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Introduction :

L’objectif général de ce mémoire est de définir des indicateurs pertinents a partir de traces
collectées dans différents systemes pautéliorer 1’adaptabilité et 1’interactivité des
Environnements Informatiques pour 1’apprentissage Humain (EIAH). Autrement dit, nous
voulons montrer qu’a partir de I’observation directe de traces, nous pouvons calculer des
indicateurs pertinents permettad’une part, de profiler les apprenants afin de leur proposer

des contenus adaptés a leurs niveaux de compétences et a leur état motivationnel, et d’autre

part, de déterminer les styles pédagogiques des enseigmants-afin de savoir s’ils

adoptent des styles qui favorisenbeténtravent 1’apprentissage par compétence.

Afin de répondre aux objectifs mentionnés ci-dessus, le premier chapitre est consacré a la

présentation du contexte de recherche.

Le second chapitre est consacré a 1’état de 1’art visant a identifier les différents facteurs
déterminants du processus d’apprentissage des apprenants et pouvant ainsi influencer

I’acquisition et le développement de leurs compétences.

Dans le troisieme et le quatrieme chapitre, nous allons mettre 1’accent sur le lien entre les

deux principaux déterminants qui influencent le processus d’apprentissage des apprenants. Il

s’agit de la motivation autodéterminée et les styles pédagogiques. Lors de ces explications
théoriques, différentes conséquences seront soulignées et les hypothéses de recherche seront

formulées.

Le cinquiéme chapitre est consacré a la présentation de la méthodologie de recherche globale
quenous avons adoptée pour déterminer des indicateurs pertinents permettant 1’amélioration

du processus d’apprentissage.

Le dernier chapitre est dédi¢ a la présentations des indicateurs susceptibles d’étre intégrer
dans la conception d’un dispositif (Environnement Informatique pour 1’Apprentissage
Humain) capable de gérer des formations interactives et adaptatives aux besoins de chaque

apprenant, a sa motivation et a 1’état de ses compétences.

Une derniére partie nous permet de conclure et d’exposer les perspectives de notre recherche.




Chapitre 1: Contexte de recherche

Actuellement, la notion de compétence dans le domaine de 1’enseignement supérieur est

devenue une dominante des discours de la communauté des chercheurs et des professionnels.
Cette tendance est étroitement liée au changement perpétuel des réformes de programmes
d’enseignement qui visent a intégrer 1’approche par compétence dans les pratiques
pédagogiques. En effet, a partir des années 90, la majorité des systémes éducatifs ont connu
des mutations profondes visant ainsi a prendre en compte les exigences et les attentes de la
société contemporaine, tant sur le plan économique que social. Cela est di aux effets de la
«société de connaissanee la «mondialisation», la «globalisation» et au fait que
I’enseignement est considéré comme un facteur déterminant de la compétitivité d’un pays.

Pour certains professionnels, I’intégration de 1’approche par compétence dans I’enseignement

supérieur a pour objectif de remédier ce que Hamouchi et al (2012) appellent
«[’analphabétisme fonctionnel » qui renvoie au cas ou degpprenants ayant suivi une
formation de plusieurs années, la quittetrde trouvent incapables d’utiliser leurs acquis dans

des situations professionnelles réelles. Autrement dit, adopter une approche par compétence
suppose que l’on s’intéresse davantage aux situations complexes d’apprentissage dans
lesquelles les apprenants sont ou seront appelés a mobiliser leurs acquis en matiere de savoirs
et de savoiffaire. La loi d’Aolt 2007 sur I’autonomie renforce 1’interdépendance entre, d’une

part, I’approche par compétences dans I’enseignement et, d’autre part, la recherche de
compétences au bénéfice de la compétition économique dans le monde de I’entreprise.

Quelque soit la définition donnée de I’approche par compétence, elle doit apporter une forte
capacité d’adaptation face aux évolutions technologiques ou aux changements permanents de

postes et d’emplois en cours de carrieres.

Pour ces raisons, 1’approche par compétence s’est intégrée aux pratiques en ingénierie des
Environnements Informatiques pour 1’Apprentissage Humain (EIAH). Cette intégration

indique une prise de conscience de I’importance de prendre en compte 1’apprentissage et le

lien entre le savoir et I’usage en contexte. Toutefois, malgré le fait que les universités ont été

les premicres a intégrer les EIAH dans [Dapprentissage et que les dynamiques
d’investissement y sont considérables, il n’y a pas assez de littérature qui dévoile en quoi cette
dynamique pourrait améliorer et renforcer le rendement du systeme éducatif et donc agir sur

sa productivité.




