).




Il existe une corrélation entre la variable réaimad exercices du dossier méthodologique
(niveau 2 dans une échelle de 3 niveaux) (V16.2 gtoupe de variables niveau moyen de
réalisation correcte des exercices du dossiersadélbgique (V17.2) et moyenne moyen

(niveau 2 dans une échelle de 3 niveaux) au dessiéthodologique (V18.2) ;

Il existe une corrélation entre les variables faiblbmbre d’exercices réalisés au dossier
méthodologique (V16.1) et le groupe faible réusaite exercices du dossier méthodologique
(V17.1) et la moyenne dans ce dossier (V18.1). Ritégessant que cela, est la corrélation
entre ces variables et la moyenne générale darfermaation Licence en Sciences de

'Education (niveau 2 dans une échelle de 3 nive&ut5.2). Ces quatre variables ont une
corrélation avec le groupe de variables représentaffective plus positive envers les

supports didactiqgues numériques (V11.3) et une matgenne dans la discipline Méthodes
Quantitatives (V14.2). Nous ne décrivons pas leaxdderniére corrélations que nous

observons sur le graphique.



Nous observons qu'il existe une corrélation engrgroupe de variable faible utilisation du
support Méthodes Quantitatives FORSE (niveau 1 dams échelle de 4) (V4.1) et
représentation affective plutét négative enversuggport (niveau 1 dans une échelle de 3) et
le groupe de variable de ['utilisation de la stajise dans la profession (V6.1) et une faible

évaluation de compétence en statistique (niveaan2 dne échelle de 4) (V7.2).

GRAPHE IMPLICATIF :
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Nous observons dans ce graphique quelques chermmdidation entre quelques variables.
En rouge nous observons les relations plus fomée des variables (99%) et en bleu les
relation en 95%. Prenons comme exemple le chéasrvdriables V16 .2 « exercices faits du
dossier méthodologique » (niveau moyen), qui immiga varialbe V18.2 «pu dossier
méthodologique » (fait et fait correct, niveau mmyequi implique la variable V17.2

« dossiers méthodologique correct » (niveau moyep), implique la variable V12.1

« formation en un an », qui implique la variableS\2L « u générale de la formation (niveau
moyen) et qui implique la variable V16.1 « exersidaits du dossier méthodologique »

(niveau 1). Nous pouvons iterpréter ces résultatsnce une confirmation de notre hypothése



15, relation directement proportionnelle entre &fgrmance vérifiee avec les notes et la
conceptualisation vérifié par les analyses desieissséthodologiques.

4.8.2 Analyse du tableau de corrélation -
STATISTICA

Nous avons réalisé aussi un tableau de corrélat®mnSpearman entre les données du
questionnaire sur les aspects psychologiques,dssiafs méthodologiques et les notes avec
le support STATISTICA (annexe 9).

Ici nous présentons les corrélations entre lesalibas, réalisant une interprétation de nos

hypotheses.

L’age a une corrélation inversement proportionnaltec I'attribution de causalité au hasard.

(r=-0,2796,0<0,05). C'est-a-dire, quand plus agé, moins |d stijgbue au hasard.

L’age a une corrélation directement proportionnelleec la motivation interne (r=0,3097,
p<0,05), la représentation affective envers la digtie (r=0,2267p<0,05) et le semestre de
réalisation de la discipline Méthodes Quantitatiye,2716,p<0,05). C'est-a-dire, quand
plus agé, plus la motivation est interne chez lgets, plus la représentation envers la
statistique est positive et plus tard dans leumédion ils réalisent la discipline Méthodes
Quantitatives. Ces données nous amenent a unamatibn de notre hypothése 10 : plus

positive est la représentation affective envesgdéstique, plus interne est la motivation.

Le sexe a une corrélation significative directempnbportionnelle avec lap du temps
d’utilisation de I'outil Méthodes Quantitatives FSR (r=0,2642p<0,05) et avec la quantité
de temps pour réalisation de la formation (année],2888, p<0,05). C'est-a-dire, les

hommes sont ceux qui ont eu une moyenne de temytdisdition du support didactique
Méthodes Quantitatives FORSE plus élevée et qlisedd leur formation en Licence en plus

de temps (deux ans).

L'utilisation du support Méthodes Quantitatives FERIR a une corrélation directement
proportionnelle avec la p du temps d'utilisatiorQ8670,p<0,05) et la u générale de la
formation en Licence (r=0,3464<0,05). C'est-a-dire, les sujets qui utilisent igsort

didactique Méthodes Quantitatives FORSE ont uneemogy du temps d'utilisation plus
élevé, ce qui est logique. Mais I'important est aqueeix qui utilisent le support ont une
moyenne générale dans la formation en Licence &esede I'Education FAD plus élevée.

Ces donnés confirment notre hypothése 4: si letsujilise le support Méthodes



Quantitatives FORSE, plus haute est sa performéocenesuré avec la moyenne générale
dans la formation Licence en Sciences de L'éducdtiD).

Pour renforcer la corrélation entre I'utilisatioe tloutil et la performance, la p du temps
d’utilisation a une corrélation directement propmrhelle avec la p générale des notes dans la
formation (r=0,3922p<0,05). Dans d'autres mots, plus grande est la moyedu temps
d’utilisation de I'outil Méthodes Quantitatives (gl il utilise), plus grande est la moyenne de

la formation en générale (meilleure est la perforoed.

La formation a une corrélation inversement propartelle avec la motivation interne (r=-

0,2525, p<0,05) et une corrélation directement proportiolenedvec les représentations

affective envers la statistique (r=0,273&0,05). C’est-a-dire, plus élevé est la formation,
selon I'échelle que nous avons élaboré et exposses da partie sur la procédure

expérimentale, moins interne est la motivationlaes positive est la représentation affective
envers la statistique. Cette corrélation entre &iom et motivation peut étre mis en cause vu
gue, méme n’étant pas significative, la corrélagmtre formation et motivation externe est
aussi inversement proportionnelle (r=-0,11640,05) et si nous considérons la motivation
interne comme variable nominale, c’est-a-dire, egrd de niveau de motivation interne, la
corrélation deviens directement proportionnelle,maéque pas significative (r=0,2142,

p<0,05).

L'utilisation de la statistigue dans la professiest directement proportionnelle avec
la représentation affective de la statistique #£8]1,p<0,05). C'est-a-dire, plus la statistique

est utilisé dans la profession, plus positive estreprésentation affective.

L’auto-évaluation par rapport la statistique esteciement proportionnelle avec la
représentation affective de la statistique (r=0]418<0,05). C’est-a-dire, plus l'individu

s’évalue compétent par rapport la statistique, phsstive est sa représentation affective.

L’attribution de causalité externe est directemamportionnelle a I'attribution de causalité
au hasard (r=0,3109p<0,05). Nous pouvons considerer ce donné d’apnéeiprétation de
I'attribution au hasard comme une attribution ex¢éed I'individu, mais cela implique des
études plus approfondis dans le domaine de I'atidh de causalité et du locus de contréle.
Nous n’observons pas une corrélation différenteechdttribution de causalité externe et le
type de motivation (interne ou externe). Pouttddes deux, l'attribution de causalité est
significativement directement proportionnelle a desx types de motivation. Cela ne permet

pas confirmer notre hypothése 6 : plus interndeestotivation, plus interne est I'attribution



de causalité. Néanmoins, ces résultats nous monguemn I'attribution de causalité et de
motivation sont de processus différents I'un datfe.

D’un autre coté, la différence entre les typestdlaition de causalité (interne moins externe)
est inversement proportionnelle a motivation exefirs-0,2423,0<0,05). C'est-a-dire, plus
grande la différence entre les types d’attributiencausalité, plus externe est la motivation.
Ce résultat nous permet formuler quelques hyposhéseondaires, comme par exemple un
regard sur la différence entre les types d’attidyutle causalité étant plus intéressant dans le
processus d’enseignement-apprentissage que cesypesxanalysés isolement.

L’attribution de causalité au hasard est directanpeaportionnelle a la motivation externe
(r=0,3118,p<0,05). C'est-a-dire, plus I'attribution de causaést attribuée au hasard, plus la
motivation est externe. Si nous considérons llaition de causalité au hasard, comme nous
avons cité, comme un type d’attribution de causadikterne a l'individu, nous pouvons
affirmer notre hypothése 6 : plus externe estrltaition de causalité, plus externe est la

motivation.

La représentation affective envers la statistiqut directement proportionnelle a la
représentation affective envers les TICE (r=0,269%0,05). C'est-a-dire que les
représentations affectives envers les deux aspeitds dans notre étude et important dans

leurs formation, les TICE et la statistique, samtrélées.

La représentation affective envers la statisticgteagssi proportionnelle a la note en Analyse
Quantitative (r=0,3030p<0,05). C’est-a-dire, plus la représentation enVarstatistique est
positive, meilleur est la note en Analyse Quantiegtce qui confirme notre hypothése 13 :
plus la représentation affective est positive, laeit est la performance de I'étudiant. Nous
pouvons observer aussi que, méme n’'étant pas isgvement proportionnelle,
la représentation affective envers la statistiqued, 0642, p<0,05) est aussi directement
proportionnelle a la performance dans les dossigthodologiques, I'autre méthode que

nous utilisons pour I'analyse de la conceptualigaén statistique.

La note en Analyse Quantitative est directemenpgntionnelle a la u générale (r=0,5953,
p<0,05). Cela veut dire, plus haute est la note darscipline Analyse Quantitative, plus
grande est la moyenne générale dans la formatidicence Sciences de I'Education FAD.

La réalisation des exercices (d'apres notre guidanalyse) dans les dossiers
méthodologiques, est directement proportionnella eéalisation correcte de ces exercices
(r=0,8067, p<0,05) et la p dossiers méthodologique (r=0,9503),05). Pour compléter

'analyse des dossiers méthodologiques, la varialdessier méthodologique correct » est



directement proportionnelle & la variable « p darssméthodologique » (r=0,9443<0,05).
Tout cela veux dire que, plus les sujets réalismntaches dans les dossiers méthodologiques,

plus ils sont corrects et consécutivement, pluadgaest la moyenne dans cette analyse.

D’aprés ces analyses, dans l'objectif de vérifieffét du support didactique numérigque
« Méthodes Quantitatives FORSE » dans I'appreméssaous pouvons realiser le graphique

suivant :

u Générale en Licence Sciences <e=——p Note Discipline Analyses Quantitatives
de I'Education FAD

I

Utilisation du support

« Méthodes Quantitatives FORSE » pa—— ?

g——p Comélation siguﬁcativd
@ Conélation non significative

Nous objectivons ainsi identifier quel aspect sscpldans le point « ? » car il est important
pour I'équilibration des relations entre les auttess variables abordées. Nous supposons
gu'il soit les aspects cognitifs et affectifs abEsdlans notre travail : I'attribution de causalité,
la motivation et la représentation affective. Poala, nous avons réalisé les analyses qui

suivent :



| Hilisation; LS Means

Current effect: F(1, 48)=_28448, p=.50G24
Effeciive Nypothes!s decompaositon

Verfical bars denote 0.95 confidence intervals
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Nous avons réalisé aussi un test d’Analyse de laakee (ANOVA) avec les variables

« utilisation » du support didactique numeérique &tbdes Quantitatives FORSE » (variable
qualitative nominal) dont les modalités sont : DnNutilisation et 2) Utilisation du logiciel.
La note dans la discipline Analyses Quantitative&téaprise comme variable mesurée. Nous
observons que leffet de la variable utilisation gupport sur la note en Analyses
Quantitatives n’est pas significatip£ 0.59624). Toutefois, nous pouvons observer que la
moyenne des étudiants qui ont utilisé le suppaonti(ens 11) est supérieure a la moyenne de

ceux qui ne I'ont pas utilisé (environs 10).



Diff. Ait. C. vs. Note An. Quant
Diff. Atk C. = 34200 + Q0672 * Note An. Quant.
Cormmolation: r — 01006
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Nous avons réalisé ce graphique dans l'objectifaté une régression linéaire basée sur
deux variables : la différence d’attribution de salité (variable dépendante) et la note dans la
discipline Analyses Quantitatives (variable indéjmate). D’aprés ce graphique, nous
pouvons prévoir l'attribution de causalité en fametde la note de la discipline Analyses
Quantitatives. Pourtant, la corrélation entre aasxdvariables n’est pas significative (r=0,01)
et la droite de régression est pratiquement pgadl€abscice. Ainsi, l'attribution de causalité

ne varie pas en fonction de la note, elle est méaseconstante.



Rep. Aff. TICE vs. Mote An. Quant
Rep. Aff. TICE = 25460 + 06242 * MNote An. Quant.
Gunelalion. 1 = 03445
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Ce graphique montre une régression linéaire basédsux variables: la représentation
affective envers les supports didactiques numésiqiiECE) (variable dépendante) et la note
dans la discipline Analyses Quantitatives (variailéépendante). On pourrait prévoir la
représentation affective envers les TICE en fomctie la note en Analyse Quantitative,
comme il est possible par la représentation affecénvers la Statistique. Par contre, la
corrélation entre ces deux variables n’est pasifgigtive (r=0,03448). Nous pouvons
observer que la droite de régression est pratiqnemarallele a l'abscice. Ainsi, la
représentation affective envers les TICE ne vads en fonction de la note en Analyses
Quantitatives. Ce donné pourrait étre attendu,faiseque les TICE sont une constante pour
les étudiants abordés dans notre recherche. Danfotmation a distance, la représentation
affective envers les TICE ne varie pas signifieatient entre les sujets, ce qui ne laisse pas

un reflet sur les notes dans la discipline Analy@eantitatives.



Univariate Tests of Significance for Note An. Quant. (DonnéesBrutesB4)
Sigma-restricted parameterization

Effective hypothesis decompaosition

Include cases: 1:82

£S5 Degr. of MSs F p
Effect Freedom
Intercept 13510,418 1/ 3510,418 206.0853/ 0000000
Rep. Afi. Stat. Nominal 182,418 1 182,418 10,8131 0,001849
Error 843,505 50 16.870
Rep. Aff. Stat. Nominal; LS Means
current offect F(1, 50)=10.813, p= 00185
Effactive hypothesis decomposition
Verbical bars denote 0.95 confidence intervals
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Nous avons réalisé une ANOVA (analyse de variaeo#)e les deux variables qui suivent.
Représentation Affective envers la Statistique i@de qualitative nominal), dont les
modalités sont : 1) représentation affective negatt 2) représentation affective positive. La
variable dépendante est la « Note » dans la diseipAnalyses Quantitatives (variable
mesurée). Nous pouvons Vérifier qu’il existe ureeffe la variable représentation affective
envers la statistique sur la variable notes dandidaipline Analyses Quantitativep=
0,00185). Dans ce sens, les étudiants qui ont apeisentation affective négative de la
statistique ont aussi une note inférieure a 10 t(d@nmoyenne est approximativement 8),
tandis que ceux qui ont une représentation affegbiositive de la statistique ont aussi une
note supérieure & 10 (dont la moyenne est apprexast 13). Ainsi, une note inférieure ou

supérieure a 10 dépend de l'affect envers la Staies



Univariate Tests of Significance for Note An. Quant. (DonnéesBrutesB4)
Sigma-restricted parameterization
Effective hypothesis decomposition
Include cases. 1.82
S5 Degr. of MS F p
Effect Freedom
Intercept 3073.919 1) 3073,9719) 176.0142| 0.000000
Ltilisation 4,968 1 4968 02845 0596241
Rep. Aff. Stat. Nominal 166,164 1] 166,164| 95146| 0003377
Utilisation*Rep. Aff. Stat. Nominal 1.026 1 1,026 00588 0.809473
Error 838,274 48 17464
Univariate Tests of Significance for Note An. Quant. (DonnéesBrutesAl)
Sigma-restricted parametenzation
Effective hypothesis decomposition
Include cases: 1:82
85 Degr. of MS F p
Effect Freedom
Intercept 1405 562 1/ 1405 562| 75 68623 0.000000
Sexe 23,546 1 23.546| 1,26788  0,266005
Utilisation 62229 11 62,229 3.35088 0,073652
Sexe"Utilisation 91,570 1 91,570 493085 0,031347
Emor 854 262 46 18,671

Nous pouvons observer avec ces tableaux que daiiitin du support didactique numérique
n'a pas une corrélation significative avec la ndéms la discipline Analyses Quantitatives.
Pourtant, sur le deuxieme tableau, nous observolilsegiste une interaction du sexe avec
I'utilisation du support. Alors, l'utilisation senfdimportante pour la note, mais plutot pour le
sexe féminin. Nous rappelons qu’il existe une dati@én significative entre la moyenne

générale de la formation en Licence et I'utilisatio
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Le graphique en dessus montre que tant la disioibdies valeurs pour la variable « Note An.
Quant. » comme pour la variable « Représentatiofecfife des Statistiques » suivent
relativement bien une gaussienne et qu'un diagoapparait dans les deux cas: quand la
variable note est la variable dépendante et quasd la variable représentation affective qui
est prise comme variable dépendante. Ainsi, deggiwés peuvent étre faites dans le deux
sens. Si on connait I'état affectif d'un apprenantpeu s’attendre a un type de note ou
performance. Si le logiciel, par exemple, peut waicla performance de I'utilisateur il pourra

en suite inférer de I'état affectif de cet utilesat apprenant.

Conclusion

Dans notre recherche nous avons montré les effédiabeurs des supports didactiques
numériques dans la conceptualisation en Statisetjleur besoin de régles d’actions afin de
devenir des bon médiateurs. La médiation et lelesédjactions sont de concepts essentiels
dans la conception de I'architecture des logicadstinés a I'éducation, d’'un point de vue
cognitif en ergonomie. Ce besoin existe car c’esteers les régles d’action que le logiciel
pourra prendre en compte les représentations ifecet I'attribution de la causalité de



I'échec. Le support numérique « Méthodes QuantiatiFORSE », disponible aux étudiants
de Licence Formation a Distance (FAD) en ScienecbEtiucation a été le logiciel que nous
avons utilisé dans cette recherche et auquel noosedlons une expansion afin de devenir
plus qu'un médiateur suffisamment bon en tant queérel numeérique concernant la

statistique, mais un bon médiateur.

Nous avons vu dans notre discussion théorique dgueeition des technologies de
'information et de la communication dans I'éduoati (TICE) implique un nouveau

paradigme dans le processus d’enseignement-agzage. Le role de chaque pble du
triangle pedagogico-didactique se modifie pour donplace a un quatrieme pdle avec

I'insertion de I'environnement didactique numérique

La conception d’un outil didactique virtuel comme médiateur implique son role a la fois de
porteur du contenu et de facilitateur de I'appiss#ge. Pour approfondir dans ces deux réles,
nous avons réalisé une analyse de l'interfacealgil’Méthodes Quantitatives FORSE, selon
le domaine de I'ergonomie cognitive et aussi sédotméorie définissant un bon médiateur de
Feuerstein (2000), phase 1 de la procédure expétahee Pour compléter ces données, nous
avons realisé une observation de [l'utilisation deutil (phase 2 de la procédure
expérimentale), un questionnaire sur son ergond@ptiase 3 de la procédure expérimentale)
et un questionnaire sur son utilisation (phase fadeocédure expérimentale). Les résultats

de ces phases nous amenent a conclure que :

Le support didactique numérique « Méthodes Quaiviia FORSE » est tres peu utilisé. Ce
donnée était déja remarquée tout au début de remtiherche, étant méme une des motivations
pour I'étude de cet outil. Sur le questionnaire Bergonomie de l'outil, 79% des sujets
savent qu'il existe mais d’autres 79% n’ont jamaislis€, étant la majorité de ceux qui l'ont
utilisé, l'ont fait qu’ « une fois pour voir ». Sl questionnaire des aspects psychologiques,
72% des sujets n'ont jamais utilisé le support miopé « Méthodes Quantitatives FORSE ».
Sur le questionnaire de l'utilisation de I'outilulement 29% des sujets I'ont déja utilisé et
ceux qui I'ont fait, la majorité était entre unec@tq heures. Nous pouvons rajouter aussi les
résultats de ce dernier questionnaire qui montree 386 des sujets ne sont pas du tout
satisfaits avec le support en question comme digtilde de la Statistique, donnant de mots

avec connotation négative a ce support.
Nous ne considérons pas que cette petite fréquintiksation du support soit conséquence

d’'une faible divulgation de l'outil. Ainsi, nous ne retournons aux aspects de I'outil qui

pourraient justifier ces données : pendant I'obsgowm de I'utilisation de I'outil, 100% des



utilisateurs se sont perdu dans l'interface, 50&stpas d’accord que I'interface soit intuitive
et qu'elle lui plait et la majorité des sujets neuvent pas facilement ce qu’ils cherchent.
Notre analyse ergonomique a veérifié que I'arboneseeest par fois trop profonde, que la
typographie, I'esthétique et la flexibilité de temface ne sont pas tres adaptés a son
utilisation. L'aspect de « signification », de «wpétence », et de « défi » dans la médiation
ne sont pas si exploités. Il est important aussipdiciser que, sur le questionnaire de
'ergonomie de l'outil, 76% des sujets ont déclalégr préférence a lire de documents
textuels organisés de maniére séquentielle et 8@¥erpnt qu’'un cours en ligne soit d’abord
téléchargeable et imprimable, apres téléchargestensultable depuis I'ordinateur et aprés
consultable en ligne uniquement. Cela vient cordirmuelques aspects de I'enseignement-
apprentissage par les TICE que nous avons abodl&s lds discussions sur les nouvelles

connaissances et compétences qu’ils exigent.

Les résultats cités nous laissent conclure quaippat didactique numeériqgue « Méthodes
Quantitatives FORSE », pour exercer un role de iipédiateur de la Statistique, doit étre
modifié et adapté aux caractéristiques que notkerehe a pointé a partir de I'ergonomie
cognitive et de la définition de la bonne médiajian des systemes informatiques.

La petite utilisation, les défauts ergonomiqueseemanque de prise en compte des régles
d’actions n’excluent pas le role de ce support damseignement-apprentissage. En autre, le
support « Méthodes Quantitatives FORSE » posseqeufzart des défauts et qualités des

logiciels destinés a I'éducation.

Nous pouvons vérifier sur les résultats des analyselicatives le fait que ceux qui utilisent
le support et l'utilisent dans une moyenne de tepips élevé, ont une performance plus
élevé par rapport a la moyenne générale de la tavman Licence FAD. Méme que cela ne
se vérifie pas concernant les notes de la diseéphmalyse Quantitative, il existe une
corrélation directement proportionnelle et sigrafige entre ces notes et la moyenne générale
de la formation Licence. Ces données viennent poefi notre sous-hypothese 4 : quant plus
d’utilisation, meilleur elle est la performance. doavons argumenté que ce fait nous montre
la possibilité des outils numériques tels que lethddes Quantitatives de devenir des bons
médiateurs car ils sont déja des médiateurs dpreapissage.

Dans la perspective socioconstructiviste-interactiste de I'enseignement-apprentissage,
nous considérons que les expériences et les ititeracdes apprenants dans leur
environnement sont trés importantes. Adoptant lespeetive de la théorie des champs

conceptuels de Vergnaud, nous considérons que Jelappement cognitif implique un



développement d’'un grand répertoire de schémesctafit différentes aspects de I'activité
humaine, selon les expériences. Nous rappelonsngstheme est formé de quatre
composantes : 1) but, sous-but et anticipationsregles d’actions, prise d’information et

contrdle ; 3) invariantes opératoires ; 4) possdsid’inférences. C’est d’apres le domaine de
la Statistigue que nous avons analysé les quatr@asantes d’'un schéme concernant les
concepts fondamentaux de la discipline comme lesiposants mentaux de ['esprit

statistique. Pour I'approche de la médiation infatique nous avons dirigé notre attention

plus précisément sur le composant « regles d’actides schemes.

Du point de vue interactionnel des regles d’ac@opartir du composant « apprenant » du
triangle pedagogico-didactique nous avons définibtane médiation. Comme réegles
d’actions privilégiées dans le triangle pédagoglmactique, nous avons proposé les aspects
cognitifs et affectifs de I'apprenant: lattribati de causalité, la motivation et les
représentations affectives. L’hypothése de cettesgha été celle de définir ces aspects
psychologiques comme regles d’actions dans la nmigin de nouveaux schéemes, car selon
la théorie de champs conceptuels de Vergnaud (1868)schémes peuvent générer des
nouveaux schémes, mais non seulement dans l'edpritapprenant, mais aussi dans

I'architecture du logiciel.

Figure 1: L’'emplacement de notre recherche dans la théorie des Champs

Conceptuels de Vergnaud
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En effet, c’est que en prenant en compte les reptasons affectives et les attributions de la
cause de I'échec des apprenants que le logicighargans une intelligence conceptuelle tel
qgue I'humaine, pourra devenir un bon médiateur.

Nos résultats nous permettent d’affirmer que, suyuestionnaire des aspects psychologiques,
63% des sujets ont une représentation affectiversnia Statistique plutbt positive et 75%
concernant les supports didactiques numériques. ddatre, sur le questionnaire sur
I'ergonomie de l'outil, 67% des sujets ont une és@ntation affective plutét négative du
support didactigue numérique « Méthodes QuantaathORSE ».

Nous pouvons observer avec I'analyse implicative ureprésentation affective envers la
Statistique est directement proportionnelle a larésentation affective envers les supports
didactiques numériques. Nous observons aussi geeppkitive est la représentation affective
envers la statistique, plus élevée est la note thadsscipline Analyses Quantitatives et des
dossiers méthodologiques, ce qui confirme notres$gypothése 13 « plus positive la

représentation affective, meilleure est la perfaroga». La confirmation de la sous-hypothese
13 est trés importante pour cette thése vu queavers une grande corrélation entre
représentation affective et note, une variable péerde prédire I'autre. Le logiciel, ayant

acces a la performance de I'apprenant peu air&iantle son état affectif envers le contenu et
soi-méme, le logiciel.



Nous pouvons observer aussi que les sujets quiuost auto-évaluation plus positive
concernant la statistique, ont une représentatftactve de ce contenu plus élevé. Cette
corrélation vient confirmer la discussion de I'inmamce du sentiment de compétence pour la
réalisation d’une tache : plus le sujet se sengébent, plus il s’engage dans l'activité, plus il
apprend. Cette idée est trés importante dans Eegsas d’enseignement-apprentissage et est
abordée dans plusieurs domaines de I'éducation,meomar exemple l'importance que

Vygotski (1934) donne au travail dans la zone deeldppement proximal de I'apprenant.