La recherche présentée ici a été réalisesein de 1I’Institut de Recherche en Informatique de
Toulouse (IRIT) qui est une Unité Mixte de Recherche (UMR 5505) regroupant des
chercheurs et enseignants-chercheurs du Centre National de la Recherche Scientifique
(CNRS), de I’Université Paul Sabatier (UPS), de 1’Université Toulouse Le Mirail (UTM), de
I’université des sciences sociales Toulouse 1 (UT1) et de I’Institut National Polytechnique de

Toulouse (INPT).
1. Cadre du projet :

Ce travail de recherche s’inscrit dans le cadre du projet COMPETENCES qui est mené dans

le cadre d’une recherche industrielle. Brs ce qui suit, nous présentons ce projet.
1.1. Le projet COMPETENCES :

Le projet COMPETENCES est @gtude pluridisciplinaire qui s’intéresse a la maniére dont
les compétences peuvent s’acquérir dans une situation de formation hybride ou I’apprenant est
acteur et constructeur de ses compétences. Il a pour objectif la mise en ceuvre d’'une démarche
qualité liée a un processus de réingénieric pour I’acquisition et le développement de

compétences.

Pour répondre aux objectifs ci-dessus, deux laboratoires de recherche transversaux ont créé un
partenariat. Il s’agit de I’Institut de Recherche en Informatique de TouloudRIT — UMR

5505, et du laboratoire Cognition, Langues, Langages, Ergonomie, Laboratoire Travail et
Cognition— CLLE-LTC — UMR 5263. Ces deux laboratoires accompagnent deux organismes
constituant un te#iin d’expérimentation : 1’entreprise TIRESIAS-EFC et le Bureau d’Aide a

I’Insertion Professionnelle — BAIP — de I’Université Paul Sabatier, Toulouse.
1.2. L’intérét du projet COMPENTENCES:

L’originalité du projet réside dans sa démarche qui vise la mise en place des processus de
réingénierie a plusieurs niveaux dans une démarche de certification et de valorisation des
compétences ; et dans le fait de vouloir indexer dans différents entrep6ts les ressources, les
activités et les compétences pour la mise en évidence et 1’exploitation des liens entre ces

entités. Cette démarche de réingénierie est basée sur la collecte et la transformation de traces
liées aux interactions entre les différents acteurs du dispositif (apprenant, enseignant-tuteur,

concepteur pédagogique, producteur de ressources) afin d’aboutir au calcul d’indicateurs

s



pertinents qui permettront d’agir a différents niveaux pour améliorer I’efficacité du dispositif.
C'est-adire que ces indicateurs doivent permettre a I’apprenant d’identifier ses forces et
faiblesses et faire évoluer réguliéramun plan d’action ; a I’enseignant-tuteur de disposer

des éléments nécessaires pour mieux accompagner et encadrer les apprenants; au concepteur
pédagogique d’améliorer les activités proposées ; et au producteur de ressources d’améliorer

son offre. L’exploitation des indicateurs va également engendrer une évolution dans le temps
des descriptions des ressources et des activités et contribuera a la bonne gestion du cycle de
vie. Enfin, D’approche du projet vise a rendre I’intérét de ces indicateurs aux situations
d’apprentissage en présentiel non instrumentées et a en exploiter les bénéfices. En plus de

cette hybridation des modes d’apprentissage s’ajoute une volonté d’hybridation des profils qui

consiste a mélanger les publics académiques et d’entreprise dans la méme démarche de

certification des compétences.

Les approches par compétences, comme tout processus d’apprentissage, doivent faire face a
I’hétérogénéité des apprenants ce qui nécessite la prise en charge de profils aux
caractéristiques variées (cognitives, métacognitives et motivationnelles) et la mise en place de

plans d’action différenciés.
2. Objet de recherche :

Notre travail s’inscrit dans le domaine des EIAH. Le domaine de recherche en EIAH est un
domaine pluridisciplinaire nécessitant I’articulation de grands domaines. Ainsi, ce domaine de
recherche utilise 1’informatique en tant que support ; I’Interaction Homme-Machine (IHM)

pour I’ergonomie des interfaces ; la psychologie cognitive pour appréhender 1’apprentissage

chez I’apprenant et ’évaluation de ses acquisitions ; la didactique des disciplines et les
sciences de 1’éducation pour approfondir la réflexion sur les compétences a acquérir et a
maitriser et les méthodes d’enseignement ; et enfin les sciences de I’information et de la
communicatn pour relier les compétences et les médias. L’analyse et 1’étude des EIAH a

pour but la conception, le développement et 1’évaluation de ces derniers. Ces dispositifs
doivent posséder une forte adaptabilité aux besoins de 1’apprenant, a sa situation et a Ses
compétences afin de pouvoir personnaliser son apprentissage. C'est-a-dire que les EIAH
doivent apporter de I’aide a ’apprenant et étre capables de diagnostiquer ses compétences et

Ses erreurs.




Généralement, les EIAH sont congus pour les apprenants afin de les guider dans leur
apprentissage, de les aider a apprendre a leur propre rythme, en suivant un parcours plus ou
moins personnalisé. En se focalisant sur les interactions apprenant/EIAH, les EIAH négligent
les roles des autres acteurs tel que 1’enseignant-tuteur, le concepteur pédagogique, le
concepteur du dispositif, et les producteurs de ressources. En effet, les enseignants-tuteurs
sont peu pris en considération, méme si ils sont les premiers utilisateurs concernés par ces
environnements, et quiécideront leur intégration ou non dans I’enseignement. C'est-a-dire

quun EIAH ne sera utilis€ que si I’enseignant peut 1’intégrer et 1’adapter a sa démarche

pédagogique.

Donc, dans le contexte que nous venons de présenter, notre objet de recherche porte sur la
problématique de la normalisation dans le domaine de I’E-Learning via le calcul des
indicateurs pertinents. Nous nous intéressons plus précisément au sujet de la déduction
automatique de la motivation des apprenants et du style pédagogique dominant de

I’enseignant tuteur dans le contexte d’une situation d’apprentissage par compétences.

Généralement, la normalisation a deux objectifs majedisfficacit¢ économique et
I’efficacité pédagogique. L’efficacité économique qui correspond au principe de produire a
moindre colt se traduit par la nécessité de réduire les colts de conception et de production
pédagogiques en termes d’effort, d’argent et de temps. Quant a I’efficacité pédagogique, elle

se manifeste par la nécessité d’améliorer ’apprentissage des apprenants en mettant a leur

disposition des séquences pédagogiques types des situations d’apprentissage.

Pour cela, nous nous intéressons a la question de pertinence des indicateurs d’un point de vue
pédagogique, ce qui signifie que nous les étudierons par rapport aux principes pédagogiques
selon lesquels tout apprentissage devrait répondre.

Dans ce travail de recherche, nous allons nous focaliser seulement sur deux des concepts
essentiels de I’apprentissage : il s’agit de la motivation de I’apprenant et le style pédagogique

de I’enseignant tuteur. Donc, nous allons traiter et analyser la question de la pertinence des
indicateurs par rapport a la motivation de ’apprenant et par rapport au style pédagogique de
I’enseignant tuteur. En d’autres termes, Nous nous intéressons a étudier la possibilité de créer

un métamodele d’indicateurs pertinents susceptible de déterminer le types de motivation d’un

apprenant donné et style pédagogique dominant d’un enseignant tuteur.




Pour atteindre cette visée, nousspitons dans la partie suivante 1’état de I’art portant sur

notre positionnement de recherche.




Chapitre 2: Etat de Part

La difficult¢ majeure pour définir des indicateurs pertinents pour I’acquisition et le
développement de compétences réside dans le fait que les variables explicatives sont souvent
liées (corrélées). Elles sont liées puisque 1’acquisition et le développement de compétences

n’est pas le résultat d’un facteur unique, mais de multiples facteurs dont 1’action et/ou 1’effet

est conjointe. En effet, la prise en compte des particularités individuelles des apprenants est
un phénomene récurrent dans les EIAH qui renvoie au probléme de la modélisation des
apprenants. Cela est d0 a la nature du processus enseignement/apprentissage. Les apprenants
requiérentds compétences délivrées par le processus d’enseignement tout en se basant sur un

processus d’apprentissage qui doit fonctionner conformément aux intentions d’enseignements

préalables. Généralement, pendant un processus d’enseignement / apprentissage, les
enseignants se basent sur des stratégies et des styles pédagogiques pour guider et orienter les
apprenants dans leur apprentissage, en s’appuyant sur des indicateurs (comportementaux et
motivationnels) permettant de montrer les difficultés et les obstacles rencontrés par les

apprenants.