Nous pouvons Vérifier aussi que lattribution deugalité plutdt externe est directement
proportionnelle a une attribution de causalité asaind. Nous interprétons ce donné comme
reflexe que le hasard est une sorte d’attributecalisalité externe a 'individu, ce qui mérite
une étude plus profonde. Nos analyses implicatioes montrent une corrélation directement
proportionnelle de l'attribution de causalité awdra avec la motivation externe. Cela va
dans le sens de confirmer notre sous-hypothése@lesd’attribution de causalité est externe,
plus la motivation sera externe ». Un bon médiatleutr agir dans le sens de montrer que la
cause de I'échec n’est pas toujours externe etogmpdes exercices et explications plus
fondamentales que celles auquel l'apprenant siatacgela avant qu’il n'abandonne

I'utilisation du logiciel.

Nous vérifions aussi que plus I'attribution de @lité est interne, plus le support didactique
numérique « Méthodes Quantitatives FORSE » esiséitice qui viens dans le sens de

confirmer notre sous-hypothése 1.

Nos données nous permettent affirmer que lattiioutie causalité et la motivation sont des
processus différents entre eux et qu'il est pltdressant d’investir pour la bonne médiation
sur l'attribution de causalité comme une régle tita; une fois que le support didactique
numérique tienne en compte l'attribution de catésai I'erreur il pourra choisir des action
afin d’augmenter la motivation de son utilisatidnaesi I'apprentissage de son contenu, ce

qui est un des objectifs d’'un support didactiqueérque bon médiateur.

Pourtant, nous ne pouvons pas confirmer notre Bgpsthése 6 directement, « plus
d’attributions de causalité internes, plus de nattons internes». Cela semble déprendre d'un
équilibre personnel chez chaque apprenant. NouBow&r que, quand une personne attribue

plutét des causalités internes que des causaktémes alors plus externe sera la motivation.

L’étude de I'apprentissage ou de la conceptuabisal’un domaine est assez complexe, vu
gu'’il impligue une mesure de la construction deesabs conceptuels. Dans notre approche de
ces processus, nous avons utilisé dans cette phi@sgpalement deux sources d’investigation



de l'apprentissage de la statistique : 1) les no#es la discipline Analyse Quantitatives et la
moyenne générale dans la formation en Licence i#en&ts de I'Education FAD et 2) les
dossiers méthodologiques, travail réalisé par tedignts avec I'objectif de donner sens au

contenu de la discipline.

Les résultats de l'analyse implicative nous moritrgone ces deux types d’analyse de
performance sont directement proportionnels l'uifaaitre, ce qui confirme notre sous-
hypothése 15, « meilleur est la performance d’aj@esotes, meilleur est la performance sur
les dossiers méthodologiques ». Nous disons engpneemoyenne générale dans la formation
Licence est plus élevée quand plus le sujet utikesesupport « Méthodes Quantitatives

FORSE » et plus son attribution de causalité estne.

Nous pouvons conclure que les aspects cognitifaffettifs ici considérés fonctionnent
comme des regles d’action dans la construction galmeme dans un champ conceptuel et que
ces regles d’actions peuvent étre pris en comptéepdogiciels destinés a I'éducation en se
servant d’'une équation de régression afin d’'inféétat affectif de I'utilisateur a partir de ses
performances. Le type d’attribution de causalig nubtivation et de représentation affective
fait reflets sur le processus d’enseignement-apissage comme par exemple : aimer plus le
contenu de la statistique et les technologiesidfoimation et de la communication implique
une motivation plus interne et une attribution dasalité plus interne implique une meilleure

performance dans la formation.

En accord avec notre hypothése générale, nous a€alise une régression linéaire entre les
deux variables : représentation affective enverstasistique (variable quantitative dans une
échelle de 0 a 40) et la note dans la disciplinalyses Quantitatives (variable quantitative
dans une échelle de 0 a 20). Nous pouvons souhaipartir des notes des étudiants, prévoir
quel est leur état d’esprit concernant leur aftaoters la Statistique. Dans ce sens, avec une
corrélation significative de r=0,34934, on voit udeite de régression dans la diagonale

ascendante :
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De cette facon, quand plus grande est la note ldagiscipline Méthodes Quantitatives, plus
positive est la représentation envers la Statistifitéquation de régression peut étre utilisée
pour inférer de I'état d’esprit d’'un utilisateurud logiciel, & partir de ses performances. Cela
implique I'affirmation qu’'un support didactique nengue peut favoriser une représentation
affective plus positive envers la Statistique,rsild donne aussi quelques stratégies a pouvoir
appliquer.

Ce résultat est déja un pas en plus pour la colcepiu support didactigue numérique
« Méthodes Quantitatives FORSE » comme un bon riekdlidu contenu de la Statistique. A
travers ces propositions, il pourra favoriser lanstouction des représentations affectives
positives envers soi méme et son contenu, ce garigera le processus de conceptualisation

en Statistigue, comme nos résultats I'indiquent.
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Annexes

Annexe 1 - Test d’'Utilisation de I'Outil

Méthodes Quantitatives FORSE

TEST DU SUPPORT DE COURS

L'étude a laquelle nous vous proposons de participer vise I'évaluation ergonomique du
support de cours électronique de <« Méthodes quantitatives » fourni dans le cadre de la
formation a distance en Sciences de I'Education. II s'agit pour vous de donner votre avis

sur l'interface de ce support en réalisant un test d’'utilisation.

Pour ce faire, nous vous demanderons d'accomplir un certain nombre de taches qui vous
permettront de découvrir et d’utiliser cette interface, puis de I'évaluer en remplissant un

formulaire.

Au cours de ce test nous allons vous filmer et enregistrer votre parcours a I'écran. Avant
de commencer, merci de nous autoriser a exploiter les données recueillies dans le cadre
de notre étude :

BT o T 1 L OO PSP

Signature :

Vous devez maintenant accomplir dans I'ordre 'ensemble des taches décrites ci-dessous.

Vous lirez a haute voix chacun des énoncés.

Enfin, n'hésitez pas & exprimer vos impressions tout au long de ce test.

1.1 Pendant 2 ou 3 minutes, familiarisez vous avec l'interface en explorant librement son contenu.

Commentez a haute voix vos imprassions.
1.2 Retournsz sur la page d'accueil (3 |z racine du site) pour commencer le test,

1.3 Rendez-vous 3 la page « Traitement des données » de la lecon n%6 (« Un modéle fondamental @ la
variable de Laplace-Gauss et son histogramme ») de |a rubrigue n®4 (« Traiter les donneées parla
statistigue descriptive univariée =),

1.4 Dans |z rubrique suivante (n®5, « Estimer des paramétres =), affichez 'exercice n?1 de la lecon n©2

(« Estimer une proportion »).
1.5 Consultez le corrige de cet exercice et affichez |z table de |a loi de Laplace-Gauss (Table A).

1.6 Reprensz votre navigation dzans la fenétre principale et cherchez la définition du mot « effectif ».

Veuillez maintenant tourner la page et remplir le formulaire d'évaluation.




FORMULAIRE D'EVALUATION

1 - Informations personnelles

1.1 ﬁ\ge H

1.2 Sexe: Lfemme  [homme
1.3 Comment avez-vous appris a utiliser I'informatique ?
[ par moi méme [ formation (ou stage) [les deux [1ije n'ai jamais appris

1.4 Comment estimez-vous votre maitrise de |'informatique :

[ trés mauvaise [ plutét mauvaise [ plutdt bonne [ trés bonne
1.5 A guelle fréguence utilisez-vous l'informatique ?

[1jamais [ rarement [ souvent [ trés souvent
1.6 A quelle fréquence utilisez-vous Internet ?

O jamais O rarement O souvent [ trés souvent

2 - Evaluation du support de cours

Pour chacune des affirmations ci-dessous entourez le chiffre correspondant a votre degré d'adhésion :

Désaccord total Plutdt pas d'accord Plutdt d'accord Tout a fait d’accord
1 2 3 4
2.1 Je ne me suis Jamais perdu(e) dans l'interface. 1 2 3 4
2.2 Les cutilz de navigaticn (menus, plan du site, etc.) me semblent efficaces. i 2 3 4
2.3 le pense gue cette interface est adaptée pour la présentation d'un cours. 1 2 3 4
2.4 Je trouve cette interface intuitive et facile 2 utiliser. 1 2 3 4
2.5 L'esthétique de l'interface me plait, i 2 3 4
2.6 Dans ce support, je trouve facilement ce que je cherche. 1 2 3 4
2.7 Utiliser cette interface fut pour moi un plaisir, i 2 3 4

3 - Remarques

Indiquez ci-dessous vos remarques personnelles a propos de l'interface.

3.1 Remarques sur |'esthétique du support (couleurs, polices, texture de fond, etc.) :
3.2 Remarques sur la navigation et les menus :
3.3 Appréciabion genérale de ce support de cours:

MERCI DE VOTRE PARTICIPATION

Annexe 2 - Transcription des Vidéos de
I’Utilisation de I'Outil

Nous présentons dans cette partie une transcrigkisnvidéos enregistrés pendant le test

d’utilisation de l'outil Méthodes Quantitatives. @me nous l'avons remarqué dans la



procédure de cette phase, notre objectif ici npest de trop détaillé les vidéos, mais si de

respecter trois objectifs :
1 — Connaitre le temps global de réalisation deubaache ;
2 — Observer le parcours de l'utilisateur pourdalisation d’un tache ;

3 — évaluer les éventuels commentaires des uélissipendant l'activité.

Tableau 1 - Test d’utilisation n°1

Testeur 1 — durée du test : environ 6 minutes

Tache 1 : exploration libre commentée

Détails des actions : 2 minutes

®Exploration des pages de niveau 1 du NAV2 de la R1 et consultation de I'aide

Commentaires du testeur :

® Couleurs plutot pales
®Résolution faible : dommage qu'il y ait des « scroll bars » (barres de défilement)

® Aide bien faite, intéressante, mais peut étre a mettre plus en évidence

Commentaires du chercheur :

®Bonne adaptation a I'outil
® Pas de changement de rubrique (NAV1 inutilisé)

® Attitude sereine, rapidité et précision du geste

Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions : 10 secondes

® Affichage R1 L1 via NAV2

®Ouverture et fermeture de NAV1

Commentaires du testeur :

®Aucun

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Sans difficulté

®NAV1 n’a pas été identifié comme utile pour la navigation et ne sera plus utilisé

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 1 minute




®Recherche de la page dans R1 via NAV2
® Consultation de NAV3 et acces a R4 L6 P1
e Utilisation de NAV4 dans le mauvais sens (page précédente)

®Acces a la page « Traitement des données » de la mauvaise lecon via NAV2 (R4 L5 P3 au lieu
de R4 L6 P3)
®Retour a NAV3 et affichage de R4 L6 P1

Commentaires du testeur :

® e formulaire devrait indiquer qu’il faut passer par le plan du cours

® « J'ai déja du mal avec la question »

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache

®| e testeur montre qu'il n’a pas identifié de moyen d’accés pertinent autre que NAV3

®I| a été géné par sa lecture morcelée de I'énoncé (il n’a pas Iu I'énoncé d’un coup)
® Confusion dans l'identification des différents niveaux hiérarchiques

oIl n'a pas identifié la bonne sous-partie, sa lecture de la page est souvent trop rapide

Tache 4 : accéder a I'exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 1 minute

®Recherche la page dans la rubrique et dans la lecon en cours (R4 L6)

®Acces a R5 depuis NAVS5 (par l'intermédiaire de NAV2, « legon suivante »)

Commentaires du testeur :

® « J'aurais peut-étre d{ prendre plus connaissance de l'explication sur I'aide »

eDommage qu’il n'y ait pas un endroit qui indique le numéro de la legon

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache

®Rubrique atteinte mais lecon et exercice non trouvés

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

®Accés a R5 L2 P4-1 (objectif de la tache  précédente) Vvia NAV2
® Affichage du corrigé via NAV5 (hyperlien « Corrigé » en dessous de I'exercice)
®oQubli de Ila fin de [Iénoncé (afficher la table): rappel du chercheur

®Acces a la table A




Commentaires du testeur :

oCe n’est pas évident d’accéder jusqu’au corrigé
®La question est suffisante explicite pour comprendre qu’il y a un lien entre le corrigé et la

table

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tdche avec rappel du chercheur

®Trop rapide  dans la lecture des énoncé et I'exécution des  taches

®Accede aux pages désignées mais témoigne d’un probleme de compréhension de

I'architecture

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 30 secondes

®Cherche d’abord une legon dans NAV2 et affiche R5 L2 P3

® Accede a la définition du lexique via NAV5 (lien « effectif » dans la page en cours)

Commentaires du testeur :

e Définition facile d’acces car le curseur change au survol et la couleur est différente de celle du

texte

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Bon repérage de liens hypertextes dans le contenu de la page

Tableau 2 - Test d’utilisation n°2

Testeur 2 - durée du test : environ 9 minutes

Tache 1 : exploration libre commentée

Détails des actions : 2 minutes 45 secondes

®Exploration des pages de R1 via NAV2
® Affichage de la calculatrice

® | ecture de l'aide

Commentaires du testeur :




®Menus a peu prés clairs
®Temps de réponse assez rapide
ONAV4 est peu évident, compréhension non spontanée

e®Introduction et objectif du cours clairs et assez bien présenté (en référence a I'emphase des
mots importants)

® Calculatrice pratique

®Peu convaincu par la présentation des espaces de navigation (peu clair au premier abord)

Commentaires du chercheur :

®Bonne adaptation a I'outil
®Pas de changement de rubrique (NAV1 inutilisé)

® Attitude sereine, rapidité et précision du geste

Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions : 15 secondes

o Affichage R1 L1 via NAV2

Commentaires du testeur :

®Assez clair : introduction = page d’accueil

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Sans difficulté

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 2 minutes

® Acces a NAV3 (R1 L2) via NAV2
® Consultation de NAV3 et acces a R4 L6 P1

®Essaye d’afficher la page d’accueil en accédant a l'introduction de R4 via NAV2 et constate
qu'il ne s'agit pas de la méme page que I'introduction de R1
® Retour a NAV3 pour vérifier I'acces effectué (R1 L2)

®Ré-affichage de R4 L6 P1

Commentaires du testeur :

®Assez facile a trouver

®Le plan du cours lui avait paru étre une simple présentation, plus qu’un accés au contenu

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache




®Il n‘a pas identifié la bonne sous-partie, il s‘arréte a R4 L6 Pl

®Sa seconde remarque témoigne qu’il n‘a pas identifié d’autre moyen d’accéder a la page (il

n‘a notamment pas vu NAV1)

Tache 4 : accéder a I'exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

®Retour a R1 L2 via NAV3 (« plan du cours » dans |'espace « Utilitaires »)

®Acces a R5 L2 depuis NAV3 et affichage de R5 L2 P4-1

Commentaires du testeur :

e Une fois dans la rubrique c’est assez facile de se diriger mais il faut bien penser a revenir a la
base du site pour pouvoir y accéder par le plan.
e®Dans le plan, le menu d’information qui apparait au survol des lecons donne envie de cliquer

dessus (or il disparait dés que I'on bouge la souris)

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

oIl n'a pas repéré le menu principal NAV1 et il rencontre des problémes a changer de rubrique

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 30 secondes

®Il repere tout de suite le lien « Corrigé » dans le contenu de R5 L2 P4-1

®1| accede au corrigé et trouve directement le lien « Table A »

Commentaires du testeur :

®Quand on est sur l'exercice, il est intuitif de cherché a la fin pour trouver le corrigé
®les liens internes sont pratiques

® Aspect positif des boites de dialogues qui permettent de conserver la navigation dans la

fenétre principale

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Trés rapide, bon repérage des liens dans le contenu des pages

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 2 minutes 30 secondes

®Cherche une lecon correspondante dans NAV3

®Cherche dans I'aide puis retourne a NAV3




® Consulte les différentes pages de R1 et trouve « effectif » dans le contenu de R1 L1 P3

Commentaires du testeur :

®Instinctivement je reviens sur le plan du cours
®Dans l'aide il n’y a pas de lien qui nous y améne directement donc peut étre qu’en cherchant
dans le plan je devrai pouvoir trouver
®Jai repéré des mots hypertextes dans le contenu
oIl aurait été bien d’avoir une liste des définitions, en méme temps je pense pas qu’elle soit

nécessaire dans la mesure ou les définitions sont intéressantes quand on lit le cours donc

comme ga c’est pas mal.

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Ne repére pas le lien Lexique dans NAV1 pourtant présenté dans Iaide

®Ne repere pas le lien « effectif » dans la page de départ (avant de retourner en NAV3)

Tableau 3 - Test d’utilisation n°3

Testeur 3 - durée du test : environ 16 minutes

Tache 1 : exploration libre commentée

Détails des actions : 5 minutes

e®Tentative d’agrandir la fenétre (or taille maximum pour la résolution choisie)
®Exploration des fonctionnalités (plan, calculatrice, tables), ouverture des tables A, B

® Consultation du contenu du cours via NAV3

Commentaires du testeur :

° « Je voudrais que la fenétre soit plus grande »

® « Je trouve que c’est assez facile de se repérer. Il y a l'interface par hypermédia
alors on peut accéder au contenu comme on veut. »

®les tables et graphiques sont utiles, les fonctionnalités sont accessibles et

intéressantes
ONAV2 est intéressant pour se repérer
®les contenus annexes sont intéressants (bibliographie)

®les couleurs dans le contenu facilitent la visibilité (noir sur blanc) avec les liens en

bleu




Commentaires du chercheur :

o]l prend son temps pour explorer

oIl n’a pas consulté l'aide et n‘a pas découvert NAV1

Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions :

® Aucune action réalisée

Commentaires du testeur :

® « Je pense que j'y suis »

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache

®]| n'a pas identifié la page d’accueil et reste dans R1 L2 (NAV3)

®]| se trouve bien dans R1 mais n’affiche pas la page d’introduction

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 3 minutes 30 secondes

®Cherche la page dans NAV3 et accéde a R4 L6 P1
e Aide du chercheur (implique relecture de I’énoncé)
® Accés a R4 L5 P4 via NAV4 (page précédente)

®Retour a NAV3, accés a R4 L6 P1 et consultation du contenu de la page

Commentaires du testeur :

oSur R4 L6 P1 : « il fallait accéder ici ? » réponse du chercheur : « Relie le titre de la
page. »
eSur R4 L5 P4 : « Houps ! Je me suis perdu ! »

®De nouveau sur R4 L6 P1 : « Je pense que c’est tout ce qu'il fallait que je fasse. »

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache

®Accede a la bonne legon via NAV3 mais n’identifie pas la page P3 dans NAV2

Tache 4 : accéder a I'exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 2 minutes

® Acces a R5 L2 via NAV3
®Ne trouvant rien dans le contenu, il cherche dans NAV2

oIl ne voit pas les sous-parties et tente de cliquer sur R5 L2 mais rien ne se passe car

il s'agit de la page en cours




® Accéde a NAV3, affiche R5 L2 et retourne sur NAV3

®I| voit la P4 dans le menu volant affiché au survol du lien vers R5 L2 par la souris

dans le plan et tente de le cliquer mais le menu disparait (il ne s'agit pas d'un menu
cliquable)

eIl retourne sur R5 L2, comprend que le menu volant montre les pages de niveau 2
dans NAV2 et accede a R5 L2 P4-1 via NAV2

Commentaires du testeur :

®Quand il voit la page mais que le menu volant disparait : « je ne sais pas comment je
vais faire pour y aller »
®]I| dit que la navigation le perturbe : il explique que sa confusion vient du fait que

NAV3 propose une navigation dans le contenu et qu’il n‘avait pas fait le lien avec
NAV2 (qui change lorsque I'on change de rubrique)

® « Jusqu’alors je n‘avais pas trop fait attention a ce qui était ici [pointe NAV2 avec le

curseur], je pensais que je pourrais accéder a tout de ce coOté-la [en pointant le

contenu, en référence au plan du site] »

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Son comportement montre qu’il a eu du mal a comprendre que NAV2 change en

fonction de la rubrique affichée.

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 1 minute

®Acces direct via NAV5 (lien « Corrigé ») puis fermeture de la boite de dialogue

® Affichage de la table A via I'espace « Utilitaires »

Commentaires du testeur :

[ « C'est facile, c’est écrit « Corrigé ». »

®La navigation contenu/menu est difficile a appréhender mais une fois comprise

« Cc'est bien »

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

oIl avait déja repérer la table A pendant son exploration libre et il a réutilisé le méme

chemin pour y accéder (il n‘a pas vu le lien dans le contenu)

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 4 minutes

®Acces a I'introduction de R5 via NAV?2

®Acces a NAV3 et cherche une legon correspondante dans liste et dans les menus




volants
®Accés a R3 L1 via NAV3 puis a R3 L1 P2 via NAV2
®Consultation du contenu des pages de R3 L1 (il cherche des pages contenant

beaucoup de liens internes vers des concepts)

®Trouve la définition dans R3 L3

Commentaires du testeur :

®Demande s'il existe une fonction de recherche de concept (non réponse du chercheur)
oIl manifeste a nouveau I'envie de cliquer sur les menus volants
oIl explique ce qu’il a compris que NAV2 change en fonction de la rubrique

oIl remarque que les concepts statistiques sont en bleu : « bon usage des couleurs »

Commentaires du chercheur : réussite compléete de la tache

®Sa premiére remarque montre qu’il ne sait pas qu’il existe un lexique

®I| est géné de ne pas pouvoir accéder directement aux sous-parties (menus volants)

via NAV3

Tableau 4 - Test d’utilisation n°4

Testeur 4 — durée du test : environ 9 minutes

Tache 1 : exploration libre commentée

Détails des actions : 3 minutes

®Exploration de I'espace « Utilitaires » : acces a NAV3, affichage de la calculatrice et des tables

® Consultation du plan
®Exploration de toutes les pages de R1
® Acces a R6 L1 via NAV3
® Consultation rapide de R6 via NAV2

®Accés a R7 L4 P1 via NAV5 (hyperlien dans le <contenu de R6 L2)

e®Dans cette page, consultation de la définition de concept « effectif » (boite de dialogue
ouverte depuis NAV5)

® Consultation rapide de R7 via NAV4 (page précédente plusieurs fois)

Commentaires du testeur :

®Pratique, la fenétre est bien configuré, le texte n’est pas coupé (il n'y a pas besoin d’utiliser la

barre de défilement horizontale)




° «J'aime bien les sous-menus » (NAV2)
®| e site est concis et clair, il n'y a ni images ni animations qui pourraient perturber la lecture.

® « Esthétiquement parlant, c’est pas trop et pour un cours c’est plutét bien, Iimportant c’est
qu’il soit clair et qu’on puisse y accéder assez facilement »

®FElle trouve l'espace « Utilitaires » pratique (en parlant de l'ouverture de boites de dialogue)

® | es liens internes sont bien visibles (en bleu)

Commentaires du chercheur :

®Non utilisation de NAV1, pas de lecture de I'aide

®Sans s’en apercevoir, elle a réalisé la tache 6

Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions : 2 minutes

® Affiche I'introduction de la rubrique en cours : R7
®Ne retrouvant pas son chemin, elle ferme la fenétre de navigation par inadvertance
®En relancant le navigateur et en accédant au cours, le chercheur lui indique la page d’accueil
(qui est la premiére page affichée en arrivant)
e®Consulte la page d’‘accueil, affiche une source bibliographique (boite de dialogue ouverte

depuis NAV5)

Commentaires du testeur :

7

® «Pour la page d‘accueil, c'est pas écrit en gros, jai pas vu de lien..»
®Suite aux indications du chercheur: « Ok, donc c’est la page d‘introduction la page

d’accueil. »

Commentaires du chercheur : réussite de la tache avec aide

®Tache accomplie par le chercheur en relancant le navigateur

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

® Acces a R4 L6 P1 via NAV3
O®Accés a R4 L5 P4-4 (page précédente via NAV4) puis retour a R4 L6 P1 (page suivante via NAV4)
O®Accées a R4 L6 P3 sans lidentifier puis continue a explorer R4 L6 via NAV2
®Retourne a NAV3, repére le numéro des rubriques et des legons et accede a R4 L6 Pl

®Sélectionne la bonne page (R4 L6 P3) quand le chercheur lui rappelle son titre




Commentaires du testeur :

®Souligne le fait que la formulation de I'énoncé présente la page dans |'ordre hiérarchique inversé.

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®le fait que l'accés a R4 L6 via NAV3 ouvre en réalité R4 L6 Pl semble la déstabiliser

®Au début, la hiérarchie des pages n’avait pas été comprise puis la navigation entre NAV2 et NAV3 lui a
permis de se familiariser avec cette organisation

®Réussite de la tache avec aide Iégére du chercheur

Tache 4 : accéder a I’exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 1 minute

®Acces a R5 L2 via NAV3

® Consultation séquentielle des pages de R5 L2 via NAV2 jusqu'a R5 L2 P4-1

Commentaires du testeur :

®Aucun

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®La structure du site a été comprise

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 20 secondes

® Consultation directe du lien dans le contenu (« corrigé »)

®Quverture de la table A dans la boite de dialogue du corrigé

Commentaires du testeur :

®Aucun

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la téche

®Bonne visualisation des contenus

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

®Retour a NAV3
®Cherche dans la page d‘accueil, hésiter a cliqguer sur NAV1 mais ne le fait pas

®Cherche dans R1 puis abandonne (elle semble pressée de terminer)

Commentaires du testeur :

® «Je ne trouve pas, il n'y a pas un moteur de recherche ? Ou alors y’en a un mais je ne le trouve pas ! »




Commentaires du chercheur : échec de la tache

®|'accés a NAV1 aurait pu lui montrer la VOix du lexique
O®Elle a réalisé cette tache précédemment mais n’arrive pas a le refaire
Tableau 5 - Test d’utilisation n°5
Testeur 5 - durée du test : environ 8 minutes
Tache 1 : exploration libre commentée
Détails des actions : 3 minutes 30 secondes
®|ecture de la page d’accueil et consultation rapide de R1
®Exploration des utilitaires (calculatrice et tables)

® Utilisation de NAV4

Commentaires du testeur :

® «Pourquoi ont-ils appelé R les chapitres ? », réponse du chercheur : « Je crois que cette pour

Rubrique »

®Elle apprécie NAV4 pour retourner aux pages précédentes

Commentaires du chercheur :

O®N’a pas changé de rubrique
®N'a pas utilisé NAV1
Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions : 10 secondes

® Affiche l'introduction de R1
Commentaires du testeur :

® «La page d'accueil : je sais pas si c’est 'introduction, je pense... »
Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Sans commentaire

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 1 minute

® Accés a NAV3 via NAV2 (R1 L2)

®Acces a R4 L6 P1 via NAV3

Commentaires du testeur :




®Aucun

Commentaires du chercheur : réussite partielle de la tache

® N’identifie pas la page P3

Tache 4 : accéder a I’exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 1 minute

®Cherche la page dans R4 via NAV4 puis NAV2
® Affiche NAV3 et accéde a R5 L2

® Hésite puis affiche R5 L2 P4-1 via NAV2

Commentaires du testeur :

®Face au contenu videdeR5 L2 : «Yenapas? »

®Doute, tentative de communiquer avec le chercheur, comprend qu’elle doit encore chercher la page.