Pour cela, lgositionnement au sein d’un paradigme de recherche nous sera utile. Il va nous
permettre de nous s’inscrire dans une tradition de recherche. Mais un seul paradigme ne peut
rendre compte de tous les phénomeéolesrvables, et c’est la raison pour laquelle deux
paradigmes peuvent étre utilisés pour étendre les perspectives d’interprétation possibles des
résultats. Il s’agit du paradigme de processus produit (Doyle, 1986 ; Gage 1986) et le

paradigme des processus médiateurs (Morlaix 2009).
1. Le paradigme processus-produit :

Comme le montre la figure n°1, le paradigme processus-preghdite sur 1’analyse des liens
entre le comportement pédagogiquel@aseignant (variable de processus) et les résultats
d’apprentissage des apprenants (le produit = I’acquisition et le développement de

compétences).
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Variables de présage: Carac-
teristiques de ’enseignant

Variables de processus d’enseigne- Variables de produit: Acquisi-
ment: Comportement pédagogique tions psycho-socio-motrice et
de ’enseignant affectives des apprenants

Variables contextuelles : Ca-
ractéristiques des apprenants

Figure 1 : schéma du paradigme du processus-produit (Gage, 1986)

Théoriqguement, ce paradigme propose une vision organisationnelle des variables susceptibles
d’influencer les produits de I’enseignement (résultats scolaires, attitudes des apprenants,
motivation...). Reprenant la terminologie introduite par Mitzel (1960), Dunkin & Biddle

(1974) distinguent trois grandes catégories de déterminants :

- Les variables processus qui regroupent I’ensemble des comportements observables de
I’enseignant pendant une situation d’apprentissage et renvoient principalement aux
rétroactions (feedbacks) (Brophy, 1981 ; Brophy & Good, 1986), aux attentes (Brophy
& Good, 1974 Good, 1982), au nombre d’interactions, au climat instauré au sein des
groupes d’apprenants ou encore a |’utilisation du temps (Cf. Crahay, 2000). Au sein de
cette catégorie de variables, on considérera uniqguement les pratiques enseignantes qui
metent en jeu un enseignant et un groupe d’apprenants au sein d’une situation

d’apprentissage.

- Les variables de présage sont essentiellement relatives aux caractéristigues de

I’enseignant (expérience, formation, traits de personnalité...).




- Les variables de contexte renvoient aux conditions environnementales auxquelles
I’enseignant doit s’adapter. Elles sont liées aux attributs des apprenants, a la
communauté scolaire, et aux caractéristiques structurelles et organisationnelles de la

classe.

Dans ce paradigmé’enseignant-tuteur occupe une place primordiale dans le sens ou il est
considéré comme le facteur principal de I’apprentissage des apprenants. Les travaux de
recherche inscrits dans cette perspective ont montré que les pratiques pédagogiques ont des
influences sur les acquisitions des apprenants. Ce paradigme a élargi le raisonnement mobilisé
dans les recherches input-output». Cependant, on peut lui attribuer deux limites
(Frenstermacher, 1979 ; Gage, 1989 ; Good & Brophy, 1986).

La premiére limite réside dans le fait que la majorité des recherches proposent une vision
simpliste des relations en utilisant les variables de processus de maniere linéaire (Mitchell,
1969). Cette démarche est liée a la question de recherche et a la visée fonctionresle de ¢
recherches. En prétendant que la qualité de 1’apprentissage des apprenants dépend des
conditions d’enseignement, elles donnent aux processus d’enseignement un statut de variable
indépendante. Or, il s’avére que ces deux variables résultent en partie de 1’agrégation des
caractéristiques des apprenants (Haller, 1967 ; Klein, 1971 ; Sherman & Cormier, 1974). Le
niveau scolaire des apprenants n’est pas seulement le produit de processus d’enseignement.

Mais il peut également étre un facteur déterminant dans la mesure ou il a été montré a de
nombreuses reprises que les apprenants qui réussissent dans leurs apprentissages adoptent des
comportements spécifiques qui influent le processus d’enseignement (Doyle, 1979). Ceci
implique un certain nombre de précautions dans la modélisation des liens entre conditions

d’enseignement et apprentissage et notamment la prise en compte des effets de contexte.

La seconde limite est la sous estimation du role de I’apprenant. En effet, les recherches n’ont

accordé aucune attention aux réactions des apprenants, et cela est d0 a leur méthodologie

basée sur la corrélation entre les comportements enseignants et les résultats des éleves. Or, en
considérant les apprenants comme des acteurs passifs soumis a I’influence des enseignants, la

guestion de différences observées au niveau des acquisitions de compétences a des conditions

d’enseignement données reste sans réponse (Doyle, 1977).




Ces limites qui donnent a ce paradigme un caractére contestable, peuvent étre liées a la

négligence des dliensions psychosociales et cognitives constitutives de 1’acte d’apprendre

(Shull, 1996 ; Winne, 1987).
2. Le paradigme processus mediateurs :

Pour améliorer la compréhension de I’acquisition de compétences, nous ajouterons le
paradigme des processus médiateurs comme le montre la figude’int&ét réside dans le
fait que ce paradigme intégre des variables médiatrices jouant un réle d’intermédiaire entre le
comportement pédagogique de I’équipe de formation et I’acquisition de compétences. D’apres
Doyle (1986), des variations dans les résultats de 1’apprentissage des éléves sont fonction
des procédures intermédiaires de traitement de I’information qu’ils déploient lors de

I’apprentissage ».

Procédures intermédiaires de

Conditions d'enseignement > titenent de Pioration. T Résultat de ['apprentissage

Figure 2: Schéma du paradigme des processus médiateurs (Morlaix, 2009)

Dans cette perspective, le paradigme des processus médiateurs s’attache a appréhender dans
guelle mesurdes variations dans les résultats de 1’apprentissage sont fonction de procédures
intermédiaires de traitement de 1’information que les apprenants mobilisent et/ou déploient au
cours de leur apprentissage. Il s’intéresse €galement a traiter et a étudier les liens indirects

entre les comportements et pratiques enseignantes et les résultats d’apprentissage. Le
fondement de cette approche est quiefket qu’a un enseignant sur les éléves est déterminé

par les réponses psychologiques des éléves a ce que ’enseignant fait et, dans une large
mesure, c’est cette médiation des comportements pédagogiques de 1’enseignant par les
apprenants qui fait de I’étude des effets-enseignants une démarche psychologique » (Shuell,
1996).

La difference entre ce paradigme et celui du processus-produit est le déplacement de
I’élément considéré comme central dans I’apprentissage. En effet, I’enseignant, dans le

paradigme du processpsoeduit, est le facteur central, alors que ¢’est I’apprenant qui est mis




au centre dans le paradigme des processus médiateurs. Par ce changement de positionnement,
I’apprenant n’est plus dans I’attente de recevoir I’enseignement mais il devient acteur de son

apprentissage (Doyle, 1986 ; Morlaix, 2009).

Ainsi, certaines recherches (Porter et Brophy, 1988) appréhendent les comportements
enseignants comme une variable explicative des apprentissages opérant de maniere indirecte
sur les apprentissages via des procédures mediatrices qui seraient, quant a elles, déployées par
I’apprenant. En D’occurrence, c’est Dl’interprétation par les apprenants des signaux en
provenance de leur environnement qui guide les réponses psychedagigliatisant 1’effet

du comportement de I’enseignant sur les résultats de 1’apprentissage (Doyle, 1978 ; Shulman,

1986 ; Wittrock, 1986).

Les premiéres recherches sur les processus médiateurs (Anderson, 1970, 1972 ; Glaser, 1972
Rosenshine, 1970), se sont concentrées sur les comportements et/ou les réponses déployées
par ’apprenant pendant le processus d’apprentissage qui facilitent 1’acquisition de contenus

tels que I’implication dans la tache, ’attention ou la persévérance. Apres cette focalisation sur

I’étude des médiateurs cognitifs, les recherches se sont progressivement étendues a d’autres

processus intermédiaires de type psychosocial telles que les attributions (Brophy, 1981
Weiner, 1992) ou bien encore les facteurs motivationnels (Blumenfeld, Puro & Mergendoller,
1992).

Admettre que certains processus psychologiques chez les apprenants peuvent médiatiser les
effetsenseignants a plusieurs implications sur la maniére d’appréhender les apprentissages.

En effet, ce passage du paradigme processus-produit au paradigme des processus médiateurs a
créé une mutation de réflexion dans le sens ou le premier, focalisé essentiellement sur les
comportements enseignants a donner lieu a un modele conceptuel au sein duquel les réponses
de I’apprenant sont considérées comme variables de produit; alors que dans le second,
I’apprenant, par les processus intermédiaires et/ou médiatrices qu’il met en place pour traiter
I’information en provenance de son environnement, devient acteur de son apprentissage. Par

congquent, bien que I’enseignant conserve dans cette approche un rdle critique, c’est

I’apprenant qui apparait désormais comme 1’acteur principal du processus d’apprentissage.