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la téche

®Sa premiére remarque montre qu’elle n‘a pas bien saisi I'organisation des rubriques (elle voit la page de

contenu présentant la legon et cherche des liens de type NAV5 plut6t que de consulter NAV2)

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

®Accéde directement au corrigé via NAV5
®Ne vois pas le lien interne «Table A>» et ferme Ila boite de dialogue

®Se souvient de I'accés aux tables par I'espace « Utilitaires » et ouvre cette boite de dialogue

®Hésite puis affiche la bonne table

Commentaires du testeur :

®Elle doute car le titre dans la liste ne correspond pas exactement au titre dans I’énoncé

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Ne se repere pas a l'identifiant (Table A) mais a la dénomination de la table

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 10 secondes

®Trouve directement dans la page affichée

Commentaires du testeur :




®Elle aurait aimé qu'il y plus de lien de navigation internes dans le contenu des pages

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®FElle est au début perturber par le terme de I’énoncé « fenétre principale »

Tableau 6 - Test d’utilisation n°6

Testeur 6 — durée du test : environ 12 minutes

Tache 1 : exploration libre commentée

Détails des actions : 1 minute 30 secondes

® Consultation

® Consultation de I'espace « Utilitaires »

R1

Commentaires du testeur :

® «Ca m’intéresse parce que je peux travailler facilement et ca me donne les renseignements

possibles »

® «Je peux travailler toute seule [...] je crois que ga facilite le travail »

Commentaires du chercheur :

®Exploration

® Enthousiaste au début du test

superficielle

Tache 2 : accéder a R1 L1 (Page d’accueil)

Détails des actions : 30 secondes

® Affiche NAV1 mais ne I‘utilise pas
®Cherche dans R1 via NAV2 (« premiére lecon »)
Commentaires du testeur :
®FElle ne sait pas ou c'est

® « Je ne suis pas encore bien habituée »

Commentaires du chercheur : échec de la tache

®Ne fait pas le lien entre « introduction » et page d’accueil

Tache 3 : accéder a R4 L6 P3

Détails des actions : 3 minutes




®Consulte I'aide
®Essaye NAV4 et s'arréte sur la page 6/12 de R1 (R1 L1 P3)
®Suivant le conseil du chercheur, elle accede au plan du cours
®Accéde a R4 L6 Pl via NAV3 puis cherche dans le contenu de cette page

®le chercheur rappelle que I'on cherche (« Traitement des données ») et indique olu on se
situe (« Situation d’étude »)

®Acceés a R4 L6 P3 via NAV2

Commentaires du testeur :

®|orsqu’elle voit la pagination 6/12 : « c’est la numéro 6 »

Commentaires du chercheur : réussite de la tache avec aide

®Dans un premier temps, elle utilise la pagination mais n’a pas identifié la bonne rubrique

®L'aide du chercheur lui permet de prendre des repéres pour naviguer mais influence son

comportement

Tache 4 : accéder a I'exercice R5 L2 P4-1

Détails des actions : 6 minutes

® Aide du chercheur a propos des rubriques
®Cherche d’abord dans R4
® Accés a R5 via NAV2 (« legon suivante »)

®Cherche |'exercice dans le contenu (ne voit pas la lecon dans NAV2)
®Revient a la rubrique précédente via NAV5
®Se décourage un peu mais le chercheur la relance en lui disant de chercher via NAV3

® Affiche R5 L1 en croyant qu’il s'agit de I'exercice 1 mais se rend compte tout de suite que

c'est une lecon
eRetour a NAV3

®Ouvre R5 L2 mais n’identifie pas sa position. Le chercheur explicite la position.

®Se perd a nouveaux entre R5 L1 et R5 L2 mais finit par trouver R5 L2 P4-1

Commentaires du testeur :

® « Comme je n’étais pas renseignée du tout de la manipulation de tout ga, ca me parait un peu
difficile [...] ca me fait perdre un peu de temps, je sais qu'il y a des notions mais il faut étre
organisé »

®FElle dit qu’elle aurait tendance a abandonner quand elle voit qu’elle perd du temps




®En accédant a R5 Ll1: «c'est pour retourner que je n'y arrive pas>»

® «Je me réfere a I'Internet habituellement pour voir ce qui est avant »

Commentaires du chercheur : réussite de la tache avec aide

e Difficulté a identifier les rubriques, elle se perd un peu

®Sa derniére remarque témoigne qu'il existe pour les liens de pagination (page précédente /

suivante) une confusion concernant le référentiel : s’agit-il de I'ordre du cours ou de celui de la

navigation ?

Tache 5 : consulter le corrigé de I’exercice R5 L2 P4-1 et la table A

Détails des actions : 20 secondes

® Acces direct au corrigé et a la table via les liens du contenu

Commentaires du testeur :

®1]| fallait du temps pour venir jusque la (en référence a la tache suivante aussi)

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

®Bon repérage dans le contenu

Tache 6 : trouver la définition lexicale du concept « effectif »

Détails des actions : 30 secondes

® Accéde au Lexique via NAV1 et trouve facilement la définition

Commentaires du testeur :

®Aucun

Commentaires du chercheur : réussite compléte de la tache

e Utilisation de NAV1

Annexe 3 - Questionnaire sur

I’Ergonomie de I'Outil




QUESTIONNAIRE

1 - Informations personnelles

Cochez la case qui correspond a votre situation (I seule case possible)

1.1 Age: [J-de 25 ans [25-35 ans [135-45 ans [+ de 45 ans
1.2 Sexe: Ofemme O homme

1.3 Disposez-vous d'un ordinateur ? Ooui DOnon

1.4 Disposez-vous d'une connexion a Internet ? Ooui [Cnon

2 - Expérience en informatique

Cochez la case qui correspond a votre situation (I seule case possible)

2.1  Comment avez-vous appris a utiliser I'informatique ?
Ll par moi méme O formation {ou stage) Oles deux [lje n'ai jamais appris
2.2 Comment estimez-vous votre maitrise de l'informatigue :
O trés mauvaise O plutét mauvaise O plutét benne [ trés bonne

2.3 A quelle fréquence utilisez-vous linformatique 7

jamais I rarement O scuvent [ trés souvent
2.4 A quelle fréquence utilisez-vous Internet ?
Ojamais O rarement O scuvent O trés souvent

2.5 En général, vous préférez lire des documents textuels organisés de maniére :
[ séquentielle (classique, comme un livre, un polycopié ou un diaporama)
[1 hypertextuelle (I'information est decoupée et reliée par des liens comme sur un site Web)

Pour chacune des affirmations ci-dessous, classez de 1 a 3 les types d’utilisation proposés selon vos
habitudes : 1 = le plus utilisé, 3 = le moins utilisé [écrivez sur lgs traits : )

2.6 Jail'habitude dutiliser l'informatique dans le cadre: {rangez les propositions de 1 3 3)
__d'une activité professionnel
__de mes études
__de mes loisirs ou d'autres activités personnelles

2.7  Jail'habitude d’utilizer Internet dans le cadre: (rangez les propositions de 1 5

1]
.L"l

_d'uns activité professionnel
__ cadrs de mes études
__cadre de mes loisirs ou de mes recherches personnelles
2.8 Lorsqu'un cours est disponible en ligne, je préfére qu'il soit : (rangsz les propositions de 1 3 3)
__ téléchargeable et imprimakle (type polycopié ou diaporama)
__téléchargeable et consultable depuis mon ordinateur
__consultable en ligne uniguement

3 - Cours de Méthodes Quantitatives

Pour chagque affirmation ci-dessous, entourez le chiffre qui correspond a votre degré d'adhésion :

Désaccord total Plutot pas d'accord Plutdt d'accord Tout a fait d'accord
1 2 3 4
3.1 Je maitrise le contenu du cours de méthodes quantitatives

3.2 Japprecie le cours de méthodes guantitatives
3.2 Je me sens a 'aise quand je fais de la statistique

3.4  Lire un cours sur un £cran d'ordinateur ne me dérange pas

O e
MORNOMN MM
W oW W oW oW
N O

3.5 Je préfére lire un cours sur un €cran que sur un polycopié




Cochez la case qui correspond & votre situation (1 seule case possible)

3.6 Saviez-vous gu’ll existe un cours de méthodes quantitatives en ligne ? aui O non
3.7  Avez-vous déja utilisez ce cours en ligne ? aui O non

3.8  Sioui, &8 quelle fréquence utilisez-vous le cours en ligne ?

[ 1 fois pour voir O rarement [ souvent [ trés socuvent
3.9 Utilisez-vous le support en ligne a chaque fois que vous révisez le cours de Méthodes Quantitatives ? O
oui [l non

3.10 Pour le cours de Méthodes Quantitatives, préférez-vous :
O le polycopié e support de cours numérique

3.11 Remargues personnelles sur le cours de méthodes guantitatives et sur la statistique

4 - Formation a distance : Licence de Sciences de I'Education

4.1  Avez-vous suivi une autre formation & distance avant cette Licence 7 Oeui Onen

e T TR T[0T L= PPN
4.3  Aviez-vous déjd utilisez un cours en ligne avant cette Licence ? Ooui Onen

4.4  Depuis le début de cette Licence, utilisez-vous des cours en ligne ? Ooui  Cnon

4.5  Sioui, 3 quelle fréquence ? ] trés rarement Ll rarement Ll souvent [Jtrés souvent

4.6 Remargues personnelles sur la formation & distance : ...

5 - Le support de cours en ligne (5/ vous n'avez jamais ubilisé le cours en ligne de Méthodes Quantitatives, ces
guestions ne vous concement pas. )

Les affirmations ci-dessous concernent le cours en ligne de Méthodes Quantitatives, pour chacune d'elles
entourez le chiffre qui correspond a votre degré d’'adhésion :

Désaccord total Plutdt pas d'accord Plutot d'accord Tout a fait d'accord
1 2 3 4

5.1 Il est plus facile de consulter les différents chapitres du cours gréce & ce support. 1

5.2 Dans ce support électronique, je trouve la navigation est trés intuitive. 1

5.3 En utilisant ce support, j'ai pu compléter efficacement mon travail de révision. 1

5.4 L;:_ou:ils d_ispc-"':-le: zur ce support me sont utiles (liens, calculatrice, tables, 1 2 3
bibliographis, etc.).

5.5 L'aide est utile, elle explique bien le fonctionnement de ce support. 1

5.6 Dans ce support, je trouve facilement ce gue je cherche. 1 2 3

5.7 Ce support comporte toutes les '"l"orlr'r'at'ons et les fonctionnalités dent 1'ai besoin 1 2 3
pour le cours de Méthodes Quantitatives.

5.8 L'apparence de ce support (couleurs, typologies, etc.) est agréable. 1 2 3

5.9 L'c-rganisa_tia!'l des -:':Ii:"éren_tes parties de |'interface (entéte, menu, contenu, etc.) 1 2 3
est adaptés a la prézentation de ce cours.

5.10 JYappréce ce support de cours, 1 2 3

5.11 Je suis satisfait{e) de la facilité d'utilisation de ce support. 1

5.12 Remarques personnelles sur Ce SUDPOIT 08 COUIS & iiieiivereiiresrs sasasirrs s insrsssass s asasisresrnrrsanasisee

MERCI DE VOTRE PARTICIPATION

Annexe 4 - Résultats du questionnaire

sur I’'Ergonomie de 1'Outil

Réponses aux questions ouvertes



3.11 — «Remarques personnelles sur le cours deéhddés Quantitatives et sur

Statistique » :

03
S04

506
s07
s038
5049
10
i
512
513
514
515
515
57
518
519
520
521
52
523
524
525
526

Vi
Parfois les explications données restent complexes.
Davelopper certains exemples gui ne sont pas asser expliciiss.
Les rours ne sont pas clairs,
NONrenseigne
NN renseigne
nion renseigng
RN rEnseigna
Manque d'explications et d'exemples clairs et précis,
nonrenseigne
Assimilation difficile sertout powur les personn es allergigues aun chiffres,,,
Pas forcément trés dlair pour guelqun de [ittéraire.
Je trouve qu'il n'est pes adapté 4 des personnes gul n'ont pes eu de cours intensifs en sdence (edemple | parcours littéraire), nous n'y sommes pas préparés,
Cours pauw comprehensible, trop de termes mathématiquas, pas assez de résume et pew de comespondance avec ['education,
L'application des farmules ménterat un tutorat ou a0 molns um cours en présentiel @ difficile de sa trouver démunie devant des farmuoles.
Trop de chosas & savoir,
Pragram me difficile & ingurgiter
Difficiles a assimiler pour novice.
nonrenseigne
J'adore ce cours mais je n'al pas assez de temps pour 'apgrofondir.
L'apprentissage est lourd.
non renselgné
Beaucoup de connaissances & acquérir et peu d'explication theéorique. On a las formules mats 3 quoi servent les résultats obtenus.
Difficile emais Intéressant.
Imbuvable |
Je trouve le cours mal organise et pour guelgqun gui o' 2 pas 'habifude des statishiques c'e st difficile.
Miveau tres aleve,



|27 non renseigngé

|52  Le cowrs est tres confus {mais '8 towjours eu du mal en statistiques),

|52% non renseigné

|530  non renseigngé

|531  Pasassez explicite, les wolutions des exercioes ne sont pas asser detaillées aunivesu des Elapes,

|531 pas d'examples ou pew d'exemples concréts chiffrés par rapport aux formales & appliquer, Peu d'explications sur les calculs intermédiairas.
|533 Le polycopie qui doit Etre, je pense, le plus utilise, est beawooup moins aere et clar gue le cours en ligne,
|53+ non renseigne

|535 e n'ai pas encore etudie ce cours,

1536 Difficile en terme de comprehension, erreur sur des formules.

|537  non renseigng

|53%  Le cours multimédia complate pour partie e cours papier,

|53% Difficile de s’y remettre aprés 20 ans sans avoir fait de maths,

540 non renseigne

|41 non renseigné

|54 non renseigneé

|543 Je ne me suis pas encare mise surle ours de maniere approfondie?

|544 non renseigné

|545  naon renseigngé

| 546 ngn renseigneé

|547 non renseigné

|548 non renseigne

(548 Les chamitres Laplace-Gauss test cu khi 2 et analyse de contenu m'ont par complique pour des debutanis,
|§50  Fai eu Fimpression &un grand décalage entre I3 méthodologie et les autres matiares de la livence,

|551 non renseigné

|S5¢ non renseigne

|853 mnon renseigné

'!.5.-5 Ln‘eefs‘.alpﬂ maitrisee s b notion de dossier me plait, Beste 3 matinser stads et irdormatque 'I'.

455 Couwrs rls diThiclo & apprandes [masgnd mon Bac 3 ralativemsat rdcard.. |

0 Dunnimeau gul me degaze olelement,

S5T LB COUS & HErss 25T missus (RS oupe mals ire Eoture S1r SCman st miins agréatibe. Les Py permenies sont s wikes,
338 Trop compliged. le ne-ceme pasb=sobjectifs.

559 Comparativemant § adrautnes ool de mdraies quantitatives, tale-o gagrerait & St mes complous,

560 non renseagne

SH1 v e segnd

SBT FHOM NS NS EAE

SE3 non renamgne

S6E 0 e Eegne

565 Cednury, des gu'il sbards ks statebques, ne dorme peo asser o explications et fesemples | H resd compligué ce qui pourmit Sre simete || destane mathause gul vous | oo pourratt 2ne s motes
SBE L TR

SET e cours pepler et vraimest pas conforenbie dans e sersoulsies? {node st blane] =n tant gue visoslle besoin de conleers poar les formules
(SEE o e e

5037 monrenegre

S0 MG AR

571 Coury seueg difficie 3 compeerd re e e,

572 MO T

573 Femersis un thbsau résums deg formubes atiiss,

7 Defligile poor dies persormes aval Bart Che g au,

573+ d'moempées concrets

576 e Ciowdve g Boc Tommias e demonsirataon Aou s Comlinuest |es groses |

577 MOm remsEsang

478 0l MU Urss approchs ces b sas ey e e plemant peur peu qui n'on ges FeE de mets,

579 Lo cours actued nactp s o taut clsr, tras hrnodan mans €10 m'a par sllous arlainda sur Fucapa dac statichques.
SE0 Pam anmer wprihatigos

581 Le cours esttrés riche et condense, Parfols difficile 3 comprendre, Nécessitd d'une aide sxtérisure.

SB2 monrenseignd

582 non renseiEne

584 Le cours est plutdt indigeste.

565 Cours d= niveau trop &l&vé quand on & jamais fait de statistigue, trop de pré requis sttendus d= notre part.

£05 Formation en 2ans, je n'al pas encore commeneé § dtudier les méthodes quantitatives et les statistigues.

S8BT Aproche compliqués pas ascer explicitée sur le mode de raisonnament.

588 Ce cours est si difficile pour moi gui suis littéraire que j'si annote les pages 3 de nombreus endroits [impossibie sur écran 1),
583 non renseigné

550 Ardu

551 non renseigné

552 non renseigné

533 Je trowve gue les formules ne sont pas suffisament concretes (exemples aver des nombres) il n'ya pas tows les mlouls en detail,
=54 formules compleses

4.2 — « Avez-vous suivi une formation a distancanaette Licence ? Si Oui, laquelle ? »



502
509

505

507
508
GV
510
511
512
513
8
515
310
517
518
514
520
521
531
523
524
L¥L
526

55
555
556
557
538
5o
560
561
562
563
564
565
565
567
568
569
570
571
572
573
574
RIS
576
577
578
579
5ED

4.6 «

V4.2
nom renseigne
nonrenseigne
nonrens2igne
nonrenseigné
nonrenssigne
nonrenssigne
non renseign é
nonrens2igne
Ann rancsaign s
non renseign g
nonrenseigne
100 FENseignd
non renseigne
non renssigns
nomrensaign d
PILEN L IR
CAP Petite Enfance
non Fenseign e
nonrenssigne
nonrenssigne
non renseign é
non renssigné
non renseigne
BT5 Economie Sociale & Familiale,
nom renssign e
nonrenscigné

nan renseigne
non renseigne
non renseigné
nan renseigné
nan renseigneé
MON TEnseIgne
nan renssigne
non renseigne
nan renseigné
nan Fenselgneé
non Fenseigne
Preparation au CAP Projectionniste
nonrenseigné
Italien

non renseigné
italien BTS

nan FENSSIgne
nonrenseigne

TN P SR

DU de formation & distance
nan renseigne

nAN FENRRIGNE

nan renssigne

Conoours SASU
Préparation concours d'entrée éoole IADE
Non FENSEIEnE

nan renseigne

527
528

529

530
231
532

537

non renseligné

mon Fenselgng

non FENseigne
BacAd

non Fenselgng
nonrenseigne

non rensel gne

Des cours d"anglais,
BacES

non rensei g

non FEnseigne

non renselgng

BN FEASEIEnE
DEUG Histolre

n0n Fenseigng

non FENse gne

DAC L5 =t Zame années DT5-C5F
non FENSEIgnE

NN FERSEIgne

0N renseigng

BN FEnseigng

nof Fenseigne

BTS tounsme option conception commercialisation 2002
nonrenseigne
nonreaseligne
Préparation du Bac
non Fenseigne

581 nmonrenseigne

SBZ  mOnrenselgne

583 Bravet d'état d'éducateur sportif

S84 Conszaillgre en EBzonomies Socisle =t Familiale
585 monrenseigné

586 monenseigng

587 nonrenseigné

588 monrenseigne

SEY  nonrenseigne

580 préparation & un coneours

51

non renseigng

S92 ponrenseigné
5593 nonrenselgné

584 monrenseigng

Remarques personnelles sur la formatiostartdie »



VLG
S01 non renseigne
502 |l faut &tre tres motive{s).
503 La motivation doit Btre présente.
S04 nonrepselgneé
505 non renseigné
306 nonrenseigné
507 la me sens seule et |2 doule est permanent.
508 nonrenseigné
508 non renseigne
510 |l manque des échanges et un suvl pour les cours diffictlles.
511 nonrerseigné
512 |l est difficile de travailler de maniere isolée sans cours présentiels. Lire tout le temps peut décourager vite.
513 Formation tres intérassanie, rés compléia mals un peu chargas (methode guantitative « dossier) car nous 3vons peu de temps pour travailler.
814  Lllisclement n'est pas evident malgré fe forum, les malls, le groupe de tutorat.
515 le prefére utiliser le papier que le net.
516 Celademande une necessité de ma part pour rechercher des infos spécifiques.
517 Organisation, suiomie sont les mots-cles : ¢a marche pour I'instant.
5183 nonrenseigné
519 Clest pratigue mais pas encore au point,
S20  Difficile car peut d"explications sur les points noirs.
521 nonrenssigne
522 C'est dommage que lorsgu'on bloque sur un cours an ne puisse pas avoir d'autres explications. Consequences - achat d'autres livres sur la matiere.
523 naonrenseigne
524 Tresdifficiie de travailler seule mails le ampus FORSE alde énormément.
523 nanrenseigmé
526 Mangue d'axemples conoets,

327 Laboneus, surtout pour trouver le temps de s'y mettre,

528 non renseigng

2% nan renseigns

530 Dur, dur d'dtre sewle § Vevent les futeurs !

231 Lefait d'tre seule face & des fascioubes o le vocabulaire estirds spécifique.
231 Hiensauks devant sa pags ou encore avec la camgus FORSE mais peu de soutsen prasantisl.
533 non renselgns

3 nan fenseigné

533 non renselgné

336 non renseigne

Z37  nan renseigns

538 '\-‘uftinlle'iesr.mparts BUEMERTE pOUr Mol |e Temps RassE SUroNanUe cours
535  Les regroupenmeants sont importants gour ratenin la motivation.

4l nan renselgnd

L nan renseigne

547 non renseigne

43 letrouve Ies cours trés bien faits.

41 nan repseigné

545 non ronseigna

B non renselgnsa

247 nonrenseigng

45 nonrenseipne

43 Tres Dienmais svec les cours paphers, ne serait-ce pue gour e surlignags.
5l I'si beaucoup ostte formatsion maes §'unité Creste un pew 772 et M'unite £ n'est pas integrée comme les autres [pas d'EEE, pes cowrs pagier ) [Note de 'admin - lecture =t retransoription di
E51  nam renseigna

251 non renseigné

553 nan renseigné



554 durdur, on se sent seule,

555 nonrenselgng

556 Ressenti d'untres grand isclement. Pas d'échange avec d'autres etudiants.

557 Lorsgu'elle est bien organisée est facile a suivre car a san rythme, Développement de l'autonomie,
558 Difficile de respecter un planning.

555 Lorsgue ces questions da base (sur les cours | sont poséas sur le farum, l'intervention de profasseurs serait bienvenue.
560 nonrenseigné

4501 nonrenseigne

562 nonrenseigne

562 On se sent seul face & nos difficultés.

564 On se sent seule,

565 nonrenseigng

566 nonrenseigne

307 Cleslgeniale mais prat Fuis vt g Lesuin Ue puser des gueslivis.

568  monrenseigng

569 Difficile mals permet I'accés & des formations inaccessiblas autrement.

570 monrenscigng

571 Il faut &tre bien motiva.

57 monrenseigng

572 Difficultés d'utiliser le tutorat

574 Pastoujours évidente, surtout larsque 'on & gas comgaris certains élémens ou cours.
575 Avec le site FORSE |es liens avec d'autres &tudiants tiennent une place importante.
BT e trumes s las crnrs anligne snnt hisn faits, mais o'ast fatignant comme suppnrt
577 monrenseigng

S5TE nonrenselgng

579 Mangue de contact avec |e professeur.

580 Jewais suivre les cours Cien ligne.

531 nonrenseigng

532 nonrenseigng

583 nonrenssigng

534 Heureusemsnt qu'ily 2 l= forum et |z tutrice.

585 Impressionde solitude compensée par le forumiet les &changes).

536 nonrenseigng

587 nonrenseigng

588 Cours d'znglais par obligation, le cours papier n'é&tant pas envoyé par e CNED.

533 nonrenssigns

530 nonrensgigngd

531 nonrenseigng

532 difficult? : |a solitude est existante malgré les liens (forums. .| créés, et atteint la motivation.
533 C'est une formation particulisremesnt difficile dans la mesure oil'on est seul lors de nos intemogations.
534 nonrensaigng

5.12 « Remarques personnelles sur ce support ds sou



512

51%

sa7
528
539
£30
531
532

534
533

7]
u
@

&
-

3
3
3

&
ger

[
s}

ZEEEEESEEEEREL

vha2
non renselgng
non renseigne
nan renselgng
nan Fenselgng
noa renselgne
non renseigne
non renseigne
N Fenseigns
non rensaigng
noa renseignd
non renseigns
noa renselgnd
TIT F R |y|E
Il ne mi'a pas permis de tout comprendre matheureusement @ je n'al pas encore Tout intégré de o cours,
nom renseigne
nan renselgng
non renseigng
non renseigne
Le supgart est blen fait mais mangue d'exercices corriges.
non Fenselgng
non Fenseigne
non renseigne
Je préfire les supports papiers.
[ TS
nos Fenseigng
nof renseigne

non renseigne

mOnrenseigné

N0 Fenseigng

nen renscignd

non renseigné

nOn rensegne

non renseigng

nion renseigne

non rensekgne

non Fenseigne

AOnrEnseigne

nOn FEnsaEne

D3 difficudtés 3 owenir certaines fendtres de cours {antvires 7).
N0 Fenseigne

i jo pouvais @viter de Futiliser, jo m'on passorais.