Donc, en intégrant les processus qui se jouent au niveau de 1’apprenant, ce paradigme de
processus médiateurs permet d’élargir le champ théorique pertinent a I’analyse des effets-

enseignants et, par la méme, d’enrichir les variables explicatives dans la relation




enseignement-apprentissage. Ce paradigme va nous permettre de comprendre dans quelle
mesure les variations dans les degrés d’acquisition et de développement de compétences sont
fonction des procédures intermédiaires que les apprenants mobilisent au cours de leurs

apprentissages.

Afin d’atteindre cette visée et de vérifier ce type de modéle causal, nous avons choisi de faire
appel a la théorie de 1’autodétermination comme variable médiatrice et a la théorie de style

pédagogique comme variable explicative.

&



Chapitre 3: L’autodétermination : une variable

médiatrice

La théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (2000) servira de cadre théorique au
modele causal. Elle nous aidera dans I’explication des différents types de motivation qui

régissent les comportements d’une personne. De ce fait, dans ce domaine d’étude des
comportements, 1’autodétermination est considérée comme un noyau de la régulation
sociocognitive des individus. Elle est considérée comme une source de valorisation,
d’énergie, d’engagement ou encore de la persévérance que chaque personne €prouve dans ses

actions ainsi que dans ses intentions (Ryan & Deci, 2000). De nombreuses théories ont traité
la notion de la motivation permettant ainsi de mieux comprendre et d’appréhender la
motivation, mais notre cadre de recherche est celui de la théorie de I’autodétermination (Deci

& Ryan, 1985, 1991, 2000). Cela se justifie par trois raisons. La premiére est que cette théorie
propose de fonder I’examen des phénoménes humains sur I’interaction qui existe entre les
comportements d’un individu, ses caractéristiques personnelles et son environnement. Donc

elle permet d’intégrer I’impact de 1’environnement sur le développement de ’individu, c’est-

a-dire qu’elle facilite I’identification des différents facteurs du contexte social qui viennent

affecter ’autodétermination d’une personne en général et celle de I’apprenant en particulier.

La seconde raison est qu’elle propose différents types de motivations autodéterminées qui ont

des répercussions importantes sur le développement de la personne. La derniére raison réside,
a notre point de vue, dafsfait que I’approche décrite dans cette théorie est pertinente pour

des formations hybrides et/ou a distance. Elle fournit un cadre théorique pour susciter la
volonté et le désir d’apprendre, c'est-a-dire qu’elle s’intéresse davantage a 1’amélioration de

I’engagement et de la performance de 1’apprenant.
1. La théorie de Pautodétermination :

Selon Deci et Ryan (2000, 2008), la théorie de 1’autodétermination est une « métathéorie » qui

s’articule autour de ce qu’ils appellent des « mini-théories ». Elle emprunte de nombreux
concepts appartenant a ces théories et elle les integre dans un processus de motivation. Sans
entrer dans les détails, ces « mini-théories » Sharthéorie d’évaluation cognitive, la théorie

de I’intégration organismique, la théorie de I’orientation causale, la théorie des besoins

psychologiques de base et la théorie des buts personnels.




D’apres la théorie de 1’autodétermination, une personne est tenue d’€tre active, motivée,

curieuse et elle désire vivement réussir étant donné que la réussite est en elle-méme fortement
valorisante et gratifiante. Cette théorie définit également des individus passifs, aliénés
exercant leurs activités et/ou leurs taches de maniere mécanique (Deci & Ryan 2@@8). Ce
distingue les individus actifs et palsést le résultat de 1’interaction entre la nature active

inhérente a I’individu et les différents environnements qui le comblent ou le contrecarrent.

Selon la théorie de 1’autodétermination, chaque individu a besoin de se sentir autonome,
compétent et & a ses pairs (Deci & Ryan, 2000). C’est a dire que ses besoins sont
universels et partagés indépendamment des cultures (Chirkov & Ryan, 2001 ; Chirkov & al,
2003 ; Deci & Ryan, 2002).

2. Les différentes motivations autodéterminées :

Selon la théorie d€autodétermination (Deci & Ryan, 1985), il y aurait différents types de
motivations qui se distingueraient par le degré d’autodétermination qui sous-tend le
comportement. Deci et Ryan (1985) distinguent trois types de motivation: la motivation

intrinséqu, la motivation extrinséque et 1’amotivation.
2.1. La motivation intrinseque :

Deci (1975) définie la motivation intrinséque comme la tendance a s’engager dans une

activité pour le plaisir et la satisfaction inhérents a la pratique de cette activité godiie si

que I’on pratique une activité pour le plaisir et la satisfaction que 1’on en retire). Une personne

est intrinséquement motivée lorsqu’elle pratique une activité volontairement et par intérét ;
c'est-adire pour ’activité elle-méme sans attendre de récompense ni chercher a éviter un
guelconque sentiment de culpabilité. Ce type de motivation serait issue des besoins de
I’individu de se sentir compétent et autodéterminé (Deci, 1975 ; Ryan, 198Bapres
Vallerand, Blais, Briere & Pelletier (1989), Vallerand @&connor (1989), il y aurait trois

catégories de motivation intrinseque.

La premiere catégorie correspond au cas ou une personne est incitée par la motivation
intrinséque a la connaissance, c'edira-lorsqu’elle fait une activité pour le plaisir qu’elle

ressent en apprenant quelque chose de nouveau ou en explorant de nouvelles perspectives
cognitives. La seconde catégorie est celle ou une personne est incitée par la motivation

intrinséque a I’accomplissement, et dans ce cas, la personne accomplit une activité pour le
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plaisir de se sentir efficace et compétente. La derrigégorie stipule qu’une personne est
incitée par lanotivation intrinséque a la stimulation lorsqu’elle fait une activité dans le but de

ressentir des sensations spéciales qu’elle lui procure.
2.2. La motivation extrinseque :

En ce qui concerne la motivation extrinséque, elle est considérée comme une charge externe
reliée a tout ce qui est gratification et récompense. Un individu motivé extrinséquement n’est
pas essentiellement imé8sé par 1’activité en soi, mais il I’accomplit dans le but d’engendrer
des conséquences agréables ou d’éviter des conséquences désagréables (Deci, 1975). La
motivation extrinséque ne fait référence qu’aux comportements accomplis avec un faible
degré d’autodétermination, c’est a dire aux comportements exprimés en présence de sources

de contrble externes (les réecompenses, les punitions).

Donc, la motivation extrins€que permet a la personne d’agir dans I’intention d’obtenir une
conséquence qui se trouve enhors de I’activitt méme (par exemple : recevoir une
récompense, éviter de se sentir coupable, gagner 1’approbation...). La littérature sur le sujet

(Deci & Ryan, 1985 ; Ryan & Connell, 1989 ; Ryan, Connell & grolnick, 1990) retient quatre
types de motivadin extrinséque qui se situent sur un continuum de 1’autodétermination (Cf.

figure n° 3) classés dans un ordre croissant: la régulation externe, introjectée, identifice et

intégrée.

Le comportement motivé par la régulation externe est régi par des sources de contrble se
situant a Dextérieur de I’individu (par exemple : les récompenses matérielles ou les

contraintes sociales).

Dans le cas de la régulation introjectée, 1’individu commence a intérioriser les sources de
contrble de son comportement. Cette forme de régulation du comportement fait appel a des
sources de controle situées a I’intérieur de I’individu. On ne peut cependant pas qualifier ce
type de motivation d’autodéterminé puisque le controle du comportement s’effectue par le
biais de contraintes externes intériorisées. Le comportement est alors régi par la pression
interne que I’individu envisage. Par exemple : Un individu qui pratique un sport pour ne pas
se sentir coupable d’inaction fait preuve d’introjection. L’activité n’est pas librement choisie

puisque I’individu se I’impose pour éviter une conséquence désagréable.
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Lorsqu’un comportement procure suffisamment d’importance pour étre valoris¢€ par I’individu
qui s’y engage, il devient régulé par identification. L’intériorisation des motifs externes est
alors suffisante pour illustrer une identification a I’activité et I’individu s’y engage par choix.
Par exemple, un individu est motivé par identification lorsqu’il fait du sport parce qu’il le

considére comme une habitude saine qui lui est propre.

En représentant le plus haut degré d’internalisation et d’autonomie, la régulation intégrée

renvoie a I’idée que les motifs justifiant le comportement sont intégrés au soi. Méme si cette
régulation a de nombreux éléments communs avec la motivation intrinseque, elle fait
néanmoins partie des motivations extrinseques puisque les comportements qui la caractérisent
demeurent orientés vers I’atteinte d’un résultat qui se trouve a I’extérieur de I’activité elle-

méme. Par exemple, une personne qui estime qu’il faut lutter contre I’échauffement
climatique va étre une militante écologiste active et s’informer en permanence sur les

meilleurs moyens pour lutter compte les pollutions industriels.
2.3. L’amotivation :

On parle de I’amotivation lorsqu’une personne vivant une eXpérience est incapable
d’expliquer et de prévoir les conséquences de son comportement. Elle devient incapable de
percevoir les raisons de son comportement. Une personne amotivée peut accomplir une
activitt mais son implication est mécanique, elle remet constamment en question sa
participation et elle abandonne éventuellement 1’activité car elle ne se sent pas intéressée.