O FEnseigne

N0 Fenseigne

Non cuonsultd en ligne, pas d'opinion

Jen'al jBmals utllise Ce SUPQOrT car | N'aima pas lescours en ligne.
non renseigné

nion renseEEne

Jen'sl pas encore [habitude de travalller en ligne. Faime |2 support papler.
miOn FEnsegne

0N renseigne

non renseigne

non renzeignd

non repseigne



554 Totalement refractaire & Powtil, |2 me suis mise & linformatigue pour eette formatian et i'y'al pris godt. Pas encore au point toutefofs ¢

555 nOn FEREEIgNE
556 nBOn FERseignd
557 non renseignd
=58 lene I'ai pas suffisamment utilisd pour répondre & toutes les guestions.
559 MOn FEnseigne
SE0 non renseignd
561 non FEnseiEnge
562 nOn renseigne
563 0N FERSELENE
54 mon FEnseiEnge
S non rEnselEng
SE& NOn MenEaigne
67 [Ohes liens wers des sites web qui détaillent plus telle ou telle partie des stats par exemple les probabilitds.
563 non rEnseIgns
563 f0M FERSRignS
570 NOn FEnseigne
571 nonrenseigng
572 MOn FERLRignd
573 nOn FEnLEigng
574 nOn renseigné
575 nBOn FEnseignd
576 non renseiEne
=77 NOn MeREaigne
578 non Fenseigne
5T 0N FEnsEigng
SB0 non renseigné
SH1 Le cours ne tient pas compts des Studiants gul ont un niveau mokndre (voir médicore) en stat. je ne sals pas st oela 8 £0é fait t une bibllographie de stats pour les nuls (1
582 non renseignd
583 N0 Fenseigné
S84 Tras bien,

585 non Fenseignd
586 non rEnseigne
SBT AON e nselgne
8z TON FeRseigne
589 non renseigng
580 nION FERSEIENE
SHL N0 Fenseigné
562 0N rensEigne
533 non rEnseigné
504 N0 Fenseigné

Données de I'analyse implicative

Arbre des Similarités Questionnaire Ergonomie Qaitil
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Noeuds significatifs
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niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
niveau
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64
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Classification au niveau

=

(U134 vza.h) sinilarité @ 1

e

Classification au niweaw ; (7.5 VB 1) sinilarité : 1

Classification au niveau :

S (U7 L A1) U2 4) simdlarditd : 1

Glassification au nivean

(Uh. 4 1192 sinilarité ;1

Classification au niveau :

[l

CEU12.4 UZ4.B) ((U17.5 U1R.1) U23.4)) sindlarité : 1

Classification au niweauw : 6 fUid.4a W2y sinilarité @ v.ysogyy

Classification aw niwean ; 7

(WM7.% 028.3) sinilarité : B.990997

Classification au niveau : B

(U7.2 UR.2) similarité : @.099087

Classification au niweaw : @ COOUIZ.h U2h.4) (V7.4 V1B.1) V23.4)) ¥16.1) sindlarité : B.99998S

Classification au niveau : 18 : COCCME. % U244 (U754 WIS 1) U2ZE.4)) U6 1) (UM% M9.2)) similarité : B.900976
Classification au niweauw = 11 @ (V6.2 (UF.2 U9.2)) sindlarité : @.09902@

Elassification au niweaw : 12 : (U7.3 UE.3) similarité : n.penpzz

Classification au niveau : 13 =@ (U10.3 112.3) sinilacité : p.9090a7

Classification au niweaw : 14 @ (UG.8 ({{CUA3.4 UZ4.B) ((UA7.8 UEB.1) UZ3.8)) U161 (U144 U19.2))) simdlarité : 0.999006
Classification au niweaw : 15 & (U104 (U41.% UAZ.4)) sinilarité ; A.990803

Classification au niveau : 16 = (U10.1 H2.1) sinilacitd = B 90963

classification au ndweaw : 17 @ {(UZ22.1 U23.2) sinilarité : B.909392

Classification au niweaw : 18 :© ((M10.3 U42_2) UV11.8) sinilaritd : D.00D234

Classification au niweau : 19 : (U7.4 UWE.4) similarité : 0.99908

Classification au niweau : 2B : COUG4 (LOEUIS.N W25 %) ((UA7.% V1B, 1) U28.4)) W41) (W% M9.20)) M7.2) sindlarite : 8,998929
Classification au niveau @ 21 @ (0.1 142_1) W11y sinilaritd @ p.99g750

Classification au niweaw : 22 @ (({U6.A {({{UIT.% UZR.4) (U740 WIS.1) V23430 U613 (U148 U19.2)3) WA7.2) vz2a.2) sindlarité @ B.o98a7

Classification aw niwean @ 23 @ (US.2 0610 similaritd @ 0998263

Hité : eoseTedl

Classification am nivess = P4 @ (U2.2 (UH0.8 (U117 & UMZ_4))) sim
Classification aw niwean : 25 @ (3.1 U23.4) sindlarité @ 8997594

Classification aw niweau : 28 : CCCOWG.% COOCUME.R URHORD ((PI7.% WIE.1) UZE MDD UI6.10 (URE.4 UHB.210) MT.2) URN.2) (W17.3 W23.3}) sinilarité : D.007SEE
Classification aw nivean : 27 @ (B2 (6.2 (U7.2 U8.2))) similarité @ @, 097aiy

Classification aw niweau : 28 @ (HMZ.3 WA.2) sindlaritd @ p.oosarq

Classification awm niveau @ 20 @ (U102 U2.2) sipdlaeitd @ 0,993564

Classification aw niveau : 30 © ((UL.2 [U&.2 [UT.2 WE.Z})) (W5.2 Ué. 1)) similarikd : 0.983971

ClassiFication as niveau : 31 ¢ ({CO(UE.N (O0UIZ. 0 UZE. L) COT.0 URT) 023,00} VN6 1) (U184 UAD.2))) U17.2) UZn.2p (U97.3 U022.9)) u2e.1) simdlaricd :
Classification am niseas @ 32 @ ((U13.1 U231} wIn. 1) simdlarité = o 9geas

ClasslFication aw niveau : 33 @ (W1.1 ¥21.1) sinilarité @ a.987188

Classification am nivean @ 24 @ (9.2 #1412} sindlarité @ a_saoswy

Classificatiom aw niveaw : 3%

CCCO0CwE N ({910, 8 U2 8] ((U17.06 U18.1) 9Z3.8)) UG 1) (@ib.a W19.2))) W72 U24.2) (W73 U22.2)) V20.1) Wk.3) sinil
Classification aw niveau : 96 @ (US.% ¥15.2) similarité @ A.572%61

Classification aw nivesu : 97 ¢ (U414 U2AA) (OQ40QUSB ({0 (W30 U2boh) (VAT UI8.0) U230 W61 (Wik.L MB.2) 0y MT.2) UZk.2) (U47.0 U23.3)) U2@.A

classification am niwean : 98

U222 (Has (911.% U2.%))) UEs. b simdlarité @ 0950681
Classification aw nivess @ 39 @ ({{0a_F (W62 (07 2 UA_2)3) (US.2 W6 4K} (US_b M5_2)) sinilarité : B OLPRIG

Classification aw nivean : 58 @ (W71 U24,3) sindlaritd @ B,2400E

Classification aw niveau : 81 @ (O30 W21} b1} (U221 UZDZ)) similarite @ @.BDR2ER?
Classification aw nivean @ 82 @ (IH.& (U7.3 WB.3)) similarité : A.875907

Classification aw niveau : 83 : (US.2 W6.3) similarité : 0855030

Classification am niveau @ B4 @ (96,2 U22.2) sindlacitd @ o.Busauy



ClassiFication
ClassiFication
Classifieation
ClassiFication
ClassiFicatiom
Classification
ClassiFication
tlassification
Classification
tlassiFication
ClassiFication
tlassiFication
Classification
tlassification
GlassiFicatiom
tlassiFication
Classification
Classification
classification
ClassiFication
Clascification

Classification

nhseau = 0%
nivean T A6
niveay = 87
niveas : M
niveau = a9
niveauw x 50
niveaw : 51
niveay : 52
nivesu : 53
nivean : 54
niveas : 55
nhveas : 56
niveas : &7
niveay : 58
nivess : 59
nivean @ 6@
niveauw : &1
nivean @ 62
niveauw : 63
nivean = fil
niveas : A%

nieai : A8

CEEEZ.E (UT0.8 (UTT.R D12 63)) U2E. 1) ({¥18.3 UTZ.3) B11.3)) sindlaritd = 0.@1227%

({U9.2 W1.2) {918.2 V12.2)) simdlarité @ o.B@UIM

(UL B93,2) simdlaritd @ B.T6R0N0

CEEUN.2 (W62 (UT_2 UB_Z)p) {US.2 U6.4}) {US.L U523} ({{U989.1 U281} UAL_1} (U224 U2E.2)}) sindlarité : . 7NS5H1

(V5.1 u2e.2) similaritd @ B.7@BI22

({UT.0 UH.R} (UA7.T U2%.3)) simdlaritd @ 0.6DAVEH

L2 02,2} simdlarite : B.669608

(U1 U708 UHLEF) (U983 U18.2)) simdlarité @ MLE6951

(ME.2 H9 1) sinilarité : B.649105

.1 Ay simdlaritd @ B.SE5631

(UE.1 W 1) similarité - 0.5

CECE{UG.2 (UG.2 (U7.2 WB.2)) (US.2 UG 1)) (US.N V15203 ({CURS.1 U23.1) Wk 1) (9221 W23.213) ((WR1 U215 V11,130 sim
CEEE A U2 A) (QC0IUe L (EO{UAD. 0 U2k b)Y CCUAT .4 Ul ) U223 630 UME.4) (U4 b U40.23)) UHF.2Y UZe.2) (M7 UR2.D)) UZe.
COUALR 2R QOUR.2 (0L (UL A U2 a0y URELE) COUHRD PR U930 siedlardtd o 0371689

({(V7.4 UB_B) (B17.1 UPB_3}) U15_1) sinmilarité : e a1vons

CUAGLZ U222 (U1A.2 U19.1)) sindlarité @ 9. 28653%

({013 WIE2) (95,3 U6.3)) sdnilaritd o B22SROS

CLEEUT T B2, 1) (00 Eva. 8 (O(quma. o o2h &) ({UT7. & WIB. 1) B &) VA6, (U140 W19, ) W17, F) 2.2y (7.3 UEF. 3] v20
CLCO0(UN.2 (W62 (U7.2 UR_2))) (US.2 B6.10F (US.W B15_23) (((U1E.1 U2E._1) U1R_1) (U2Z.4 UPZ_))} ({U18.1 UA2.1) 11,130 (U
CLCO(UT 0 277 (O0CO0me . (QQ(UTa.h U2hay (CUTR. B W8 1) U23.0)) WA (kb U920 ) WIF.2) U2k.2) (817.3 923.3)) U2
({UZ. 4 DDA} (UE.T UA1)) similarité @ @ 0625

CUCUT . (07,2 Ug.3)) (U133 R 2)) ((UNAL2 L22.2) (U1R.2 U19.1))) sEnilaritd @ Baaatek

Arbre Cohésitif Questionnaire Ergonomie de I'Outil




Hoeuds significatifs

au niveau : 1

au niveau : 7

au niveau : 9

au niveau : 12
au niveau : 17
au niveau : 28
au niveau : 24
au niveau : 24
au niveau : 29
au niveau : 32
au niveau : 34
au niveau : 39
au niveau :z 41
au niveau : 43

Classification au niveau : 1 : {V23.2 022.1) cohésion : 1

Classification au niveau : 2 : (U7.% UB_4) cohésion : 1

Classification au niveau : 2 : {W12.1 UML4.1) cohésion : 1
Classification au niveau : &4 : (UR.3 U7.3) cohésion : 1

Classification au niveau : S = {(UMMB.1 1M12.1) cohésion : B.998
Classification au niveau : & : {(U24.4 U416.1) cohésion : A.998
Classification au niveau = 7 : (U23.1 (U43.1 U14.1)) cohésion : A.997
Classification au niveau : 8 - (V7.2 U6.2) cohésion : B.997
Classification au niveau = 9 : (U11.1 (U481 U12.1)) cohésion : B.996
Classification au niveau : 18 : (U12.2 U10.2) cohésion - B.992
Classification au niveau : 41 : {(U10.3 U41.3) cohésion : B.992
Classification au niveau : 12 : ((VE.3 V7.3) V16.2) cohésion : @.989
Classification au niveau : 13 : (U12.3 (U16.3 U11.3)) cohésion : B.981
Classification au niveau : 1% : (U17.1 UZ28.2) cohésion : B.962
Classification au niveau : 15 : {U13.3 U44.2?) cohésion : A.952
Classification au niveau : 16 : {US.2 U5.2) cohésion : 0.928
Classification au niveau : 47 : {{U23.? U22.1) U15.1) cohésion : B.927
Classification au niveau : 48 : (V9.2 U441.2) cohésion : B.924
Classification au niveau : 19 : {(U18.1 {U24.4 U16.1)) cohésion : B.919
Classification au niveau : 28 : ((U23.1 (U13.1 U1%.1)) U?.1) cohésion : A.918
Classification au niveau : 21 : (U14.3 (U7.4 UB.4)) cohésion : B.918

MacciFiratinn an ninean = 92 = ({042 2 48 2% 40 1% enhécinn - 0O OQ/7F



Classification au
classification au
Classification au
Classification au
Classification au
Classification au
Classification au
Classification au
classificarion an
Classification aw
Classification au
Classification au
Classification aw
Classification au
Clascification au
Classitication an
Classification au
Classification au
Classification au
Classification au
Classification au

Classification au

Classification
Classification
Classification
Classification

Classification

nivean = 22

nivean : 23

niveau : 2y

niveau :© 25

niveau : 24

niveau : 27

niveau : 28

niveaw = 29

nivean = 30

nivean : 31

niveau : 32

niveau : 33

niveau : 24

niveau : 3%

niveau : 24

nivean = 37

nivean : 38

niveas : 39

niveau : 4@

niveau : 44

niveauy = 42

niveauy = L2

au

dau

au

au

niveau
niveau
niveau
niveau

niveau

(2.2 U18.2) U19.1) cohésion = A.907

(U144 UZA_.1) cohésion @ N.9A2

(((U8.3 U7.3) U16.2) U18.2) cohdsion : @.982

(UM5.2 U22.2) cohésion : 9.89%

{(U7.2 U6.2) U5.1) cohésion : A.BBB

(U18.4 U1.2) cohésion : 8.8%

(U17.2 U22_3) cohésion : A.248

(U242 ((U23.2 Y22.1) UV15.1)) cohdsion = 6.834

(U23_ 4 (U18_1 (U288 U16.1))) condsinon = B_B3RA

(US.2 ((U23.1 (U13.1 U14.1)) U9.1)) cohdsion - A_818
(U7.4 (U23.4% (U18.1 (VZ4._4 U156.1)))) cohésion : 6.867
(U12.4 U11.4) cohésion : B.784

((U17.4 (U23.% {U1B.1 (U24_4 U456.1)))) U13.4) cohésion : 0.752
{U47.2 (U12.3 {U106.2 U11.3))) cohdsion : B.748

(V6.0 (UAL.3 (U7.% U8.h}}) cohécion : B.7h

{(U24_23 (U17_.1 U208.2)) cohésion : B_714

(U21.1 U1.1) cohésion : B.665

((U12.4 U11.4) (v18.4 v1.2)) cohésion - A.623

((V15.2 U22.2) UZ1.2) cohésion : B.578

{U2.2 {U21.1 U1.1)) cohésion : B.566

{(v24_1 U413.2} cohésion : B.562

(UH0.2 ({U17.% (U22.% (U121 [U2h.4 U16.1}3)) U13.4)} cohésion :

hy oz ({U17.3 U23.3) (V9.2 U11.2)) cohésion : B.493
45 : ((US.3 UA6.3) U2_1) cohésion : 0.321

46 = ((U24.1 V13.2) V1.3) cohésion : 9.275

47 : (V6.1 UB.2) cohésion : B.238

48 : (U4.1 (U17.2 (U12.3 (U10.3 U11.3)))) cohésion

Graphe Implicatif Questionnaire Ergonomie de I'Outi
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Annexe 5 - Questionnaire sur les

Aspects Psychologiques



QUESTIONNAIRE

I- Informations Personnelles

I.1 Mom : MNuméro détudiant :

I.2 Date de naissance : Sexe ! [ ) femme [ ) homme
[.3 Avez-vous déja utilisé le cours en ligne des Méthodes Qluantitatives 7 ( J oui | ) non
I.4 5ioui, quelle estla durée totale estimée (h) d'utilisation 7 Entre et heures.

L.5 Quelle formation en statistique avez-vous 7

L6 Utilisez-vous la statistique dans votre profession 7

i ) Jamais () Rarement () Souvent [ ) Trés Souvent

.

I.7 Evaluez votre niveau de compétence en statistique dans 1" échelle croissante (= Plus faible; 10= Plus fort):

flo s 42 453 /44 45 F 6 47T 48 F9 410 i

Consignes : Marquez dans 1'échelle qui suit chaque phrase, le numére qui correspond i votre opinion, selon les critéres
indiqués par la légende :
1 = Pas du tout d’accord 2 = Plutdt pas d’accord 3 = Plutot d’accord 4 = Tout a fait d"accord

II- Quel est votre degré de concordance avec les phrases sur 1'éducation en statistique :

a) Quand jai une mauvaise note & un examen, la réussite au ratirapage dépend de mon 1 P 3 4
effort a étudier.

b) Quoique je fasse, si j’ai une mauvaise note, ca sera comme ga. 1 |2 3 4

) Cest vrai que je suis mauvais(e) dans certaines matiéres et que je n'arriverai pas a 1 2 3 4
obtenir une bonne note dans ces matiéres.

d) Je m'apercois souvent que mon succes et/ou mon échec est di au hasard. 1 2 3 4

e) Duand je m apergois perdule) dans un contenu, je 1"étudie. 1 |2 3 4

f) Lors d'un examen, c’est |'énoncé de la question qui m'ameéne la plus part du temps i 1 |2 3 4
UnE erreur.

g) Je suis responsables de mes performances. 1 ]2 3 4

h) Mon environnement social (camarades, professeurs, famille, etc.) joue un grand réle 1 |2 3 4
sur mes performances.

i) 5ij'ai une bonne note ¢’ est que j'ai eu de la chance. 1 ]2 3 4

j) Ce sont mes professeurs qui controlent mes résultats, 1 ]2 3 4

K) 5i j&tudie bien, je peux éviter les échecs. 1 ]2 3 4

1) Quand j"ai une bonne note, c’est parce que des personnes m ont aidé {amis, famille, 1 |2 3 4
professeurs).

m) 5i j ai de la chance, je m"en sortirai bien aux examens. 1 |2 3 4

n) Pour avoir une bonne note, il me faut juste faire ce que les professeurs me disent. 1 |2 3 4

ITI- Pourquoi faites-vous une formation de Licence en Sciences de 1'Education 7

a) Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train de me surpasser dans mes 1 ]2 3 4
réalisations personnelles.

b) Pour avoir un meilleur salaire. 1 2 3 4

¢} Parce que je veux me prouver 4 moi-méme que je suis une personne intelligente. 1 2 3 4

d) Je ne le sais pas, je ne parviens pas & comprendre ce que je fais dans ce cours. 1 |2 3 4

e) Parce que cest |'étape i suivre dans le cheminement de la carriére que jai choisie. 1 |2 3 4

f) Parce que mes études me permettent de continuer a apprendre sur une foule de choses qui| 1 | 2 3 4

m intéressent.




g) Pour le plaisir que je ressens a me sentir complétement absorbéfe) par ce que certains
auteurs ont écrit.

IV- Quiel est votre degré de concordance avec les phrases concernant la statistique ?

a) La statistique est quelque chose que j'apprécie énormément.

b) Je me sens insécurisé(e) quand je me force i faire de la satistique.

c) J'ai une relation positive avec la statistique car j apprécie cette matiere.

d) Quand j'étudie la statistique, je n'arrive plus i penser clairement car tout se blogque
dans ma tete.

[Sy Y [P -

ol | Bad | B0 | s

Cad | ad [ el [ Cad

) Quand j"entends le mot statistique, je ressens un sentiment d"aversion.

f) La statistique est fascinante et divertissante (amusante).

g) Je n'ai jamais aimé la statistique, c"est une matiére qui me fait peur.

h) Je me sens bien en statistique.

i) La statistique me rend inquiet{e), mécontent(e), irrité(e] et impatient(g).

j) I'aime vraiment la statistique car elle m aide & comprendre le monde.

[Sy [ [P U — -

ol | Bad | Bl | Bsd | B0 | Ds3

ad | G | ad | el | b | e

numérigues en général ?

V- Quel est votre degré de concordance avec les phrases sur 1" utilisation des supports didactiques

a) ] apprécie énormément ce type d outil d apprentissage.

b) Je ne me sens pas a |"aise quand j'utilise les supports didactiques numériques.

¢} Je n'arrive jamais a utiliser ces outils. j"ai toujours besoin d imprimer les cours.

d) J"ai une relation positive avec les supports didactiques numériques.

¢) Je me sens perdu(e) quand je me force & utiliser ces supports.

f) Les supports didactiques numériques sont fascinants et amusants,

g) Ces outils facilitent la compréhension du contenu abordé,

h) Je n'aime vraiment pas ces supports | Ceux qui j utilise c'est parce que je suis obligé
par la formation que je suie.

ey (U U P S = - —

[l Nl Wl Nl el Rl Nt ]

[ LY RUY EFCY R-FCY LY EFCY L)

i) Le sentiment que j'évoque envers 1'utilisation de ces supports est négatif.

o

j) Je me sens bien en utilisant ces supports didactiques numériques.

[ ]

VI- A ce jour, qu’évoque pour vous la statistique ?

{Donnez trois mots)

(Complétez par une phrase)

VII- A ce jour, qu’évoque pour vous 1" utilisation de supports didactiques numériques 7

(Donnez trois mots)

(Compliétez par une phrase)

veuillez laisser une adresse mail :

VIII- 5i vous étes d accord de contribuer a la recherche sur le cours en ligne des Méthades Quantitatives

Annexe 6 — Résultat du Questionnaire

sur les Aspects Psychologiques




Réponses aux questions ouvertes

Partie VI — « A ce jour, qu’évoque pour vous ldistaue ? »

Partie VIl «A ce jour, quévoque pour vous I'wdition de supports didactiques

numériques ? »

(Trois Mots)

Mots Statistique | Mats TICE
Mot 1 Mot 2 | Mot 3 | Mot 1 | Mot 2 | Mot 3

501 |manipulation 1 |diffculta 1 |nebulosita 7 |mal aux yaux 7 |magque do vue densamble | 7 |7

502 [conflit T |nation 3 |dépasser 5 |nowveauté 3 |onginalitd 1 |praticité 1
503 0 ] i 1 0 0
S04 Jordie 1 |mathématiques 2 |resultat J |simplicité 3 |indridualisme 7 |interaction 1
505 |challange 5 |nguvelle planéte & |mise en ordra 3 |facilite 1 |imeractmté 1 |mal au cou i
506 histogramma 2 |chifiras 2 |moyanna 2 |ardinataur 2 |autonamiz 1 |cours 3
307 |difficuliés 7 |mau de téte 7 |problémes de compréher] 7 | plaisi 1 |enrichir 1 |apprendre facile 1
508 |epuisement 7 |outil ? |mathématigues 2 |ntic 2 |madernité 3 |révution 3
509 |compréhension | 3 |approfondissement 1 |découverts £ |approfondissement | 3 [ludique 1 |facilitateur 1
S10 [lacune 7 |maitrise 3 |dégir 5 |nowveau 3 |imameszant 1 |=upglament 2
511 |méthodes 1 |fomules 2 |comparaison 2 |tachnologia 2 |opérations 2 [farmules 2
512 |mathé matiques | 7 |Economie ¢ |estimation 2 |ordinateur 2 [immatérel 3 |comgplementzire 7
513 Jcaloul 2 |mathématiques 2 |science J |modems 3 |sttractd 1 |dfférent 3
514 |utile 3 |intémessant 5 |complexs KB Kl utile 1 |labonaux 3
516 |mathématiques | I |dconomie 2 |mesurer 3 |ardinateur 2 |imgraction 1 |comgplamentaira 2
516 |chiffras 2 |comprehension 3 |comparaison 3 |rapidité 3 |échange 3 |richesse 1
7T |moyenne 2 |comelstion 2 |loi normale 2 |tablewr 2 |fonction 2 |image 3
518 |ecoute 1 |population 2 |indmduy 2 |accesgibite 1 |granulartz 1 |organisation 3
519 |moyenng 2 |appreciation 5 | infiormation 3 |progrés 1 |difficuits 7 |fatigua T
520 mathématiques | 7 |cassedite 7 |chiffres 2 1] 1 0
3H 0 0 0 0 0 0
522 |eprewe 2 |oEh 5 |mathématioues 2 |enui 7 |non lisibilité 7 |compliqué i
523 [mathématiques | 2 |complexité 3 |? lang { |complexe 3 |utile 1
524 [mayenne 1 |sondage 1 [évaluation comparzisen | 2 |inutilité 7 |visusllement fatigart 7 0
524 |higrogriphes T |difculé 7 |corirainte 3 |rapidié 3 |consultable partout 1 |pratique 1
526 [calcul 2 |cours 1 |dificulte 7_|ordinateur 2 |uile 1 limité i
52 0 0 ] [ 1 0




| Mots Statistique | Wots TICE |

| Mot 1 | Mot 2 | Mot 3 | Mot 1 | Mot 2 | Mot 3 |
528 |confus 7 |dificile T [inutilité su gquotidian 7 |rapds 3 |pas dannolztion possibla 7 |wsuslisabla de parout 1
529 |decouveris 3 |def 5 |dificults 7 |complications 7 | nutilite 7 | perdre de temps [
530 |prospection analyse 3 |estimation 2 |intemst 2 |informatique 2 |logiciel 2
331 |formules mathémg 2 |chiffres 2 |estimation 2 |aide 3 |ouide 3 |apprentissage 3
332 |moyenne 2 |etude 2] [1 1 1] 1]
333 |donnges 2 |chifires 2 |pourcentage 2 |interactiate 1 |awanir & |nchesse 1
53 Formulz 2 |difficulig T [incomgrehengion 7 [facilite 1 [compréhension 2 |udigus 1
535 mathématiques 2 [farmules 2 [tablasux 2 |informatigua 2 |internst 2 |interaction 1
£28 [abatrait £ [farmulea 2 [ehifirca 7 |chifiea 2 |obatroit 7 |inintereaaont 7
337 |calcul 2 |complaxité 3 [tromperia 7 _|imparsonnal T |ludigque 11?7
538 |synthetiser 3 |comprendne 3 |estimer 2 |impersonnal 7 _|mode (efiat] 5 |accessibiliis 1
539 |formulas 2 |chiffras 2 |enalyse 3 |epprentissage 3 |plaisir 1 1]
E40 |represcntolion 2 |onalyae 2 |ojustement 3 a o 1]
341 |donndes 2 |analyse 3 |méthode 3 [incontoumable 5 |liberté 1 | modernité 3
342 |abscent G |arthcisl 3 [abstrait & |phenoman de mode | & [contraims 7 |plus de liberlé da chax | 1
543 |intemessart 5 |concret 3 [ludique 1 |nust serempidié ncha "]
544 |caloculs 2 |symbolss 2 |[complasits 3 |ludique 1 [dynamiqua 1 | intérét 3
545 |outil 2 |compréhenaion 3 [emironnement 3 |interaction 1 | spprentissage 3 |collective 3
S46 |incomerehension | 7 |blocage 7 |[slress 7 |intaractif 1 |dynamique 1 |complémentsiion du coul 1
547 |7 complexe 3 |hermetiqus 5 |modems 3 |pratigue 1 0
S40 [chiffres 2 |pourcertage 2 |mwoysnne 2 |ordinatsur 2 |imterna=t 2 |cours =
549 |interessant 5 |difficile T [matheuse lourd T |peu pratique T |désagreable T
S50 |compliqué 7 |diffigile 7 |retile amuaant 1 |facile 1 |original 3
351 |ngusur 3 |prewr 3 |précision 3 i i 1]
562 [chiffras 2 |indications J_|anslysas 3 _|modamisme 3 [communication a7
353 |scienbfique 3 |argument 3 |hislaia 3 |accessibilite 1 |praligus 1 | modema 3l
354 |chiffres 2 |calcules 2 [gludes i |progrés 1 [distance 3 | techniques 3

| Mots Statistique | Mots TICE

| Mot 1 | Mot 2 | Mot 3 | Mot 1 | Mat 2 | Mei 3
355 |chiffres 2 |donnees 2 |[moyenns 2 |habiude 5 |techmigue 2 |utilite 1
EEE [complexité 3 |prabahbilité 2 [mathématiques 2 a 1] 1]
SET [chillies 2 |manipulation A [media 2 |interaclil 1 |faligue visuele T |necessile dunpine 2
S50 [stress T |sentiment dechsc T _[inconu/chalange T [superficiel 7 |souci chercher T 7
S50 |moyenna 2 |praporion 2 [représentativité 2 (7 accessibilicé 1 [acilité 1
SED |difficilz T |iméressant 3 [defis § |complet 1 |schange 37
561 [mathématiques 2 |prabahilité 2 |analyse 3 |distance 2 |introcativité ol 2
862 |sondage 2 |connaigsance 3 [socidid 3 |ennui 7 |fatigue des veux T |zolitude T
563 |moyenns 2 |pourcentage 2 |sondags 2 |ordinataur 2 |intamat 2 |recherche 3
564 |complexe 3 |viganisée 3 |méthode 3 [froid 7_|contrainité 3 0
b [traval 3 [dihculid [ |decepion _|actualis d [évolution 1 [WITIE i
566 |chifires 2 |iormules 2 |casse-téte T 0 0
SET [difficile 7 |formules 2 |pourcentage 2 | pratique 1 [disponible 1 |infrmatif 3
566 |complgxig 3 |ordonnencement 3 |dossisr méthodologigue | 2 |information 2 |complément 1 |recherche 3
SEY |incomprehensible| T |abstrat 6 |karbant T |complexe 3 1] 1]
870 |intamessan & |difficile T |scientifigue 2 | communautain dlitiste 5 |moderne 3
571 [précision 1 | anahyze 3 [rigueur 3 |uirtuel 2 |poudre aux yeux T |7 0
872 |chifiies 2 |analyse 3 [donndes 2 |intamat 2 |forum 2 lemail 2
S73 | mysters G |carigsien 3 [decouweris 3 |efficacite 1 |autonomie 1 |rapudite 1
E74 |ennui T |inutilicé T _[|incomgréhansion T |efort 5 |persaverance & |compehension 1
575 |intarpratation 3 |analyse 3 [dcart-1ype 2 |offel de moda 5 |dvolution 1 |moyen 3
576 |chifires 2 |données 2 [résultats 2 |communication 3 | base de données 2 |supports 2
S77 |amusant 1 |complexe 3 [deroutant T |intemessant 1 |interactif 1 |visuslisation difficilz T
576 |difficilz 7 |mathémaligues 2 |pas dans ma logigue & g 0 0
578 |nombee 2 |simplification 3 |eompréhension 3 [\ 0 0
SB0 [mathematiouss 2 |scientifigus 3 |raisonnzment 3 |attirant 1 |ordong 3 |simple a
SE1 |difficultés T |complexe K| 1] a 1] 1]
882 [mathématiques | 2 [praportion 2 |recherche | 2 [distance | 2 [solitude | 7 [non-intersctivité réelle | 7

VI - « A se jour, qu'évoque pour vous la statisticu»

Phrase




Statistigue feode
51 = n'ai vaimant aucuns connaissance dans fa maniére ddlaborer des siatistiques 21 peu d'accds & des statistigues sénew: Callos des magazines me paisent TH17H77HY kS
502 Jai toujours gt an conflt avec las maths done la rolion méms, m'ivnqus sxpnme un senlimard de. malaiss mais fai pourant bien wussi 8 dipasser ce neninmant 13z du BTS o ces notions ont parfs d 'F
503
Sod
505 J'al [imprassion daborder un nowveau monds gui Migst encors 095CUE MBS QUS @ PENSS COMPrendre. B
506 La statistigua ast un ouiil gui parmsd de démonirar das choses 3
507
S8 esgenti idalitd, préjugd
509 parmat de découner des données sous un autre mode e d'an @it une mailear comerdhension 3
540 I perte de cormfiance personnzlls induits par la statistique 1]
im
512 ke siatishoues permattent 3 partir da donndes de podure des estimations et 3 expligue cetams phénomanes .
513 dans mon cas, ce sont sutou les formules qui mont bogués. Impessitle davancer Fo
514 beaucoup de traval pour mahriser ces outils. & parter dependant interessant 4
515 las statistigues sork un outil, mathématiqua qui seA 5 erplicquer par des mesuras uanbfiados, catans phenomanas de b sociste. Economis, dsmographie 3
516 t'est un ol pour comprends diférents nofions dens fe monde actuel. Les statistiques powent toucher tous les domaines 3
SAT pour moi, |8 statishque comespond 4 n enszmble doubils g permet de tester des hypoihibses 2
518 5 sfatistique pormel ditre d Tcouls tout dune population que des indnidus [snnrlagua thnométhndologe| 2
519 o zlatiabgue est une moyen daperecier & monde oul en gaidant e recuel 2l indiap le 3 Jeur interp 3
530 pour mon el= fait partie des mathematiques il faut mierpreter des chifires dons oo contexte ezl Je =ud pas d= cassetéte 2
50
522 les siatistiques revelent en ma ume grande incomprehansion, un Bngage code el inconnu, comeme une immersion solkair dans un pays donl j8 ne connassas m B Enge nila culbie T
523 formules de mathematiques permettant de comprendre des choses de la e tout en =2 pousant des chifres 2
524 parmal una comparaisont pus visuells srire deux sujsts. Evalualon impids, optimals mais irs diffcils dutiliser 4
525 langage mathematique compliqus 2
586 pour mai la slatistioue wst forcément ide g cours & la scolanté car je r'ai pas foccasion de [uliliser dars ma e quodidienne, saf guelques nabons de base: moyerns 3
RAT
7.1
e f Statisique kode
529 [&i eu beaucoup de difficultés & comprandre les sxercices demandss mais sujourdhur ca va misw &1 jo suis asser comtems de mo, méms =i je redoute encore Un peu osths matidre. Mais ca ne me dérer §
330 ta moyen de metire l& monde 3 &3 portée de tous paar un systéme danalyses 3
Rl
533 cette discipling raste trds fue pour moi car je na el pas encore sbordd (licencs en deus ans) i
ol
33
536 st un domaine mua me semble nubile, ne [ame pas & fane le ke svec ma poursuie d'éiude L1
53T <'est Minterprétation de |3 statistigus qui donne des renseignements (sowent fHussds) 3
838 pour uiiliser b siatishique il faud comprendre les danndes, les syrthédiser. lez marpuler ain damver & Mfelimation 2
53
340 les staiistiques permel de dégager ce guiest le plus repréaentatil analyser un apstemen 2
S la statistigue a21 utile pour comgrendrs o traiter des donnses & large échelle par contre Swdsment pas de résultst indiduel 2
s
543 ayant una formation scientifigue Cest une das discipines oo ma rassure parce que les rsuftals som concrets 1
345 |3 sisbisbigue 251 une bode 2 outils qui favonze |2 conprehanson de notre emaronnemeant 3
546 'sowvent quard 2 tente de sasr e fenchonnemeant des slslistiques, e me blogue aux lormaules quim'srpperaissent incomeréhensibles: i
54T (un décodage du langage mathemaliqus me permethait paut-gtra davancer dans [ comprehansion 3
S48
549 las slatistioues sl ndispenzables mas dificiles & ubilser pour uns persorms peu formie 4
S50 pur mei les stanstigues repedsentent ure waie prse de 1816 maig reste bés utiles suout dans le cadre de mes Siides 4
551 'la face @ face permatian de comprendre plus mpidemant cours 3 distance st un handicap pour ceits discoing i
552 daire parler un sujet & trouver des chifres 2
533 alla represants un ansemble de donnaes fiables el qu sinscrt dans une periods 2
554
553 craation duna normalite T
556
L1 Skatistique poie
857 I
558 3l l= sentment fun unnvers parmalile au ment, méma s intallactusliement @ comprands son intéral ]
555 évaluation daclion 3
560 Iz cours n2 me semile pas assez wigarisé pour un public qui per fois ne connaf ren de |3 statiztique 9
561 permet dappdhender [= mande i
562 I3 statisbique asi un outil et un danger & ne pas mettie dans ouies les mans g
823 Jaima beaurcup reqardar los résubats des inquitaz INSEE ot lss statistiquas waidant & mioux lira ot comprandra caueci H
584 i3 siatislique mapparait comme une meihode rés orgaisie complaxa 4
565 3 statistque s=t uliliss dans de nombraaux damaines i
Sk
567
560
559 au bout de 10 ans j= sl toujours pas compris Tinténét de cecbe matiérs T
570 e trowe les stanstigues intérassanies poot leur utité mais top difeile pour lews coté soentifigue et mathématiqus 4
57 |c'=sl ura maniare de cherchar des repansas 3 une question en e délouchant de se5 prasupposis, de 585 0TS, @86 une cataing rgueur 1
572 lea chillies miont foupears Tail peur el me boquani, ce qul me Boque ef mimpéche dianalyzer mes donnds 7
573 un monda da myslare, tras carlécient qui appalla 3 la décowmts (]
574 parce guellss mennuient @ ne los ulilise pas beaucoup pour ne pas dire e mons possible et je les comgrene ancore moins 7
Bl
578
5T
570 les st=t o'est sraiment pas mon tuc T
579 ke statistipues parmeltent de erficer deg rasonnements en les chifftant (s elas sont len nberpetées) i
580 s statishique gl une partie des mathemaliquas. cest aussi un misdomamant scisrtifigue 2
581 me parait parfes camplexs et dautre fos campéhensible 4
S&7 18 stanatigue pemet T2lude dun Sehanbilon dune popcstien reprsaniali de Fogy=1 de 13 recherche, enlemme de ropoians, de verables défnies pour le cherchelr 2
1 1

VIl —« A ce jour, qu’évoque pour vous l'utilisatiate supports didactigues numériques ? »

Phrase



Support Didactiques Numérlques code

SO0 [aime leq unoes e papers doecksr manipoles Parcondee e n‘aprecie pas e 18e & 18 aven Pordeatens Jai lmpression d®ire s con losooe @ sais devan Teedireten ?
502 Uoriginaiid des aupoots la nocvesntd quils apooten & la souplesse dutilzatan en fail un ool aratigee & compldmentaine i
503
S04
505 aime lrieracitiie bouse dans le cows de stal dagrn de Montpelliers. Je ns Tai pas trowd sur e site du CHED L)
06
o7
508 ¢'=st un nowe! outll de mediatization dens appeshension du maonds 1
509 permed Faborda & cours Sous une forme plus (udigoee @ plus approfondie que fes cours POF 1
S0 prwserar & depersaer tves clanly me penoeb el 3o Lecilenmeol de o suponls 3
i
542 les supporis didactiques ruméniques, pour flie efficace; dewiamenl dre phs un comalement de cours B
513 Joubilise SHmENE I3 SUPHOS NUMESIGUes e remanquan 100l de mime que ce sant dans |23 mates que fai pefience ]
514 una rulhirs 5 ami i
545 i=3 suppons didactigues numéngues pour &ie eficace dermient &re pteractf et venir en complément du cours et noi le repetd 1
516 permet un sriichissement parsonnel en prenant connaissances de o qui se fail alleurs, da or que dauwtes parsonnes uthsant comme mithodes de tiavail i
ST un suppon didectique numsngue devait me permettrs de migle comprendre g5 outils fournis par fa statistiqus ]
18 [apardcie [accedsnibte sans imile (grdce a Nintemet) la prossibilté darchivage personnel nformatioue. maia je rfame pes la grarlanté des supports 4
519 les suppents didactigues numéniques doiverd $tre iméractifs et non pas fives ]
520 wayant pes TADSL. je ne l2s putilise pas b
54
S22 ice nesl pas un réfexe pour mai, ne préféne de lon les supporta papier gue g peax maniguler 2
S2X ga peul e pralogue nms suovenl g o wblise 4
534 visuelement trep dfficle dutiliaation. j pasae tougours par le support pamer done inutilité gesmplisge 2
523 is sonl consulisbies parlout mais 1a suppord papar ast phis facile de iravailsr ?
526 l=5 supponts sont utiles (accessibies penoud. grace & linternet, pauvent permatirs une misraciivits, oo qui n'est pas pessible avec suppen pamer MNeéamoins. ils sont limités, car ont ne peut gas ve lamén 4
a7
SEE dien re vaul un suppon faper 2
1 Support [Hdactiques Ninériques ol

529 = nevois pas Nimterét dawoir lss CoUrs sur un écran pluwl que sur du pagier. Cela obiigs 3 limpamer ca (a1 besein do contsct svec le peper pour soubgnar. Sonre des notes dans ls mange. st pour misw | 2 [
530 fa pssibalde de onenien & foen ey aclalés dimpde ol en eoperland un e de supporls malenels clés wsl, ol o e de ploseus e

R

£

533 [zur wilization peut s'avérer 10és incdressante i e cours est bisn constit et pemast dez lisns imeractifs ¢ pernettart F 2oprofordin l comenu [
5M

515

5%

537 obligstion détre ass1s devant son ordinabeur et de personnaliser [ont (svec des annotations par exemple

S5 i awnns 4 Pare o niemAsipie. le plopen des; fardes sont dalfes de pe. BEarssdeet A Ninfooralion pis feilement seil Bemol. ceis reate impersoonel & un sipaai pagmer qis fon peot fere das
53

40

5471 oubils r9s uiiles. inconloumables, ofrant mulliples possibiikes mais recessian débre sccomoagnes (ne e suffzant pas 3 is s=uls) 4
542 e trnuve domane quil sot obligatore de paaseder Maceds 4 Tedemet pour faie celte licence cuand de |a faciue numérigue? a
543 5 sus desu par b campus . Les supports sobn unigueman| sqguvalant 3 des fwas Jatendaits phus dimeractyild T
£
45 ces suppmits peuvert permetirs dinteractions dans des apprentmsages de manwe collactve 1
S48
547 la tout st de dépasser 585 rSsislaces §
548
549 sont pau Rirayas )
550 cela change e est plus sgréable que de se ralromer devant un simple cour sur papier i
591 ja ne sais pas oo qua cela signiie
552 moyent peatique et modame o schangsr 21 commauniquer 1
553 oulils & o jour indispensables et facles dutilisation &f qui permetam 3 fous une explotation des connaissances i
555 transpssion de Tinfarmation 3
1 Support Didactiquas Humérigues code
557
558 j les trouve midressams pour fowseriure gils agperent mais ne pewvert pas remplacer un professewr. Complément peur des apprentissages 4
559 foule da renseignement disponites pour tous 3 dopicile )
$60 c'est tigs appopnd dang une stuation de FOAD car cela peret de rencantres ntuellement 29 pars 1
S81 ITméeét du suppert aumérique dépend de la discipline &1 de sa disponiblité pour travailler sur un ondinatewr ]
£62 j= creinz gque Tai irvestioae des qualtés dana le mumedrique gue je suig plus ceraine de troer dans des humains g
863 j= ne suis paz & [aiss avec Minformatique n géndrel. nayant jamais &té formes’ 3 cot outil &t du poup Il mest dificile de travailer svec. cenandant cela mintsresss g
S04
565
S5
£&7
ShE
S69 =ur papier cu sur Tordi cest pareil 9
ST0 2 frowve que c'est ftiste car un ééve qui na pes accés & infemet ne peus pag sccéder & ce Type de savoir ]
S cemiest pas parce que jubilice koo otils infamatiques quils me plaisent, Coctun oudils, nen de plus, of qu poat fae perdre du tomps Je préfitie los supports popes 2
572 =ccessibiits des informations st possibiits détre en contact avet les autrss &n temos rédl malgrs |3 detance gdographique 1
513 une moyen dune grands efficacité qui incte & lautonomie 21 parmet laccés & linformstion rapidernent 1
514 |es statistigues sont ipcorduumambes =1 on siméresse un foul sof peu 3 Mevolabion des cifires. Jo dois fare des offorts 9
33
576
517
AT8 [unilise pas beaucoup B
L)
580 permettent de simplfier (25 cours 1
501
582

Annexe 7 — Questionnaire sur
I"Utilisation de I'Outil



Questionnaire en ligne Licence FORSE 2007-2008

PARTIE 5 Ce questionnaire fait partie d'une recherde doctorat sur les effets de
I'utilisation des supports numériques dans I'enseigent-apprentissage des Statistiques. I
vise a étudier l'utilisation du support "Méthodesi@@titatives”, disponible en ligne sur la
plateforme FORSE. Pour nous aider dans ce travails vous serions tres reconnaissants de

bien vouloir remplir et envoyer ce questionnaire.

1) Est-ce que vous avez fait la discipline Statistiques cette année (2007-2008)?
E Qui

. MNon {Je fais une formation £n deux ans)

2) Est-ce que vous avez utilisé le support numeérique "Méthodes Quantitatives”, disponible sur la plateforme
FORSE?

E Oui
C

. Non

) o e . . o Selectionner j
3) Sivous l'avez utilise, quelle a été votre temps approximatif d'utilisation?

4) Au sujet d'utilisation du support "Méthodes Quantitatives” comme outil d'étude de la Statistique, vous étes:
Pas du tout satisfait(e)
Plutdt insatisfait(e)

Plutdt satisfait(e)

nonon

. Tout a fait satisfait(e)

5) Donnez trois mots qui caracterisent le support "Méthodes Quantitatives":

6) Est-ce que vous pensez que le support "Méthodes Quantitatives" vous a aide dans I'apprentissage des
Statistiques?

. E Pas du tout
. C Un peu
. c Beaucoup

7) Est-ce que vous pensez que le support "Méthodes Quantitatives" vous a aidé dans I'élaboration de votre
Dossier Méthodologique?

. C Pas du tout
. C Un peu
. c Beaucoup

8) Donnez une note (de 1 a 10) au support "Méthodes Quantitatives" par rapport a son contenu:

| Selectionner -

9) Donnez une note (de 1 & 10) au support "Méthodes Quantitatives” par rapport 4 son ergonomie (facilité
Selectionner -
d'utisation): | J




10) Donnez une note (de 1 a 10} au support "Méthodes Quantitatives” par rapport asa présemation (utilisation
Selectionner j

agréable):

11) Quelle a eté le plus grand avantage de |'utilisation du support "Méthodes Quantitatives"?

12) Quelle a été la plus grande difficulté que vous avez eue pendant l'utilisation du support "Méthodes
Quantitatives"?

13) Si vous avez une remarque ou une sugestion concernant le support "Me&thodes Quantitatives" a nous faire,
veuillez I'ecrire ici:

14) Est-ce que vous avez envoye voire Dossier Methodologique a la premiére session (mai 2008)7?
C Qui
C

. Non (Je I'enverai a la deuxiéme session - aoit 2008)

Merci de vofre collaboration et n'oubliez pas de cliquer sur 'Envoyer'.

Submit

Fourni par Gooale Documents
Conditions d'utilisation - Clauses additionnelles

Email de Divulgation du Questionnaire sur I'Utiligsn de I'Outil

« Bonjour,

Je suis la doctorante qui a fait passer un questionnaire a I'occasion du regroupement des étudiants en
Licence Formation a Distance en Sciences de I'Education de I'Université Lumiére Lyon 2 en mars
2008.

Tout d’abord, je voudrais vous remercier de votre collaboration a ce moment et de m’avoir donné votre
adresse mail pour une contribution a la recherche sur le cours en ligne Méthodes Quantitatives.

Pour donner suite & cette étude, je vous prie de bien vouloir remplir un questionnaire disponible en
ligne (il n’est pas long et est facile a remplir).

Pour y accéder, veuillez suivre le lien :
http://spreadsheets.google.com/viewform?key=p8MQk2e X3dkDeSXeW5z00g

&email=true
N'oubliez pas de cliquer sur ‘envoyer’ a la fin du questionnaire.
Merci de votre participation.

Elayne de Moura Braga

elayne.de-moura-braga@univ-lyon2.fr

elayne braga@yahoo.com.br »




Annexe 8 - Résultats du Questionnaire

sur I'Utilisation de I'Outil

Réponses aux Questions ouvertes

5) «Donnez trois mots qui caractérisent le suppdféthodes Quantitatives »

& - Mots "Méthodes Quantitatives Mot 1 Mot2 Mot3
S0l 0 1] 0

S20 compligué touffu intéressant
521 difficile-lourd-hermétique

0

S02 compligué, obscur, logique 7 3] 3
503 dense, detaillle, epuisant 3 3 /
504 fermé; statique; imperméable 3 2 7
505 0 ] ] 0
S06 0 ] 0 0
S07 rigoureux, "inadapté”, "mal &crit" 3 7 7
SUs  abstrait,complexe, lontamn b 3 /
S09 0 0 0 0
510 complexe décourageant complet 3 7 3
511 0 ] 0 0
512 stafistigue,ecarttype,maoyenne 2 2 2
513 ludigue, pratique, 1 1 ]
514 0 0 0 0
S§15 complicué.brouillon.peu accessible 7 7 7
516 0 ] 0 0
517 confus compliqué décourageant 7 7 7
518 [ 0 U )
519 0 0 0 0
T 7 1

7 7 7

11) « Quel a été le plus grand avantage de I'atib; du support

« Méthodes Quantitatives » ?



11 - Avantages de |'utilisation du support "Méthodes Quantitatives FORSE" Avantage

s01 0 0
502 ] ]
S03 repérage dans les chapitres mé&me si je ne comprenais pas tout je savais ol ¢a se situait!!! 1
S04 lien vers sites stat agro, plus interactif. C'est lui que j'ai utilisé pour faire des exercices 2
S05 0 ]
S0e 0
S07 les exercices corrigés 3
S08 autre ressource 2
509 0 ]
510 les explications nécessitent des connaissances de base en statistique 7
s11 0 0
512 apportde nouvelles connaissances 6
S13 Facilite d'accés aux différentes notions 1
514 ] ]
515 les formules 4
Sle 0 0
517 0 ]
518 1]
§19 avoir un cadre 5
520 lesexemples 3
521 Une présence 5

12) « Quelle a été la plus grande difficulté quasravez eue pendant l'utilisation du support
« Méthodes Quantitatives » ?

_13) Quelie a éte [a plus grande difficulie que vous aver eve pendant Mutilisation du support "Methodes Guantitatives™ iifficu
<1 ] i
[B0Z Jeomprehension 1
(503 |Febsznce o'un professeur gui exglique et gui "traduise” tout Iz chersbis statistigus...)'s: perdu du temps & essayer de comorendre par moiméme et je |2 regretis negy, car je me suls epuise 1
04 |manque dinteractivis z
05 o 0
i) u o
G |Evaiution de la cifficuite trop rapede, non explication des termes g aaparalssent nowveliement dans |e liwet, perte de sans e o2 que on fait. 3
] o 1}
fno o n
10 |3t eu beaucoup de mal 3 comperende oo cours m'a demandd beaucoup d'énergie, detemps... 1
11 1]
12 fles formides a comprandra 1
B13 o 0
=15 i
15 [intégrer l2 contenu 1
=10 o =)
E17 [mangue de claré i
3t o 0
515 |réponzes imprécises § certaines questions 4
5200 |défmateons parfols pey clairase 4
E. comprendre |es formules 1

13) « Si vous avez une remarque ou une suggesbanemant le support « Méthodes

Quantitatives » a nous faire, veuillez I'écrire:ici



00
S
503
04
503
S0G
507
08
5039
510
511
512
513

515
516
517
ki
515
S20
51

13) 5i vous aver une remarque ou une sugestion concernant le support " Méthodes Quantitatives” a nous faire, veuillez |'écrire ici:

o
arlairrir I rrrs, mettre davantage d'avemple &t mnins de hlahla
le simplifier et le co-&crire avec des etudiants qui ont passa la licence 4 distance,
il n'utilise pas les possibilités offertes par un outil média: on dirait juste une transposition pagier
o
o
Expliciter |es termes utilisés, remettre du sens au lieu d'induire des fonctionnements systématiques, robotigues.
donner plus d'exemple

0
qu'il soit plus adapte aux personnes qui n'ont pas suivi préalablement des cours dans ce domaine, qu'il soit plus accessible
o
o
o
D
besoin de plus simplicité dans la présentation et plus d'exemple
o
simplifier expliquer de mani&re concise et en langage simple
o

réactualiser
Partir du simple pour aller vers |e complexe dans les definitions.

lne mise popage plus recherché, plus dynamigque avee quelgues illustrations. Cette amoneellement de lignes d'éeriture est démaralisant.

Données de I'analyse implicative

Arbre de Similarité Questionnaire Utilisation d@litil
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Noeuds significatifs

au niveau : 1
au niveau : 6
au niveau : 8
au niveau : 18
au niveau : 14
au niveau : 16
au niveau : 18
au niveau : 21
au niveau : 23

Classification au niveaw : 4 = (V2.2 U6.1) similaritd @ 0.00922
Glassification au niveaw : 2 @ (V4.1 U5.1) sinilarité : p.o9pas
Classification au niveau : 3 : (V5.3 W§.3) sinilaribé : B.OPE31S
Glassification au niveauw = 4 @ (UF.2 U9_2) sinilaritd =@ B.996237

Classification au miveaw : & : (V8.1 UP.1) sinilarité : B.09408%

Classification au niweaw : & @ {{UA.1 U543 UT.1) similarité : 0991307

Classification au niveauw : 7 @ (UL.3 UB.2) sinilarité : B 0RG3RS

Blassification au niveaw : 2 : [UZ_4 (U022 U6.1)) similaritd - B_070kAD

Blassification au niveaw : 9 @ (V3.4 UF.3) similarité @ B 9TA609

Classification au niveau : 10 @ (V4.2 {U5.3 W6.3)) sinilarité : D.ou2082

Glassification au niveauw = 11 @ ((U7.2 UP.2) UE.2) sinilarité : B.O2E77Y

Blassification au niveaw : 92 : ((U4.3 UR.A) US.2) sinilarité @ B.O12874

Classification au ndveau : 13 = (V3.1 {(U4.1 WS.1) UF.1)) sinilarité @ o.9@rsi7

Glassification au niveaw : 1% = ((U4.2 (US.3 WE.2)) U10.2) sinilarité @ p.0@7577

Blassification au niveaw = 45 @ (U&6_2 U90.4) sindlaritéd : @_BR0FGE

BlassiFication au ndveaw @ 96 @ ({U3.1 ({Y%.1 U5.1) UF.1)) (UB.T U9.1)) similarité : poRes1es
Classification au niveaw @ A7 @ ((U2.1 (V3.2 W&, 1)) (W34 U7.3)) sinilarité : 0.836116

Glassification au niveaw = 98 @ (((UB.3 UA_3) US_2) UO_3) sinilaricd : A_B19776

Classification au niveaw : 19 ; (U1.2 U2.2) sinilariké ; B. 756519

Classification au ndveau : 20 = ({(UZ.1 (V2.2 UE.1)) (US4 UF.3)) (V7.2 w9.2) VE.2)) sinilarité : o.639243
Classification au niveauw = 21 = (U441 {U6.2 UAA_1)) sindlaritd : D_GO42AT

Elassification au niveaw : 29 : ({((U2_1 (U3_2 U&_1)) (BS_h D7_2)) ({U7_2 UB_Z) UR_Z)) ({UA.2 (US_Z U&_8)) B18.2)) similarité - B 98n085

Classificatien au mivean : 23 @ ((U.1 (6.2 UT@.1p) ({031 ((UR.1 5. 1) U7 4)} (US.1 B0 1p}) similaritf @ D26FE2T

Classification au mivean - 28 @ ((OQCUZ.A (VA2 U6y (U.6 UZ 20} ((UF.2 U9.2) UB.2)) ((UB.2 (US.3 WE.20) UAE.2ZY) (({U&.3 UR.3) US.2) U9.3)) sinilarité

Arbre Cohésitif Questionnaire Utilisation del’Outil
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NHoeuds 51gn1F1cat1F5
au niveau : 1

au niveau : 4

au niveau : 7

au niveau : 9

au niveau : 11

au niveau : 14

au niveau : 16



Classification au niveau =z 1 = (V7.2 U0.2) cohésion - B.9n8
Classification au niveau : 2 : (U4.3 U5.2) cohésion : B.926
Classification au niveau :z 3 : (V6.2 U18.1) cohésion : 9.918
Classification au niveau = 4 = ({V6.2 U18.1) U1.1) cohésion : B.B89
Classification au niveau z 5 : (UB.1 U9.1) cohésion - B.872
Clacscification au niveau = 6 = (V2.2 U2.1) cohésion : B._852
Classification au niveau : 7 : ((U7.2 U9.2) UB.2) cohésion : @.752
Classification au niveau : 8 : {U5.1 U4.1) cohésion : B.733
Classification au niveau = 9 = (V6.1 (V3.2 U2.1)) cohésion : B.724
Classification au niveau : 18 : (U9.3 (U4.3 US.2)) cohésion : B.027
Classification au niveau =z 11 : {{US.1 U%.1} U7.1)} cohésion : O.62
Classification au niveau : 12 : (U5.3 U7.2) cohésion : B.607
Classification au niveau : 13 : ((U%.1 U9.1) U4.2) cohésion : B.565
Classification au niveau = 14 @ ({(U7.2 U9_2) UB.2) {(U6.2 UMB.1) U1.1)) cohésion : B.447
Classification au niveau = 15 : (U18.2 v2.2) cohésion - B.429
Classification au niveau =z 16 : (V8.2 (V9.3 (V4.2 US_.23)) cohésion : B.2%
Classification au niveau : 17 : (U2.4 (U5.3 U7.23)) cohdsion : B.328

Classification au niveau : 18 : (V2.1 ((UE.1 U9.1) U4.2)) cohésion : B.17%

Graphe Implicatif Questionnaire Utilisation de I'Du
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Annexe 9 - Croisement des données du
Psychologiques, les Notes et les
Dossiers Méethodologiques

Notes et Dossiers Méthodologiques
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Classification au niveaw - 1 : (U483 MHE6.3) simdilarité = 1

Classification au niveaw = 2 - ({UL.5 UMH&G_3) WM7_3) similarité = 1

GlassiFication aw niveaw @ 3 @ (CLUS.3 UI6.3) W17.3) v8.3) similarité : 1
Clossificaliom au niveas - & : (WI7.1 WI8.1) similarilé : 1

Classification au niveaw - 5 : (U17.2 V18.2) similarité : 1

classifFication au niveau = & = [(UE.2 W7.32) similarité : 1

Glassification au niveaw @ 7 @ (U671 w7.2) similarité @ n.9peeen

Classification au niveau : & : (V3.1 Wh.2) sindlarité @ 9.909999

Classification au niveaw : 2 : (V12.1 V13.1) similarité : 0.999998

Classification au niveau = 18 : [U1&.1 UM5.1) similarité = B.999978

Classification au niveaw = 11 : (U46.1 (U17.1 MA_1)) similarité @ 0.999974
Glassification au niveaw @ 17 : (UI2.2 v13.3) similarité @ o 99997y

GlassifFication au niveaw : 13 : [(UI6.2 (V17.2 V18.7)) similarité : o.999955
Classification au niveauw : 14 : [US.8 U13.4) similarité : 0.999928

Classification au niveaw : 15 : [((({Uh.F U16.3) UI7.3) UMB.5) (US.8 UH3.4)) sinilarité : @.90p42s
classification au niveaw = 16 : (U4 & U11.1) similarité : B 999z

Classirlcation au nivcas = 17 = U2 .2 w40 .2} (Uik. 4 WHS_43) similas-ied = a_o99497
Clacsification aw niveauw = 18 @ [(U2.2 (Uh.% U11.1)) similaricé = 0.008N
Classification au niveauw z 190 : [UIS.2 (U181 (UI7.1 MHE.1))) similarité : B.997751
Classification au niveau z 28 : [US.4 U7.L4) sipilarikté : D0.007732

Glassification au niveaw @ 21 : (UI%.3 v15.3) similarité @ mo9972m

classification auw niveaw = 22 @ (U11.3 U14.2) similarité : 0995755

al

Classification au niweau = 27 - (U1_& UF_4) similarité - @_0740C0

Classification au niveau : 2@ : ((U11.3 VK23 (V5.2 (V161 (V7.1 019.1)0)3) sinllarité @ g.971271

Classification aw niveau = 2% @ ((U2.2 (UB.B UIT.1)) (UE.1 UB.2}) simdilarivé - oo 9s7s2Y

Classification au niweau = 28 = (U1 UHd. 1) simdlarité : 3.0C@8h1

Classification au niveau : 31 : (UG.2 U11.2) simdlarité @ 0.941562

Classification aw niweau : 22 : (U7.5 ((U45.3 U15.3) (U16.2 (UH7.2 U18.2)))) sinilaribté : B.927567

Classification au niweau = 33 @ (((UA1.3 UiR.2) (5.2 (U161 (V7.1 UI8.1230) (00200 W34y ¥M3.2)) sindlardtd @ 00933333

nlassifiratinn mimpan - ®Fw - (05 F 00 4} cimdlarird - oA oRvann

Classification au niveau : 35 : (U5.2 W9.2) similarité : 9.926040
Classification au niveau @ 36 @ ({(U2.2 {UA.4 UTT.1)) {US.1 W23} (UP.5 ({U1A.3 IMS.3) (W6.2 (U17.2 WIB.2}}))) simdlarité @ a.9@1533
Classification au niveau = 37 @ ((U1.8 U7.1) U1E.2) sinilaricd @ e.9miauz
Classification au niweau : 38 : (U1.3 US.6) simdlarité : A.887H
Classification au niweau = 20 - (US4 (U8 .2 U41.2)) sinilaribé : B _R42417
Classification au niveau @ 40 @ ((UA.1 B9} (U6.1 U7.2)) similaritd @ w.B39s22
classification aw niveau z 81 @ Q{1 .5 U7.4) U90.3) (V5.3 9. 4)) similarité : o.povanq
vlassi+ication au niveau @ 42 @ (U3 Wo.0) (COCIWALE VIB.E) WIZ.3) UIE.2) (UL.H UIZ.0F) [(VTZ.2 WIE.d) (UIn.7 wib.110)) sinilardcé @ w./rzuee
classification an niveau : 43 @ (V1.2 (US.1 (V.2 w11.2))) similarité @ 0 7wEATY
Classification au niveau @ &b @ ((US_& UZ.5) (((U11.3 U162} (U152 (U16.1 (U17.1 UHA.13))) (121 UAR.A) U48.2))) sinilarité : 8.70811
Classification au niveau : 45 z {Q{{U2.2 (U4 U99.93) (U3.1 UR.2}) (U7.5 (QUI%.3 W5.8) (V6.2 (M7.2 HE.23)))) U5.5) sinilarité : B.a7815Y
Clas=sification au niveau = && - ((US_2 U0 2} (U&_2 B7_2)) sinilarité - DLGAGFFF
Classification au niveau : &7 : (UG.1 V10.2) simdlarité @ 0.62841

au miveau : 4% ; (UT.1 UR.?) similarité : A 605083

w

Classification

Arbre Cohésitif
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Hoeuds significatifs

au niveau : 1

au niveau : 4

au niveau : 18
au niveau : 12
au niveau : 18
au niveau : 28
au niveau : 24
au niveau : 28
au niveau : 380
au niveau : 32
au niveau : 3%



Classification au niveau = 1 = {(U0é6.1 U7.2) cohésion : 1

Classification au niveau : 2 : (V6.2 U7.3) cohésion : 1

Classification au niveau : 3 : (U13.1 V12.1) cohésion

1

Classification au niveau : &4 : (W17.1 V18.1) cohésion : 1

an
-

Classification au niveaw : 5 : ((U17.1 U18.1) U16.1) cohésion
classification au niveau : 6 : (V17.2 V18.2) cohésion : 1
Classification au niveau : 7 : (W13.3 V12.2) cohésion - 1
Classification au niveau : 8 : (U%.2 U3.41) cohésion : 1
Claccification au niveau : 0 : {U46.2 (U47.2 U4E.2)) cohécion : B.008

Classification au niveao : 18 @ ({((U17.1 U4B.1) U16.1) U15.2) cohésion = A.997
Classification au niveau : 11 2 (¥1%.1 ¥14.1) cohésion : B.997

Classification au niveau : 12 : ((U15.1 U14.1) U11.2) cohésion - B.98%

Classification au niveau : 13 = {(U418.1 (V6.1 V7.2)) cohésion : B.96%

Classification au niveau - 14 - {U41.3 WH4_2) cohésion - B.959

Classification au niveau : 15 : (U5.3 U9.1) cohésion : B.935

classification au niveau : 16 : [(V13.2 V3.2) cohésion = B.91%

Glassirication au niveau : 47 = (V&.% U11.1) cohésion : B.%81

Classification au niveau 2 18 : [{U4.2 U3.1) U8.1) cohésion : B.B4E

Clascification au niveao = 19 = ((U13_2 U12_2) U1_2) cohécion = O_R32

Classification au niveau : 28 : {(U8.2 (((U17.1 U18.1) U16.1) W15.2)) cohésion : 0.863
Classification au niveau : 21 : (V7.8 (U13.1 V12.1)) cohésion : B.789

Classification au niveau : 22 : (V4.4 (V6.2 U7.9)) cohésion : B.766

Classification auw miveau = 22 : (U2.2 U108.2) cohésion = B.7h2

Classification au niveau = 2% : {{U7.4 (U13.1 U12.1)) (V11.3 U14.2)) cohésion : B.722
[lassification au niveau - 25 ; (M5.3 (U16.2 (M7.2 U18_2))) cohésion : B.783
Claccification au miveau = 26 @ ((UA.4 UI1.1) U1L.3) cohdcion = B.661

Classification auw miveau = 27 : (Uh.2 (U18.1 (Ub.1 U7.2))) cohdsion : B.632

Classification au niveau = 28 @ {{V@.2 {({{U17.1 U4B.1) W&y ME.2)) V2.1) cohésion = B.57
Classification auw miveau = 29 : (U5.7 U9.?) cohésion : A.563

Classification au niveau = 3@ @ (A3 ((UF_4 (U131 U1Z2_1)) (U11.3 U14_2))) cohésion : A_533
Glassification aw miveau 2 31 @ (V5.7 WU1.1) conécion @ @.m99

Classification auw niveau = 32 : ((U5.3 UO_4) {U1.4 (Ué.2 U7.2))) cohésion : B.458
Classification au niveau = 33 : {M46.3 U17.3) cohésion : B.385

classification au niveau - 34 @ (8.3 (U16.3 U17.3)) cohésion : @.3085

Claccification au niveau = 35 @ ((U1E.3 (U16.3 U17_.2)) U12_4) cohésion : ©._282

(lassification aw miveau z 36 : (1.2 UF.5) cohésion : 9.008306
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Tableau croisé corrélation de Spearman



Spearman Rank Order Correlations (DonnézsBrutesB5 sta)
WL pairwise deleted

Marked correlations are significant at p <,03000

Include cases. 1.62

Age Sexe  |Utilisation | g Temps |Formation Stat Aute- Al Caus.
d'Utilis. Profession [évaluation | Interne

“ariable Stat
Age 1,000000 -0,0G530G | -0,024444  0,000747 0020949 0137205 0127205 0,023202
Sexe -0,0653366 1,000000 0163864 0264276 -0038¥32 -D,0162418 -0,016218 -0,058031
Utilization -0,024444 0 D 1GE8E4 1,000000 DEGYOEZ 01486682 -D,06E225 -0,085225 0,000000
p Tempa d'Utilia. 0005747 0084078 0087053 1,000000 02062E0 0,008030 0,005030 0,004540
Formation 0,020919| -0,038732| -0,148662| -0,206258| 1,000000 0,1342415) 0,134215 -0,053424
Stat Profassion 0,137285 -0,016218 -0,065325 -D,00E830 0134215 1,000000 1,000000 0,038600
Auto-évaluation Stat 0137285 -0,016218 ) -0,065225 -0,0958830 0134215 1,000000  1,000000 0035699
Art. Caus. Interne 0029282 -0,058031 0,000000 -0,004542 -0053424 0035699 0,035699 1000000
Art. Caus. Exteme -0,060547 ) -0,102109 -0,1200909 -D12E893 -0030001 D0,038023 0035023 0036142
Diff. Adt. C. 0024428 0,047242 0004263 0,024410 0029494 0,062200 0,063200 0613202
Att. Caug. Mominal 0053372 -0,061230 -0,108115 -0,003742 0060705 0063760 0063760 -0,106037
Ait. Caus. Hasard -0,2T0605 | 01481600 -0,024117 00436685 0130300 -0,120397 -0,120307 -0,149004
Motr. Interna 0200766 -0,050180  0,023404 0,024248 0282547 0121042 0421012 0,100228
Motw. Externe 0011551 0108853 0108282 0074373 0116443 -0,138038 0139038 -0053710
Oiff. Mativation 0213727 -01322404 ) 0074403 -0, 082044 -0 097986 0216244 0216214 0102385
Mntis Intarna Maminal NNTR| N AIFERAN N N1N0QT| N NRNAAT . 0914967 -0 ATNRTAL N 1308TA 0 4R11 2
Rep Aff Stat 0226734 0071853 -0,104200) -D,134897| 02736877 D418173] 0418173 0,119141
Rep Aff TICE 0114495 -0,034083 -0,083241 -0,200944 ) 0056878 0153235 0153235 0080046
Annaa 0276 0 PRERT ) -D0FA734 NORARGR| 017079 ND.O07A03 0007803 -0 084083
Samestra 0271680 0268780 0103380 01358044 0019716 -0 166436 -0 166436 -0 056406
Mote An. Quant 0,113827 -D,17E644 0037024 0100024 0064530 -0,042944| -0,042944 -0,072366
p Générala S02981R ) N FRATAR N34R414] 03027097 0143161 NORRIST .NRRERT  -0.070879
Doss Mét Fait -0,015242 -0.227402 0107001 -0.044932 0167216 -0.017591 -0.017591 0097425
Doss. Mét. Cor -0.044961 -0.,280512  0.027879| -0.067759 0.014996 0183046 0183046 0.202715
ID-c:»ss. MEt. -0.047251 -0.278822 0.095915| -0.032176 -0.077404 0070803 0070803 0.129200




Spearman Rank Order Corrzlations {DonnéesBruiesB5_sta)

MD pairwise deleted

Marked correlations arc significant at p =,06000

Inzlude cases: 1:682

At Caus. | Diff. Att. | Att. Caus. |Att. Caus. | Mot Maotiv. Diff. Motiv.

Extarne C. Mominal Hasard Interne Externe |Motivation | Interne

Variable Mominal
Age -0,060547 0,081186 0,083372 -0279505 0,309766| 0,011551 0,213727| -0,031316
Soxo 0,402400 0047242 0084220 04464160 0080420 0100262 0,1224041 0 42BEZ0D
Utilisation -0,129099 0094852 -0108115 -0034117  0,023494| 0103282 -0,074403| -0,010887
p Temps d'Utilis. -0,186893 0,081139 -0,093742 0043665 0,021345) 0,074373 -0,033044| -0,050412
Formation -0,030901  -0,022484 0,060705 0139290 -0,252517|-0,116412 -0,097936 0,214257
Stat Profession 0,035023 0,052399 0063760 -0120397 0121912|-0,139033 0,216214| -0,130870
Auto-évaluation Stat 0,035023 0,052399 0063760 -0120397 0,121912|-0,139038 0,216214| -0,130870
Att. Caua. Interne 0,036142 0,6132023 0,106037 0,140004 0,100020| 0,0537410 0,102355| 0,145413
Att. Caus. Externe 1,000000 -0, 787552 0336429 0310579 0,283923| 0264921 0,064721| -0,089615
Diff. Ait. €. -0, 787552 1,000000 -0,203683 -0311473 -0,1087583|-0,242322  0,060021| -0,048585
Att. Caus. Mominal 0,236429 -0,303683 1,000000 0199218 0215162 0,053091 0151437 -0,041104
Att. Caus. Hasard 0,310579 -0,311473| 0,199218 1,000000 -0,030243| 0311874 -0,237430| 0,072715
Mativ. Interne 0,2859298 0108758 0216162 -0,030249 1,000000| 0147772 0704839 -0 436472
Mativ. Caxterne 02064224 -0, 242222 0,052084 02141074 0147772 1,000000 -0.550222 0,047745
Diff. Motivation 0,064721 0,060021 0,161487 -0257480 0704983 -0553332 1,000000/ -0,452091
Mativ. Interne Mominal -0,089615 -0,048595 -0,041104| 0072715 -0,4353472| 0,047745 -0432081| 1,000000
Rep. Aff. Stat. -0,051382 0122078 -0,168487 -0,086733 0,030667|-0,004804 0077473 -0,107970
Rep. Aff. TICE 0121324 -0,045061 -0,071110 -0187675 0,049721| 0080761 -0,028920| 0149672
Année 0,011716 -0,018119 0,031768 -0,102479 0,219213|-0,002422 0,225008| 0,012566
Jenmealie -0, 143044 0,090370) 0033371 -021<4500 00253240 0,044127T3 0004341 00701583
Maote An. Quant. 0,075732 0,043771 -0,075453 0000499 0122089 -0,073614 0,039926| 0,083415
H Générals -0,014507 -0,004468 0,070852 0040057 0270855 0,079193 0,130790 -0,085231
Doss. Mét. Fait 0,273272 -0,154511 0,063631 -0234665 0164620 -0,135915 0,159675 0,036415
Doss Mat. Cor 0,203546 -0,0157156 0163686 -0184009| 0154735 -0,160904 0243454 | -0,134617
Doss. Mét. p 0,240138 -0,105806 0108748 -0220792 0151189 -0161773 0203206 -0,031224




Spearman Rank Order Comrelations (DonnéesBrutesB5 sta)

NMD pairwise delsted

Marked correlations are significant at p < 05000

Include cases: 1:82

Rep. Aff. |[Rep. Aff. | Année | Semestre | MNote An. 1] Doss. Doss. Doss.

Stat. TICE Quant. |[Générale |Mé&t Fait | Mét. Cor | Mét. p

Variable
Age 0226734 0114485 0211276 0271680 0113827| -0,022815 -0,015242 -0,044961 -0,047251
Sexe 0.071853 -0034083| 0,288311| 0268780 -0175544 -0,255745 -0,227402 -0,280512 -0,278822
Utilisation -0,104200 -00832471 -0,075734 0103380 0037024 0346414 0107001 0,027879 0,095915
K Temps d'Utilis. -0,134897 0200914 0061368 0135044 0100024 0392292 -0044932 -0067759 -0032176
Formation 0.273577 0056878/-0.117079| -0.019716 0.064530 -0.143161 -0167216 0.014996 -0.077404
Stat Profession 0418173 0153235 0,007303 -0166436 -0042944 0085951 -0017531 0183046 0070803
Auto-évaluation Stat 0418173 0193233 0,007203 -0,160430 -0,042944| 00859371 0017591 0,1833040 0070803
Att. Caus. Interne 0,119141 0080046 -0,084083 -0,056408 0072365 -0,070829 0097425 0,202715 0129200
Att Caus. Externe -0,051382 0121324 0011716 -0143644 -0075732 -0,014507 0273272 0203546 0240138
Diff. Att. C. 0122078 -0 045067 -0,018119 00965676 0043771 -0,0044568 -0154511 -0,015715 -0 105806
Att Caus Mominal -0 ARRART -O071110| D.N317RR 0033771 -007R4R3 0070952 N0OR3IF3IT 0O1AR3IAARA 0O 10RTLR
Att. Caus. Hasard -0,088733 -0187675 -0,103479 -0,214800) 0090493 0,040057 -0,234658 -0,184009 -0.220792
Motiv. Interna 0,038687 0049727 0,219218| 00252400 0122059 0270856 0164620 0154736 0151189
Mantiv Fxtarne 0054304 O0RO7RT 0002422 0041275 -0 07814 0079188 -0 136815 -0 1R0804 -0 161773
Diff. Motivation 0,077473 0028920/ 0,225008| 0064341 0089925 0130790 0169675 0243464 0203206
Mativ. Interne Mominal -0,107970 0149672 0,012366 0070183 0083415 -0,085231 0036415 -0,134617 -0,031224
Rep Aff. Stat 1,000000 0267200 0061426 0024904 0203035| -0,0624423 0017852 0,095645 0064202
Rep. Aff. TICE 0267208 1000000 -0,060307 0016786 0027211 0026759 0337433 0205006 0301011
Année 0,061436 -0060807| 1,000000/ 0902734 0092584 -0105114 -0137192 -0178896 -0,168285
Somactre 0,024004 0016726 0,002724 1,000000) 0,120640| -0,120712 -0,026706 -0,117622 -0,000117
MNote An. Quant. 0,303036 0027211 0,092584] 0129540 1000000 0595310 -0,029320 -0115770 -0,073988
p Générale -0,063443 0026759 -0,105114 -012971B8| 0593310 1,000000 0216233 0,238658 0251099
Docs. Mat. Fait 0,017262 0227427 .0,127102 -0,025705| -0,020220| 0,216232 1,000000 0,208717 0,050102
Doss. Met. Cor 0,095645 0205006/-0,178396| -0,117688 -0115770 0,238658 0806717 1,000000 0944136
Doss. Mét. p 0,064202 0301011/-0,1658285 -0,090117 -0,073983 0251099 0950302 0944136 1,000000

Annexe 10 - Guide pour I'Elaboration

du Dossiers Méthodologiques
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Dossier méthodologique de I'UE_C

Jean-Claude Régnier
(version du 9 novembre 2007)
La production de ce DOSSIER =t sa remise au tuteur pour evaluation est obligatoire pour
tous les éfudiants que souhaitent obtenir 'Unité d'Enseignements methodologiques C. Ce
dossier est produit individuellement. Notons alors gu'il ne peut éire réalisé par deux &tudiants
tandis gue cette modalité de travail est possible pour un memoire de Master 1 et méme un
Master 2 ou une thése de doctorat. Dans ce guide, nous rappelons en premier lieu la logigue
formative qui sous-tend I'élaboration du dossier méthodologique. En second lieu, nous
explicitons ses caractéristigues minimales en les mettant en relation avec quelgues propos
échangés par courrier électronique =ur notre forum. Enfin nous donnons des informations
relatives & son évaluation, en particulier nous proposons une grille d'auto-évaluation gui
permet a chacun de situer la gualité de son produit avant de le remetire définitivement au
tuteur.

1 Un questionnement initial...

Pour orienter |2 travall qui ezt demandé, vous pouvez commencer par tenter d'exprimer
des réponses aux guestions suivantes :

= Par quoi &tes-vous interesse(e) dans les domaines de I'education, de la formation, de

I'enseignement, du fravail social ou de 'animation 7

= En une phrase, comment diriez-vous ce qui vous intéresse 7

= Par quelles gquestions fraduisez-vous ce qui vous intéresse (limitez-vous & 3) 7

= A qguel terrain de recherche font référence vos trois guestions précédentes 7

= Comment pratiguement allez-vous accéder au temain d'enquéte 7
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3 But de I'élaboration du DOSSIER METHODOLOGIQUE

Pour un efudiant novice, nous imaginons fort biem combien l'intitulé « Approches
méthodologigues : méthodes qualitatives et méthodes quantitativess s'avére parfois chargé

de flou et d'ambiguité tant les termes qui le composent sont d'un usage courant.

3.1 Inquiétudes pour comprendre I'objet de la méthodologie.
[Texte n® C 1] « Lundi 11 mars 200Z 10:14 Objet: Dossier meéshodologigue

Hous aweons constate dans mon groupse un probléme de compréhension du
travail demande pour le dossier, st je& ssuligne aves vehémence 1'abssnce de
réponse abhordable pour nous, novices, dams le cours. Farsonnellemsane §'ai
avancé grice & wun ouwvwrage dont dJe vous donne les reférences : Les
technigues d'enguéte — Msthode et exercices corrigés - par Nicole Berthier
[p=yche-sociclogue et maitze de conférences 3 l'universite de Gremoblel).
La j'ai compris comment faize concretement, et ensuite j'ai repzis le cours
&%, Jje crois, mieun apprehende les probleme= pozes par la conduite d'une
recherche. J'ai achete ce lirvrre et j= (peux) selectionner les pages dont

mon groupe avait le plus bespin. (_] surtout pour le traitement satatissigue
(firhimr ou matrice de donnéss, dictionnairs ds codes, tri 4 plat, tableauws
croisés, contributions au Fhi-deux...). Tout ¢a pour mei c'étaic comme un

paire de bretelles pour un canard, et depuis Berthier, bon s=ang mais c'est
bien sfizr! Je precise gue j= n"ai jamais fait d'études de =ocioclogie, ni de
paycheologie, et encore moins de mathématigues... et Je creis gque les
enscignants gui ont fait ce cours ne mesurent pas notre niveau {ou absence
de mniveau plutdt...) =0 la matieze! Le cours n'est pas asses “mode
d'emploi™, role gu'a joues pour moi le Berthier, et je& crois gu'a un certain
niveau de depart on a bessin d'un mode d'emploi, trés comprehensible par
n'imports gui, pour agir, puis on dezourre au fur =t a3 mesurs de 1 action
tous lss preblémes. Four ceumx gui n'ens pas pe venir auw regroupement, je
crois gu'ils deivent verifisr awes leur suteur gu'ils ont pris la bonne
voie pour leur dossier.(..) [ Monigue P. ] »

C'est dans un but de construction de nouvelles représentations mentales et de
connaissances relatives au domaine de la statistique, outil des méthodes guantitatives, que
la formation proposée par 'UE_C est organisée. Elle vise a rendre 'étudiant capable de
comprendre le sens du choix de ces « chemins empruntés pour parvenir @ decouvnr, &
inventer ou & prouver =. Car il ne faut pas oublier gque les « méthodes » sont l'objet principal
de la « méthodologie » et que ce terme « méthode » issu du grec methodos, lui-méme dérivé
de odos: schemins et mefs: «verss, désigne étymologiguement lidée dune
« poursuite », d'une « recherche ».

L'approche pédagogique que nous avons adoptée, semble pouvoir produire quelques
modifications dans le rapport aux connaissances statistigues et mathéematiques, comme en
témoigne cet extrait

[Texte n® C 2] « Lundi 14 mai 2001 14:55 Objet: CHWED Staciscigues

C'mst vrai, l'approche des stasistigues m'a posé probléme. J'ai retarde
au maeimum 1"&tnde du cours. Far contre, guand je& m'y supis mis, c'mse aver
une concentration probablement superisure 3 celle mobilisés pour les autres
cours. Parfois, l'impression de ne rien y comprendre f£a3it douter, baisser

les bras... il £aut guand méme == re-motiver. Vient ensuite le temps du
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deveoizr ou l'om veoit hien gue la matiere o3t compleme et gu'on agit de fagon
comportementaliste, =n appliguant "bétement” des Eformules apprise’ tant
bien gue mal. On poste le deveoir avez une impression moyenne... =t on le
recois corrigé aves un 18/20 gui écomne franchement! Alers, om se dit gus,
bon, peut—etre gque, finalement, ce ne =era pas cette matiere ld gqui vous
fera echouer & l'enamen. ..

J'ai employe plusieurs fois le terme d'impression, gui montre, selon moi,
gue mon approche de cette matiére est forcement lidée 4 la dimension
paychologigue =t au vécu scolaire moyen des maths gue je peun aveir.

Caci ditz, le cours est clair et detaille &t la Liste CHED aide 2 y woir
clair. Les documentss autorises a l'examen enlévent une grosse e£pine du
pied! [ Brume R.] »

L'élaboration accompagnée de ce dossier est congue pour faciliter la construction
individuelle du sens des concepts, des outis, des techniques mis &n o=uvre par lea
méthodes guantitatives et qualitatives. Mais il s'agit bien dun dossier et non pas d'un
mémaire de recherche. Cependant son &laboration est propice au développement de la
compétence a4 construire et & rédiger un écrit académique de type mémoire de recharche
nécessaire & ceux qui souhaitent poursuivre leurs études en Master1.

Il est ausai Moccasion d'une mise en pratigue sur un terrain, qui s'avére inévitable pour
maitriser diverses méthodes et technigues exposées. Ainsi en 1947 parlant de I'enirefien,
Jean Piaget' introduisait son ouvrage La représentafion du monde chez Penfant en écrivant
« _..la méthode clinique ne s'apprend que par la pratiqgue. Nous pensons méme que, &n
psychologie infantile comme en psychologie pathologique, une année d'exercices quolidiens
est nécessaire pour sortir des inévitables tatonnements du début. Il est si difficile de ne pas
trop parier, surtout si 'on est pédagogue ! Il est si difficile de ne pas suggestionner ! 1l est si
difficile, suriout, d'éviter & la fois la sysiématisation due aux idées précongues et
lincohérence due & 'absence de toute hypothése direcirice | Le bon expérimentateur doit,
&n effet, réunir deux qualités souvent incompatibles : savoir observer, c'est a dire laisser
parler 'enfant, ne rien tarir, ne rien dévier, et en méme temps, savoir chercher quelque
chose de précis, avoir a4 chague instant quelgue hypothése de travail, quelque théorie, jusie
ou fausse, a contréler. |l faut avoir enseigné la méthode clinique pour en comprendre |a vraie
difficulté. Ou bien les éléves qui débutent suggérent a lenfant tout ce qu'ils désirent trouver,
ou bien ils ne suggérent rien, mais c'est parce qu'ils ne cherchent rien, et alors ils ne
trouvent rien non plus. »

3.2 Inquiétudes lors de la construction de la thématigue.

Le message qui vient exprime clairement les difficultés normalement rencontrées dans ce

cheminement.

! Piaget, J.. 1247, La représentation du monde chez lenfant, Paris - PUF { 3*™* édition) pp 14-15
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[ Taxte n® C 1] & "Sanc: Tussday, Marchk 11, 2003 10:-23 PM Subject: au
sSECouUTS.

Cher= compagnons de galere. Je m'adre=== 3 wvou= tou= car une fois de +
7"'ai besoin d'aicde. Le probleme est gue j'ai snveyd plusiesurs propositicons
de problematigue 3 ma tutrice pour le dos=ier mais, 3 mon grand desespoirz,
e#lle refuse de le wvalider. C'est "trop general"”, "non contextualise™. J'ai
lu 1000 livres (..} j"'ai modifie mom sujet, pensant avoir compris =t il =me
revient auwjourd'hui avec les mimes appréciations. Bref, wous l'auzes
compri= 4 moin= de 5 =emaines de le rendre, je n'ai méme pas eté capable de
produire une probleématigque convenakble. Et j'ai beau retourner le probleme
dan= tous les =ens pour avancer, je n'arrive pa= i preciser mon =sujet. J'ai
en effet choisi de traiter de l"illettrisme et de chercher si les enfancs
gui aiment lire, =sont moins touches gue les autres par ce phenoménes.
Bilan 7 "urop vague"" mangue de précision"

Bref, je ne veux pas abuser de wvobre temps Ccar je =sai= gue chacun a 3
connes de boulot; =als sl guelgues Ames charictables avaisnt la gentillesse
de lire ma problématigue et de me dire wotre opinion, cela m"evitera peut
#tze l'affreux sentiment gue Sout est perdu. Oui, 5"sn suis la =ar je ne
comprends pas ce gui cloche. Avec la meilleure wvolonte do monde, comment
rendre le 14 avril un dossier domt je n"ai pas le 1l mars crouve le suies 7
Merci d'avance a tou= ceu=x gui pourraient me donner des pistes pouar

IeparTaiz. »

A cet appel nous avons ainsi répondu.

-

[ Texse n® T 2 Jean—-Clavd= Régnier] & "Bent: jeudi 12 maz= Z003 1l:44
Subject: Re_au secours.

Je crois gqu'il y a un point gui doit &tre tré= clair et preci= dans votre
projes d'ésude : wous choisisses la thémacigue de l'illectrisme, c'est
votre droit le plus strict conforte par le fait gue l'ocbjet est important
pour notre vie sociale. Mais c'est effsctivement une notion gui a désfd éce
stabilis=ée dan= de multiples recherche=. Il est donc INDISPENSABLE gue wvous
parciez de la définition stabilisées de 1'ILLETIRISME en France ou dans les

pay= francophone=. Vous pouver aus=si regarder du céte anglo—sa=on H
iliceracy.

Sur 1'"Universite Lyon £, des travau=x ont eu lieu depuis plus=sieurs annees
suztsur de Jean-Maris Besse (Déparcement de pasychslogis), un cellogue &
d'aillecrs eu lieu en juillet 1556 3 1'Univer=ite Lyom 2.

Fartant de =ze zcadre théorigue, wveotre preoeblémasigue crouve alesrs une

place =t la rcepon=s & votse guestion centrale peut alors &£tre mi=ze &
l'epreuve de zrois types de donneess :

*donnee= invoguees, celle= gui resultent des travaun deja conduitsa,

4 donnees provoguees, czelles issues du guesziocnnairze

¥EF donness suscitess pu donneess ismgpes d'interaction=, celle= issges de
l'entretien,

Il faut donc partir de=s critere= gui definis=sent l'illettris=me =t de ceux
gqui definissent le geolic pour la lecture, si vous scuhaicez realiser un mise
en lien.

Bon courage. Cozdialement »

3.3 Démarrer I'élaboration du dossier méthodologique...
Comme pour nombre d'éudiants démarrer le travail sur le dossier paut poser un sérieux
probléme. C'est ce qu'exprime Céline. .

[ Taxzse n® T 3 message 258 CELIKE 21 Movembrce, 2002 ]
Objet : sérieun probleme
« On est le 21 novembre =t je m'"ai toujour=s rien commence !!j%'ai voulu m=e

lancer dans les cours en fonctieon du calendrier de remise des deveoizs mais
j= ne comprends rien au coors dans les fascicule=s {pour moi il ¥y a trop de
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chesas, 4= ne trouve pas l'esssntiel)]. Je me =suis donsz dit gue f'allais
commencer par le dossier méchodelogigue mais je ne comprends pas comment
formuler ma preblematigue. J"ai =enr sujet je veudrais szravaillezr suzr le
thems duo sport et e _—:e-.::nes {combien de :ullégien: Prat-.i.q'ue-nt- un sport et
gqu'est ce gue ca leur apporte par rapport a des jeunes gui ne pratiguent
aucun sport?]. C'est mon idée de sujet mais j= ne sais vraiment pas comment
m"y prendre. ®

Un dialogue s'installe qui a permis d'aider Céline & surmonter ses difficultés initiales.

[ Texte n® T 4 message 255 [Branche Z58] MAMALE 22 Movembre, 2004&])

Obfet : Be : serieumx problesme

o Effectivenment tu devrais commencer mais & ne pense pas gue commenRcer
par le dossier soit la meilleure sclution. En effet pour ce dossier il fauts
au prealable etudier les cours de méshodes guantitatives et gualitatives,
mai= les devoirs de ces matierss ne =gnt a repdre gue pour la Ze=me vagus.
Tu devrais au moins lire une fois les cours (de la lere vague) et sssayer
de faire les deveirs méme s5i pour cels =u recherches toutes les infss dans
ton cours. Veila, ='est ce gue s panse. »

[ Texte= n® o5 me=ssage ZTE[Branche 25%] LAURE , 23 NHovembre, 2004 ]

Obsmt : Be : sariesusx probleme
@ Je comprends gue tu scis perdues! moi aussi 5°'ai su beauzoup de mal a
m"y mettze!! Effsctivemsnt, il n"sst par Judiciesux de commencer Ppar ton

dom=ier car la lers wague de devoirs 3 rendse ='arréete le 18 decexbre!
Commence donc par le= institutions =colaires par exemple! le planning des
dewoirs 4 rendre est dans le guide de 1'étudiane du CHED! c'est lui gui wva
te guider! Bon courage! le tout st de commencer | ®

[ Texte n®" C & message 253 [Branche Z5E8] I3ABELLE 24 HNovembre, 2002 ]

Obzmt : Be : sarieusx probleme

o Conzernant le dossier, qe& wvais te precissr ce gue §'ai resenu des infas
qgui nous ont #%é données lors des journses de regroupement

Lz theme deoit porter sur guelgue chose gui te poze "probléme™, gui
t'interesse et donc gue tu aimerais etudier. Il faut ensuite determiner
comment mettre ce sujet =n guestions cohérentes gui serviront i amens=r des
réponses pertinentes 4 la problémarzigue Cette problematicgque snglobe das

présupposés et es3% articulée sur ure gquestion centrale (gui deit é&tre
"pertinente™ afin de terter de tzZouver des réponses ~—cid la ou les
hypothe=es— gui repondent a2 la guestion posée par cette problematigue) Tu

formules esnsuite de 1 4 2 hypothesses, spus la forme d'affirmation(s] qui
vont devenir l'chjet des guesticnnaire =t sntretien

ATTENTION : bien teniz compte de la faisabilite de ce doszier caz il
faut, deés la redaction des intitulés, goe tu penses a gui tu vas presenter
le guestionnaire (le= somener aumx =ondes, les réecupérer rempli= -11 faut =n
aveir au moins 20 pour pouveir les depouiller=) =t gui tu was interroger
{#'il £faut intezrcger le ministze des sporss, & zisque d'é#tze un peu

compligueé... je te donmne un exemple "un peu gros" =ais c'est pour =ieux
t"eclaizer 'y . :.'cn'r.-jen:tif b= quc:lt.iclnna.i::e [attcention z 21 ¥ & o
contraintes 4 res pecter guant aun nombre =& 2 1z forme des questions] =&t

entretien =5t la miss & l'épreuve des faits de l'&noncé cad gu'ils doivens
wraiter du dossier et vont te servir, apres depouillement et analyse, a
affirmer ou infirmer les hypothéses

ATTENTION ENCORE : ne commence aucune demarche san=s avoir fait validex
tous les :i1ntisulés par ton tuteur st respeacte bien toutes les directives
gqu'il te communiguera car n'oublie pas gue ="esz LUI QUI wa te noter : la
reamise du dossier sngendze deux notes : celle du dossiexr (sur I0) et celle
des méthodes gqualitatives au tzavers de l'entretien —dont tu dodis fouzniz
l"enregistrement ainsi gue la retranscription— [(=ur 20 egalement]. Le “"mode
d'emplei "pratigue de tout cela =& trouve dans les deux fascicules de
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marhsdes gualisazives et gquantisatives ainsi aus dans ls guide
d'élaboration du dossiser méthodologigus de M. Régnisr »

Avec l'expérience, nous percevons gque des siratégies d'aide efficace continuent a se

développer -
[ Texte n° C 7 message T3 [Bramche 72Z] Annick 27 octobre, 2006 ]
Objet : Re : dossier méshodeologigue
& Bonjour HMarionm,
}‘.I‘.. i_ﬂ-_il uan th&mﬂ F-ﬂ I't-.'II.CuJiEI F-CILEZ Ié‘ﬂ.liﬂﬂr 1= CI.C!!H:LEI ou est=ce sur

l'education en gepezal?
En fais, il faut cheoisir un theme ayant ur rappert avec L'education, un
chémes gui T'incerssss, te poSe FUssSTisn &t gue Tu aimerais approfondir. ..
>Aurons-nous plus de précisions lors du regroupsments 1 7

Oui, e

=5t =1 <Sours ﬂl.'..l regrnupcment q‘LI.E Tu auras lE Pluﬂ- d.‘.i.r‘.d.ll:ﬂt-.‘l.ﬂn!.
et particulierement lors des rencontres avec tom tuteur qui te guidera au
cours de l'anneées pour realiser ce Sravail.

Ean courage. Anmick ®»

[ Texte n" C B message T4[Bramche T3] Marien 27 octobre, 2008 ]

Objet : Re : dossier methodologigue

& Merci de ton =ide preciesuse! Heursussment gue Jj= peux aller au lez
regroupement alers, paZce gue cet R'e3t pa’ avec le peu d'indications
données gu'on peut s'en sortir!!Allez spcore meresi! »

-

[ Taxss n" C° @ message Bl [Bramche T74] Chriscslls 27 sctobre, 2008 ]

ﬂhjet : Be : domsier méthndnlnglquz

€ Il ¥ a aussi deja des zressources en ligne, sur comment faire son
mémoire, l'ossature et de l'aide a4 la redaction. 1 faudra aussi réussir a
s& planger danms leas =gurs. Cordialemsnts, Chriscslls »

3.4 Audela du dossier méthodologique...

“\lg

.1!. -

Au deld du produit qu'est le dossier méthodologique, nous visons la formation & la
recherche par la recherche. Le travail de recherche et decriture qui est engage dans
I'élaboration de ce dossier meéthodologique est une base de celui qui est vise dans la
production d'un memoire tel gue celui qui est requis en licence de Sciences des societés et
de leur environnement, mention Sciences de I'éducation en présentiel, ou en master 1.
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4 Caractéristiques du DOSSIER METHODOLOGIQUE

4.1 Echéance
Sa production doit &tre réalisable dans le temps imparti, c'est a dire entre le 16 novembre
2007 et le 15 mai 2008, car elle sinscrit dans la logique du réglement des examens

universitaires qui prévoit deux sessions.

Echéance 1*"* session = date butoir pour I'envoi du dossier au tuteur
15 mai 2008

Echéance 2*™ session = date butoir pour I'envoi du dossier au tuteur

27 aout-2008

Chaque étudiant expédiera deux exemplaires de son dossier au plus tard a la date butoir

(cachet de la poste faisant foi) par envoi postal recommandé, directement au tuteur

accompagnateur de I'élaboration du dossier méthodologique. Il ne faut pas envoyer votre
dossier au CNED ni & 'Université car vous prendriez le risque qu'il ne parvienne pas en

temps voulu & votre futeur.

4.2 Contenu et Forme
Son contenu (fond) et sa forme se préciseront tout au long de cette période dans

I'echange que 'étudiant aura avec le tuteur.

4.2.1 Exigences relatives a la forme

Il ='agit d'un document rédigé, structuré, paginé, dactylographié et relié d'une vingtaine de
pages, c'est & dire dans une fourchette de 18 & 22 pages, avec une couverture faisant figurer
le nom, prénom, n® d'étudiant, n* du groupe de tutorat, nom du tuteur ainsi gu' un titre. Nous
fournissons ci-aprés un format de couverturs.

Le format du corps de texte sera du type Aral 11 cu Times New Foman 12 avec interligns
1,5 et justifie. Marge droite = marge gauche = marge haut = marge bas = 2,5 cm

Un sommaire sera réalisé sur le modeéle que nous fournissons dans ce document meéme
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4.2.2 La guestion des annexes
Une étudiante s'est inquiétée quant & Ia place des représeniations graphigues jssues du
fraitement ;

[ Texse n* £ 101 4 Sene: Wedoesday, March 05, 20038 10:40 AM. Bckhiecs:
dozziez methodologigue.

BCNJODUR A TOUS| J'AIMERRTS SAVOIR 21 IES GHAFHIQUES DO DOSSIER SOMT Drs
ARNERES OU 85I ILS TONT FARTIE DES 20 FAGES RENDRE. MERCI EI COURAGE A TOUT
IF MONDE! »

Four apporter une précizion rapide, volld comment nous avons envisagé |a solution

[ Tente n® C 1l Jean—Claude Regnier] « Date - mezcredi 5 mazra 2003 20:1:3.
Subjecs: Re dossier méchodalegigue.

Cela wva dépendre de la fonction gues le graphique joue dana le doszdier.
5'il s"ami= d'un diagramms repressprant la distribution des frégqusn-ss ds
la wvariable etudice (par emcmpic : diagrassc circulaize, didgramme on
Bicans) il me sembls gu'il 3 =z placs dams le rorps du dasaisr, Mais s'il
s"agics d'une zuite de graphigues gui TORt CCCUPEr UN EIPASE IWMPOITARET Zan:d
incegration forte au propes eanonce, il me paraiT plus Sudicieuxr d= les=
Teporver o0 anneze. Cela et avant tont wme decizion & prondoe oF taat gue
produsesur do doasier. Mais slle peus aussi &cre fondée sur une dissussisn
avec le tuteour oo la tutrice. Bon courage a4 touser €t & tous ¥

4,23 Ressources an ligne

ﬂ Il est possible aussi de s’appuyer sur les apports du
— ——
H b | © cours « Pratigues rédactionnelies » qul est mis en ligne
o sur la plate-forme FORSE dans 'Agora Licence Lyon.
Rl
Pratigues rédactionnelies
B i i s G Il eat possible d'utiliser les echanges dans le cadre du

Forum centré sur les guestions gui touchent 'Unité C

i 1

e T ]

i
L) emrb L

_— Il ne faut pes oublier i lien enire les cours de méthodes
Licance Uritd © | apprichies mdthodsopimeas ’ i

guantitatives et methodes qualitatives et la finalite de

] __1.:. lelaboration du dossier méthodologigue, proche d'un

e

meémore demands en L3 Licence en présentiel,

4.3 Remarques personnelles



Document élabore par Jean-Claude Régnler - Caracteristiques du Dossler méthedologiqus de I'VE_C
Page 12129

4.3.1 Format de couvertire,

La 1%* page de couveriure doit contenir impérativement ces informations. Le non-respect
enfrainera le refus du dossier

Université Lumiére Lyon 2
ISPEF
Département de Sciences de |'éducation
Licence de Sciences de I'éducation
option Dispositif FOAD Campus numeérique FORSE
Année universitaire 2007-2008

Unité d'enseignement C

Dossier methodologique realiseé par

Nom patronymique Prénom :
Nom mantal : N*® étudiant (carte de I'Université
Lyon2)

N*® inscription au CNED

sous la direction de :
Nom du futeur ;

Titre du dossier ;

Sous-fitre du dossier (facultali)

Date d'expédition du dossier :
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La 4*™ page de couverture doit contenir impérativement ces informations

Titre !

Question centrale ;

Resume : (10 lignes)

Mots cle (3 mots) -

4.3.2 Exigences relafives au contenu
Le dossier doit &ire construit autour d'un questionnaire et d'un entretien. & partir d'uns
thématique choisie par I'Btudiant et validée par le tuteur sur |a base de |a perinence et de la

faisabilité. Ces deux outils font 'objet d'une présentation dans les deux cours,

4.3.2.1 Inquidtudes ralatives 4 larticulation entre guastionnaire at entretien.

Ce message évogue la gquestion de Iarticulation entre Fenguéte par guestionnaire et
l'enquéte par entretien.

[ Texte n*® C 12] « Date : jeudi l4 novembre 2002 1l:36 Cbjet: dossier
meéthodelogique. Bonjour. FPetite gquesticon 4 propos du dossier en methodes:

e ow
LW |

le guestionnaire ot l'esntretien traitent-ils du méme sujet? Mezci » |
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Il nous a s=emblé gue |a réponse apportée par un autre &tudiant illustrait gue cette

articulation pouvait &tre aussi bien comprise.

[ Teses n®* C 13] « Dase : samedi 23 novembre 2002 Z2:56. Objet: E= dossisr
methodeleagique. Bonjour Il =e semble gue ouil car tu dois construire une
cchersnce darns teoz argumentation pour ce dossier. Et cette coherence as
construit avec les deum outils. Bon courage ! » [JME]

4.3.2.2 Le gueslionnaire :
Il devra comporter au minimum cing questions selon la répartition suivante :
¥ deux guestions fermees (une variable gqualitative nominale et 'autre varable
gualitative ordinale),
une question ouverte,
deux questions & réponse numénque (une variable guanttative discréte, l'autre

W

v

variable quantitative continue)

Cette consigne a soulevé des questions comme les extraits suivants en témoignent :

[Texte n® T 3] « Friday, Marzch 01, 2002 %:18 PM Subject: QJuestionnaire en
5 points 7

Le guessisnnaire relaszi® au dossier =éthodelogigue doiz-il comprand-e
exactement cing guestions ou au moins cing guestions= ? Mon guestionnaire =n
cempte L0, toutes necessaizes, selem =ei, a l'objet de mon etude,. Doiz—je
tout de méme l'alléger 7 Certains d'entre—vous seont—ils dans le méme cas de
figure ? [Christophe &.] ®

Le message a suscité alors quafre réponses qui évoguent la méme inquigtude :

[Tente " © 4] =n zepeonse a [Christophe &.]

€& Friday, Mazch 01, 2002 10:07 FM Subject: Fe: Juesticnnaize on 5
points 7

Mon guestisnnaire comporte agalement 3 guestions dont les 5§ imposses.
Poaur man &tuds, 5§ gusstisns suraisat &eoé insuyffisances, par aillsurs 311 =
£allu gue je& les travaille car certaines imposess ne correspondaient pas

aux types de données que je= souhaitais recueillir,. [Vérnnini—'_'e L]l =

[Texte n" © 5] =n zeponsw a4 [Chrisbtophe &.]

€Vendzredi 1 mars 2002 Z22:00 Objet: Re: Questionnaire en 5 points 7

Hon guestionmaire comporte ¥ guestions dont les 5 imposéss, les gusstions
supplémentaires me donnerant des éclairages impartants pour traiter mon

sud=t dons j= l== conssrve =t <& n= pEnss pas gue == =oit pénalisans.
[Clapde £.] =

[Texte n” C €] en reponse a [Christophe G.]

# Lundi 4 mars 200Z Q0E:4€ Chbjes: Re: Questionnaire sn § points 7

Han guestisnnaire omporte édgalemsnt 10 guescisns. J'ai did l=
retravailler car les variables imposéss n'écaient pas necessairss 3 men
dzude [ Valariae 2] #
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[Tente n® C 7] en zeponse a [Christophe G.]

% Lundi 4 mazs 2002 0E2:9¢ Objet: Re: Questionmaire en 5 points 7

Hon guestionmaire comporte pour le moment 10 guestiens. 5 c'est assem peu
#i on veut un reel eclaizage sur un sujet. [ Anne-Beatrice D. ] »

Il est donc clair que cing constitue le nombre minimum de questions et le maximum est
déterming par les conditions de faisabilite et de pertinence.

Ce guestionnaire doit &tre soumis & un échantillon de 20 a 30 individus dont la procédurs
d'obtention au sein d'une population précisée sera décrite dans le dossier.

Ce questionnaire doit étre dépouillé et les données seront présentées par des tableaux st
des graphigques

Une conclusion-interprétation doit &tre rédigée qui peut inclure des caractéristiques
présentées dans le cours de méthodes quantitatives comme la moyenne, I'écart-type, le
mode, la mediane.

Le propos cidessous exprime les difficultés que chacun est amené & affronter & des

degrés divers.
[Texse mn” T B] « Tuesday, January 2ZZ, 2002 E:04 FH Subject: dossier et
mézhodes guantitatives

Je suiz en pleine elaboration de mon gQuesticonnaize pour le dossier
méthodologigque, et face auxk contraintes gu'on doit Tespescter pour le chodix
des guestions (1 guantitative continue, 1l guantitative discrece, 1
gualitative nomimale, 1 gualitative ordinale, 1 guestion ouverte] j"ai un
peu de mal i trouver des guestions gui seront i la feois pertinentes pour
mon sujet et gui repondront A& ces diffsrents coritéres. Alsrs j'ai 3
guesticons i vous soumettre:

1= pourguei est-ze gue la wariable V08 (p47) dans le polycopie est
considérés comme nominale et partisllsment ordinale (pl23)? meoi <& la
warrai plutdt comme la V07 :"ordinalae".. est-ce 4 cause de la modalite "non
rhpansa™???

2= =i on demande de donner une note de sacisfaceion de 0 & 10, par
rapport &4 un enseignement par exemple, =st-ce une wvariable guantizative
continue sur l'incervalle [0:;10] ou une wariable gualitactive ordinale dans
la mesure oun on mote la satisfaction (comme la wariable V07 pd47) 277

3= les & guestion=s demandess pour l& guestisnmaire, c'est sans compter
le=s guestions sur l'identice de celui gu: rcepond (professicon des pazents,
classs 2. )2%2% [ Blandin= V. 1 »

Et méme la notion de guestion ouverts souléve aussi des doutes.

[Texte n® C §] &« Samedi 23 fevrier 2002 17:00 Objet: help guestionnaire

Merci de bien wouloir m'éclairer sur la gquestion ocuverte demandee dan= le

do=sier : E=st ce gu'une guesticon ouverte ne =& preszente gue sous la forme
d'une question od beaucoup de réponses differentes peuvent £tres données
par le= interviewe= : &x : guelle &3t votze hobby prefsre 7 ou cela peut

£%Te une IETie de suggestion ,» dans laguelle les intezviewes cechent celles
qui les concerment 7 Dans le cours, ememple 3 page 35, s"agit il d"une
QguestioRn OUVEItE uniguement pazce gu'il y a la mention “autre". Je wous
remezrcie vivement de m'aider 4 Oter ce gros doute gui plane sur mon

guesticonnaire. JE DOI3 EN FRINCIPE LE DISTRIEUER LUNDI. [ Marie-Jo ] »
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4.3.2.3 Relation avec le cours [support papier]

Nous avons developpé un sous-chapitre sur la «Présentation approfondie d'un oufil - le
questionnaire» dans le cours Méthodes Quantitatives. Le travail demandé est tout
particulierement guidé par les explications fournies dans ce chapitre [2 pp 27-44).

Ici le questionnaire doit comporter au moins S guestions afin de couvrir les 4 types de

variables que nous abordons dans ce cours.

Question. .. Refersnces Variable statistigue References
fermeée a réponses nominales p.35 gualitative nominale 24 p.aD
fermée ordinale p.36 qualtaiive ordinale 2B p.52
gami-guvents, auvers example 3 p 35 | gualitative nominale [lextuslla] 2C p.54
2 réponse numérgue [guantits] [p.37 quantitative discréta 34 p.E4
3 réponse numénique [quantits] |p.37 quantitative continue 38 p.BO
Vocabulaire du domaina de la statistigue Référances
Population [d'etude] = population statistique 2A pp. 23-24
Echanmillen [d'Etudal 1B pip 27-20
Sondage 1B pp.27-28
Chapitre 3 pp.38-42
Caracters [studig] = caractere statisbqus iD pp.31-32
Variable [étudiés] = variable statistigus 1D pp.31-32
Tableau des sénes statisbques 1B p.48
Tableau des effectifs ou des fréguences ZA p.48; 3A p.B5; 3B p.81
Tableau croisé TA p.08. TF p.105
Représentation graphigus : disgramme en batons 2A p.50; 2B p.63; 3A p.58
Representation graphigue - diagramme circulaire 2Ap.51: 2B p.53;: 3A p.55
Représentation graphigue : histogramme 2B p.54-85
ex 10 -3 p.B8
ex 11-2 p. 68
Représentation graphigue : polygone des fréquences 3B p.Af8
Représentation graphique : courbe cumulative croissante 3B p.g6g
Mode 24 p.50; 2B p.52: 3A p.55
3B p.51 [ex 11-3 p.68]
Médiane 28 p.52; 3A p.55; 38 p.A2
Moyenng JA p.56 & 3B p B2
Ecari-typa an p 58438 p.Al
construction €i |la passation d'un guestionnaire 2Ep 37

Dans ce cours, figurent aussi 26 exsrcices commiges qui s'appuient sur des exemples
d'étude pouvant servir de pistes au choix du traitement des données produites pour
l'élaboration de ce dossier
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4.3.2.4 FAelation avec le cours [support numerigue =n igne]

Méthodes quantitatives

Cours mediatise...
| Ce support numérique vous permet d'aborder

“t piws padEe zn i Bem gy mdith e weaaiaie,
A A ORR TT R ) A R P
il BT G e (VA B R TR

mm TR PR S AT TR
[ RN IIll-l Imﬂil“*ﬂﬂ:‘"rﬂ*lﬂ“ g gt - "
s rerce 3ty aeou x o et 1 o e, fif | QUNTBGE papier par des outils interactifs.
i Ill"'l'ﬂmrll&ll:'l‘l\i-"lﬂhﬂl-h_!ﬂ !
o ~ Par exemple - dans certaing exercices, vous
E ";,“".'f“=",,_1.':",'1';'_’"'._:,‘:‘, » pouvez proposer vas propras distributions de
ok U 0 R T A ) D )

ALY AT S9N Sl i mik

variabla pour auto-&valuar vos compétences.

4.325 inquigludes sufcur des frafements des données jssues de (enquéle par
guestonnaires.
Au cowrs des deux années précédentss, des Interrogations ont émergé autour des
trantements. En voiel uneé porlant sur l8s croisements de vaniables,

[ Tense n* C 1l4] « Wednesday, March 1%, 2003 2:10 AM Bub-ecc: dossier
meshodologigue Bonjous, lbh du matin. Jc suis sur le desszer methodologigue
&z Y& me pose la guestion suivante : dans le cours, 4# veois des tableausx
crois€s conceTmants zoat £ wazriables gualitasives eou 2 vazxiables
guantitatives, mais est-jil possible de croiser une wariable gualitative
swec une variakle gquansitative 7 Bonne puit i socuz [M.J7] »

Nous avons apporié la réponse suivante -

[ Texte n" € 15 Jeam—Claude Regniecr] wwvendsedi 21 mazs Z003 17:49 Objes:
Ee: dossier meshodologigue. HNous n'awvems pas aborde c& creisement :
rvariable gualitasive n varisble guantisative {cela zTeléve du cadre
thecoriges nomme : aralyse de variance] .daps notre cours. Votre guestion &5t
bout a4 fais pertinense : 31 vous souhaiver ealiser un tel croisement,
2lnrs uEe presfifse mansers cofsiste 4 comparer les mopennes =f les
variances de chacunes des cacégories determindes par les modalicdes de la
variable :[u.'ll:i.i:a.‘l:.ive. Bon CoETage . Cordialement #

Il y a aussi des interrogations relatives au recours aux oubls statistiquss présentés dans |e
COours :

[Texoe =" € 1€ 7 & Date: Thu, 13 Mazx IZ008% Subjecv: Dossier
mechadologigue. Bonjour; En ce gui concerns le dossier de methodologie,
faut=il y igtegrsr les points sgivante:

Lie cours de statistigue en complétant les
apports  conceptuels et technigues  de

S e S s Lt | fréquence et obtenir les caractérisbigues de la
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Opération de cemtrage et de réduction d'ume variable guantitative,
La courke de Laplace-Gauss,
Les sstimations

les tests statistigues d'hypothese

® et ce gui concezrne le khi—deun?
J= woum remercie Par avance de wotrs= répn-n:lc. Cordiglement = [E. R.]

Dans ce message qui a &té relaye par un tuteur, en la circonstance, nous avons rappele
les exigences minimales exposées dans ce guide mais aussi: qui peut le plus, psut le
muoing |

[Texte n® C17 Jean-Claude Regrier] & Date : vendzredi 14 mazs 2003 11:02
Objet: Re~Dossier méthodologigue. Je crois gue dans le guide il n"est pas
dit d'aller aussi lein. Les cutils de descriptions peuvent #tre suffisancs.
Mais #3i l'ésudiant souhaite aller au-dela il faur le laisser faire. Il pesus
éventusllement mettre en ouvre wun test du khi-deur d'indépendance.
Cordialemesnt ¥

4.3.2.6 L'entretien

Un entretien semi-directif de 15 minutes sera réalisé auprés d'un individu. Celui-ci sera
réalieé a partir d'un guide d'entretien, enregistré puis transecrit. Le texte transcrit sera
analysé selon une technique présentée dans le cours de méthodes qualitatives. Une
conclusion-interpretation doit éfre rédigée.

Bien que 'enguéte par entretien soit sans nul douts la forme la plus prisée par les
&tudiants de sciences de 'dducation. dans la mesure ol elle parmetirait de construire des
données en évitant les traitements stafistigues redoutés, sa maitrise et le traitement de ses
donnees necessitent un apprentissage gui se réalise au prix d'affrontement d'cbstacles. Ainsi
en temoigne 'appel a I'side répété de catte Studiants -

[Tente n® € 10] « Dimanche 24 février 2002 15:01 Objet: A l'aide
Je wous demancds de l"aide pour l'analyse de l'snzretien semi-direccif. J'ai
beau lire et relire men cours, eplucher des livres, 3je& ne comprends pas
cemment il faut s'y prendre et guels types de résultats je dois sbtepnir. 84
veus aves campris la fonstishnement de tour £a, J& veus remercie ds
m'éclairer car 4e suis vraimens perdue.[ Stéphanis P. ] »

Ce message regut la réponse d'une tutrice :

[Texte n® T 1l Barbara WALTER, tutzrice] en zéponze a [ Sitéphanie P. ] =
Megrcredi 13 mars 2002 15:42 Objet: Ref. : A l'aide...

Dans le cours méthodes gualitatives wous aves le choix entre differentes
grilles d'analyse. Elles ne préssntent pas de difficultes majeures. A vous
de cheisir la grille gui vous coenvient.[ Walter, btutzice ] »
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4 327 Relation avec /e cours (support papier]

Nous avons développé un sous-chapitre sur la «Présentation approfondie d'un outll :
l'entretiens dans le cours Méthodes Qualitatives. Le ftravall demandé est tout
particulierement guide par les explications fourmnies dans cette partie [2C pp 49-68].
L'exercice [n°6 p. 58] est ceniré sur la construction d’'un guide d'enirefien. Le sous-sous-
chapitre 2C4 [pp. 64-68] traite de |a conduite de l'entretien. L'exercice [n" 7 p.69] permet de
se confronter & un exemple

Enfin la question de l'analyse de contenu de 'entretien est présentee dans la forme “analyse
categorieile de conienu” au sous-sous-chapitre 3B2 [p.83 - 82]

4328 Inguigtudas autour des traitements des données issuss de l'enguéle par entrefien.

[Taxte n* C 15] & Dase : samed: 1% mars 2003 05:54 Objes: analyse
gqualisative

Banjour i tous. Je travaille an ce momernt sur men dossisr, -Comme wvous
tou= je& supposs, mais j& coince complécement sur l'analyse de 1'sncrezisn.
Comment coder, comment £faire le décourage, je li= ez relis le cours sans
arriver i concretiser. J'ai cherche dessspiarement des exemples sans succes.
J'aurais eu tendance a4 resumsr L 'sntrstiesn pour =n faire ressortir les
PRints impertants gui vent dans le zcna de mon hypethess =t de sculignez
le= points gui crientent vers une autre analyse du probleme. Herci de votzre
aide. Et borne continuvation & touws.[F.D.] »

4.4 Remarques personnelles
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5 Une grille d'auto-évaluation comme guide d'élaboration.
Nous avons élaboré une grille d'auto-évaluation dont les items explicitent les attentes

relatives aux caractéristiques finales du dossier méthodologique.

Codage du niveau de réussite

4 3 2

1

Tout a fait satisfaisant | Plutdt satisfaisant Plutdt insuffisant

Tout a fait insuffisant

5.1 Auto-évaluation de la FORME

fremsz MNiveau
Structure et mise en forme du dossier 4 3 2 1
Qualité de l'=xpression et de I'ﬂnhugmphe 4 | 2 1
Formulation et pertinence du titre 4 3 2 1
Nombre de pages enfre 15 et 22. = 3 2 1
Explicitation de la thematique 4 3 2 1
Explicitation de la problématiqus 4 ] 2 1
Formulation d’'une question cenfrale dominante 4 E] 2 1
Explicitation de(s) hypothese(s) 4 3 2 1
Resums 4 3 2 1
Mots clé 4 3 2 1
5.2 Auto-évaluation du CONTENU lié a I'entretien

lfams Niveau
Explicitation de la grille d'enfretien 4 3 2 1
Choix de l'informateur (individu interroge) 4 3 2 1
Explicitation des conditions dans lesquelles 'entratien a &t& | 4 3 2
conduit
Respect de la contrainte temporelle {15 minutes) 4 3 2 1
Qualite de la transcription de l'enfretien et pertinence des| 4 3 2 1
régles choisies
Explicitation des régles choisies pour I'snalyse du contenu 4 3 2 1
Mise en ceuvre de l'analyss de contenu 4 E] 2 1
Conclusion-Interpretation relative aux donnees issues de| 4 3 2 1
I'entretien

5.3 Remarques personnelles :
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5.4 Auto-évaluation du CONTENU lié au questionnaire

itema Niveau

Construction glebale du questionnaire et sa presantation 4 3 2 1
Formulation et pertinence de la Question 1 fermee (qualifative| 4 3 2 1
nominalel

Fermulation et pertinence de la Question 2 fermés (qualitative | 4 3 2 1
ordinale)

Formulation et pertinence de la Question ouverte (vanable| 4 3 Fi 1
textuelle)

Formulation et pertinence de la Question 1 numeérique| 4 3 2 1
|{quantitative discréts)

Formulation &t pertnence de |a Question 2 numerique| 4 3 2 1
{guantitative continue; utilisation des intervalles)

Explicitation de la procédure dlobtention de Péchantilon (taille| 4 3 2 1
entre 20 et 20) au sein d'une population précises

Tableau des séries statistigues donnant les données issues des| 4 3 2 1
questionnaires (individu i réeponses aux 5 guastions)

Tableaux siatistiques des 4 questions | fermeéss &t numénques) 4 3 2 1
Representations graphigques des résultats des tableaux| 4 3 2 1
statistiques

Conclusion-interprétation relative asux données issues du| 4 3 2 1
guestionnaire

5.5 Remarques personnelles
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6 Suggestions concernant I'élaboration du dossier
meéthodologique apportées par une tutrice : Fabienne Bessard]

Aprés avorr eu l'occasion de voir les divers travaux des uns et des autres voicl quelques

remarques et suggestions :

6.1 Organisation du travail et forme du dossier

v

Le dossier devrait comporter deux parties : le corps du dossier et les annexes. Dans
les annexes figurent |e guide d'entretien et le guestionnaire ainsi que la transcription
de l'entretien. Peuvent figurer dans les annexes tout autre document gui peut Atre
utile & la compréhension de I'étude : des photos des documents écrits, des plans,
etc..

Dans le corps du dossier, une référence a un document placé en annexe devrait &tre
placée en note de bas de page numérotée chrenalogiquement. Aucun renvol ne
devrait figurer sur un titre. On ne peut pas non plus placer plusieurs renvois a la fois
sur le méme mot.

Le dossier doit comporter une introduction présentant le dossier et la recherche, ce
gui a amene a choisir ce theme. Il comporte également une conclusion reprenant les
grands points de la démarche &t |es réponses apporiées A la question centrale de la
problématique. Enfin l2 corps du dossier est constitue de deux parties ; la recherche
par l& quastionnaire &t la recherche par 'entretien.

Chague partie devrait €tre introduite par une petite infroduction et se terminer par
une conclusion reprenant I'essentiel du chapitre abordé.

La problématique devrait éfre énonceée clairement (en gras) de méme que la ou les
hypothéses. Ces &léments sont & placer en fin dintroduction présentant le dossier st
la recherche.

Me pas cublier un sommaire en debut de dossier avec les pages correspondantes.
Mous avons choisi de paginer les annexes de fagon indépendante. Les numéros des

pages recommencent donc a 1 pour cette partie annexe.

6.2 Le questionnaire

v

Le questionnaire devrait €fre ordonne. Des rubriques devraient permetire de ranger
les questions.

L'anonymat des personnes et des lieux devrait étre respecté.

Il faut rester discret quant 4 vos interrogations © ne pas dire ce qui est cherché (les
hypothéses) aux personnes interrogées pour ne pas influencer leurs réponses. Bien
sir, le guestionnaire devrait étre introduit par un petit paragraphe expliquant

Ienvironnement de cetie élude mais sans rentrer dans les détails.
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¢ L'echantillon { les personnes a qui vous aller poser vos questions) devrait &tre bien
ciblé et avoir des caractéristiques communes. Il faut bien choisir un nombre
relativement restreint ( de lordre 20 a 30) aussi cela suppose de choisir un
échantillon bien adapté et le plus représentatif possible de la population étudiées.
6.3 Le contenu général du dossier
Il faut veiller a introduire un fil conducteur dans le dossier. Ce fil conducteur est basé sur
votre problématique : autrement dit, tout ce qui est placé dans le dossier, descriptions et
réflexions, doivent avoir un rapport avec la problématique. Il ne s'agit pas de décrire
simplement un terrain d'étude de fagon exhaustive mais d'en retenir aussi ce qui vient
éclairer le raisonnement et la progression de la recherche.
6.4 Les doutes et les hésitations pendant la construction du dossier
La fagon dont vous vous y étes pris pour construire la recherche est importante, les
différentes étapes de votre travail, les hésitations, les doutes, les fagons dont vous avez pris
vos décisions doivent figurer dans le dossier sous le titre « élaboration du questionnaire » ou
« choix de I'échantillon ». Tout travail de recherche est basé sur ces hésitations. Il serait
vraiment dommage de ne pas les exploiter dans votre dossier.
6.5 Bibliographie utile pour la recherche
QUIVY Raymond et VAN CAMPENHOUDT Luc {1993) Manuel de recherche en sciences
sociales PARIS : éditions DUNOD
BLANCHET Alain et GOTMAMN Anne (1952) L'enguéte et ses méthodes ; l'entretien.
Paris : Nathan Université
DE SINGLY Francois (1992) L'enquéte et ses méthodes ; Le questionnaire. PARIS :

Mathan Université.
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7 Place du dossier méthodologique dans |'évaluation finale de
I'UE_C.
71 E\"ﬂll.lﬂtiﬁl‘l du dossier mémodulogique

Le Dossier méthodologique sera evalué par le tuteur-accompagnateur qui attribuera une
note sur I'échelle 0-20.

Cing cas de figure principaux peuvent se présenter :

Cas n°1 : le dossier est remis pour |a session 1 (date butoir - 15 mai 2008) et recoit une
note superieure ou egale a 10. |l est validé pour I'annee 2007/2008

Cas n°2 : le dossier est remis pour la session 1 mais il est évalué par une note inférieure
a 10. Cette note sera inscrite mais le dossier sera retouné a I'etudiant avec des consignes
pour rectification et amelioration pour étre imperativement présenté a nouveau a la session
2. (date butoir - 27 aolt 2008)

Cas n°} : le dossier n'est remis gu'a la session 2 et regoit une note supérieure a 10.
L'étudiant qui a &té alors considéré comme defaillant & la session 1, a sa note enregisirée a
la session 2.

Cas n°4 : le dossier n'est remis qu'a la session 2 et regoit une note strictement inférieure
a 10. L'étudiant gui a &té alors considéré comme défaillant & la session 1, & sa note
enregistrée a la seszion 2. Mais il n'a plus de possibilité de reciification pour amélioration.

Cas n®°5 : le dossier n'est rendu ni a la session 1 ni a la session 2 : l'etudiant sera
considére comme défaillant & 'UE_C et par conséguent ne pourra obtenir le dipléme pour
moftif : défaillant.
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7.2 Données statistiques relatives a la session 1 (2002/2003)
A Téchéance prévue pour la premiére session d'examens de l'année universitaire
2002/2003, nous obtenons la situation suivante :

Nembre de

SIlers

Note minimale

Note maximale

Note movenne

Effectif 1otal des

iHserits

127

06/20

19/20

14.2:20

384

7.3 Donnees statistiques relatives i la session 1 (200520086)
A réchéance prévue pour la premiérs session d'examens de l'anneés universitairs
2005/2006, nous obtenons la situation suivante :

Nombre de Noie Nete ‘ofe ecart- Effectif total des
dossiars minimale maximale mayenna npe ingerits
156 04,20 1920 14,7720 271720 463

7.4 Données statistiques relatives a la session 1 (2006/2007)
A Téchéance prévue pour la premiére session d'examens de l'année universitaire
200672007, nous obtenons la situation suivante :

Nombre de Note Note Note geart- Effectif total des
dossiers minimale maximales OV ENTE npe mserits
114 0120 2020 14,520 3520 168

7.5 Données statistiques relatives a la session 2 (2002/2003)
A l'échéance prévue pour |la seconde session d'examens de lannée universitaire
200272003, nous obtenons la situation suivante ;

Nombre de dossiers | Note minimale | Note maximals | Note moyerme | Effectif total des inscrits
48 03/20 19720 12720 354

7.6 Données statistiques relatives a la session 2 (2005/2006)
A l'échéance prévue pour la seconde session d'examsns de lannée universitaire
2005/2006, nous obtenons la situation suivante :

Nombra de Nare Nore Nore dcarr- Effecrif roral des
dossiers minimale maximale eV npe inserits
53 06/20 1920 13.3/20 33720 463

7.7 Données statistiques relatives a la session 2 (2006/2007)
A l'échéance prévue pour la seconde session d'examens de lannée universitaire
2006/2007, nous obtenons la situation suivante :

Nombre ds Nore Nore Nore ecart- Effectif roral des
dessiers minimale maximale MOVENnE npe inscrits
41 04/20 18720 13720 36720 369
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7.8 Quelques thématiques abordées entre 2001 et 2007.

Adaptation de 'offre documentaire du CDI aux pratiques de lecture des éléves de froisiéme

Adolescents face au sida et leur sexualite

Assistant =ocial formateur de terrain et la question de la fonction pédagogigue
d'accompagnement

Classes multi-niveaux et l'apprentissage de 'autonomie.

Culpabilité des méres qui travaillent

Enseignant, I'éléve et sa santé mentale

Enseignants du premier degré face aux TICE

Enseigner auprés d'éléves déficients intellectusls

Influence des représentations de I'école chez les enfanis primo-arrivants

Intégration des enfants handicapés dans le systéme scolaire francais

Jeux video et leurs aspects motivationnels

L’enseignement bilingue

La relation, moteur des apprentissages

Lien entre la violence scolaire et la question du sens des apprentissages scolaires

Limites de l'intégration scolaire des enfants handicapés

Relations interfamiliales lors de |a réalisation des devoirs & la maison

Représentations et pratigues des enseignants de collége dans le champ de "éducation a la
sante

Respect 3 I'école et la question de 'exemple donné par les adultes.

Troubles du langage en maternelle

Poursuite de I'edaptation scolaire d’'une SEGPA a un CAP

AEMO et internat face a la continuité éducative

La prévention de la prise de risgue sur la route des jeunes lycéens

La motivation du public « jeunes » forme en Atelier Pedagogigue Personnalise

Les difficultés en mathématiques au collége.

Limportance d'Internet pour les adolescents

Changements apportés sur les bulletins scolares des lyceens par la note de vie scolaire.

L'sssistant =ocial formateur terrain ou comment adopter une fonction pédagogigue
d'accompagnement.

Le jeu a I'école maternelle - jouer pour apprendre. ..

L'sccompagnement par 'ecrit des personnes dgees ou en fin de vie et le lien qu'il tisse entre
elles et leur entourage..

Recherche autour des conséquences relationnelles et éducatives des dénves actuelles de
lindividualisme - jeunisme, adultisation, égalitarisme..




Document labore par Jean-Clauds Regnier - Caractéristiquss du Dossler mathodologique de 'UE_C
Page 27729

Titre : Punition et relation pedagogique. Quand I'estime de soi représents un enjsu

Résumé : (10 lignas)
Realise a partir d'un guestionnaire distribug & des eléves de CM2 et d'un entretien semi-

directif avec Olivier Maurel, auteur de 'ouvrage La Fessée ce dossier méthodologique
propoese une analyse des conséquences de la puntion sur la relation educative. Il s'agit
d'étudier le vécu des éléves et leurs représentations et de I'associer aux propos d'une
personne que nous pourrions qualifier d'expert de la viclence éducative. Les punitions
représentent un enjeu educatif car elles ont des conséguences négatives en terme d'estime
de so0i, ce qui =& répercute par un mangue de confiance au niveau de la relation
pedagogique. Cependant, il est & noter que le contexte familial ainsi que scolaire a une
influsnce qu'il faut prendre &n compte. Les enjeux ne sont pas des moindres puisqu’l s'aqit

des conditions d'apprentissage.

Mots clé (3 mots) : Punition, estime de soi, relation éducative, apprentissags
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7.9 Evaluation de 'enseignement "Méthodes qualitatives”

Le traval portant sur lentretien sert & évaluer les acguis du cours de méthodes
qualitatives afin gu'en introduisant une modalité de confrdle continu, nous puissions aussi
alleger de deux heures, la période d'examen final. Une note spécifigue sur I'échelle 0-20
sera donc attrivuee sur cette partie par les correcteurs de I'EEE du cours de méthodes
qualitatives. En conséquence, un dossier méthodologique qui ne comporte aucune trace
d'entretien ne pourra donner lieu & une note pour Menseignement « méthodes qualitatives »
et pourra étre considéré comme défaillant @ cetie épreuve avec les mémes effels évoqueés a
propos du dossier lui-méme,

7.10 Validation de I'UE C

Ainsi les régles de compensation des notes rendent absolument nécessaire la remise d'un
dossier méthodaologique contenant les traces d'un enfretien, méme s'il est inachevé pour ne
pas relever de la situation - défaillant. L'UE C est acquise par tout étudiant qui totalise 30 &t
plus dans "addition des 3 notes obtenues -
= Meéthodes guantitatives. (£crit 2h avec tout document autorise)
¥ Méthodes gualitatives : 'entretien dans le Dossier méthodologique
= Dossier méthodologique
Toutefois & Issue de la session 1 en cas ol ce score n'est pas atieint, il ne sera possible de
présenter 4 la seasion 2 que la ou les Epreuves évaluées avec une note strictement
inférieure @ 10. Le fait que le produit sdossiers donne lieu a 2 notes nimplique pas qu'eles
soient nécessairement toutes les deux inférisures ou supérieures a 10. Partant de cette régle
il est facile de construire tous les cheming possibles que chacun peut suivre. Nous |aissons a

chacun le soin d'y refléchir.
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8 Planification du travail
Pour l'organisation, il convient de prendre &n compte les conssils axplicités dans le guide
de |'étudiant, I'aide apportée par le tuteur ou la tutrice, et les dates importantes ci-dessous.
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Debut Etape Tiches Date butoir 1 Taches Date butoir 2
intermédiaira
16/11/2007 28/29 mars Terminer le 15 mai 2008 Terminer e 27 aodt 2008
Gossier pour e dasser non
2008 rendre 3 la rendu & la
session 1 sesqon 1
Ou
Ameliorer e
dossier apres
comeciion par le
futeur

8.1 Plan de travail personnel

Dates

Taches - avoir réalisé ...

16 & 17 novembre 2007

Expliciter une direction thématigue méme floue

28 & 29 mars 2008

Regroupement 2 : je prévois de ..

15 mai 2008

Dernier jour pour expédier deux exemplaires du dossier au
tuteur, a I'adresse qu'il aura preécisée, pour la session 1

27 aolt 2008

Dernier jour pour expedier deux exemplaires du dossier au

tutsur, a l'adresse qu'il aura précisée, pour la session 2

j:"."s,.