Donc, c’est une expérience de perte de contrdle, d’aliénation et de passivité.

Actuellement, la différence entre la motivation intrinséque et la motivation extrinséque est
remplacée par celle entre motivation autodéterminée et motivation contrdlée (Deci & Ryan
2008).
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(Deci & Ryan, 2008 p.27)
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3. L’autodétermination dans le domaine de ’apprentissage

Dans le domaine de I’apprentissage, plus les apprenants sont motivés par la régulation
externe, plus ’attention qu’ils montrent envers leurs apprentissages est faible et leurs efforts
déclinent. lls ont tendance a externaliser les causes de leurs mauvais résultats en accusant
souvent les enseignants (Deci & Ryan, 2000b). Par contre, la motivation par régulation
introjectée est positivement liée aux efforts fournis mais elle est aussi associé a plus d’anxiété

et de difficulté de surmonter 1’échec. La motivation par régulation identifiée est associée a

plus de satisfatn ressentie envers 1’école et plus de facilité a affronter les problémes. En ce

qui concerne la motivation intrinséque, elle génere un sentiment de satisfaction et de
compétence accrus (Deci & Ryan, 2000b). Selon les auteurs de cette théorie, la motivation
intrinseque engendre une amélioration des performances des apprenants dans la mesure ou ils
prennent du plaisir & pratiquer une activité et consacrent plus de temps a développer leurs
habilités. De nombreuses recherches ont montré que contrairement a la motivation
extrinseque, la motivation autodéterminée (intrinséque) contribue au renforcement de
I’apprentissage (Black & Deci, 2000), a de meilleurs attitudes via a vis de 1’école et une plus

grande réussite (Flink, Boggiano, Main, Barrett & Katz, 1992 ; Gottfried, 1985, 1990 ;
Meiserandino, 1996 ; Ryan & Connel, 1989 ; Vallerand, 1997), a une créativité accrue
(Koestner, Ryan, Bernieri & Holt, 1984), a une plus grande persistance dans les activités
scolaires et sportives (Pelletier, Fortier, Vallerand & Briere, 2001), a un bien étre plus élevé, a
des émotions positives et une plus grande satisfaction a I’égard de 1’école (Sheldon & Kasser,

1995 ; Vallerand, Balais, Briere & Pelletier, 1989), et enfin a une meilleure estime de soi
(Deci, Nezlek & Sheinman, 1981).
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Chapitre 4: Le style pédagogique : une variable de

processus d’enseignement/apprentissage

1. Précision sémantique : style pédagogique

La notion de style pédagogique est empruntée aupres des célebres expériences de Lewin,
Lippit et White (1939) sur le style de commandement. Le style pédagogique renvoie a la
maniére personnelle de I’enseignant a établir la relation avec ses apprenants, de gérer une

classe ou un groupe d’apprentissage, sans préjuger des méthodes ou des techniques mises en

ceuvre (c'est-a-dire les stratégies). Le style pédagogique renvoie a une facon particuliere

d’organiser la relation enseignant-apprenant dans une situation d’apprentissage.

2. Le style pédagogique, un facteur déterminant du processus

d’apprentissage

Selon la théorie de 1’autodétermination, la motivation d’une personne variera en fonction des
changements au niveau de la perception qu’il a de sa compétence, et par conséquence de son
autodétermination. Cela signifie que tout événement susceptible de satisfaire ses besoins aura
un impact positif sur sa motivation. Deci et Ryan (1985, 1991) ont identifié trois aspects
fonctionnels qui peuvent étre reliés aux événements et pouvant, en retour, affecter la
motivation et par conséquence le processus d’apprentissage. Il s’agit de ’aspect li¢ a la
perception du contrdle, de 1’aspect informationnel et de celui 1ié¢ au niveau d’implication dans

la relation interpersonnelle.

Le style pédagogique de I’enseignant avec les apprenants est un déterminant de la motivation
autodéterminée sur lequel il asiportant de s’attarder. Les enseignants peuvent opter pour
I’un ou I’autre mode d’interaction, soit contrdler, soit soutenir 1’autonomie des apprenantS
(Grolnick & Ryan, 1989). Les études qui ont abordé le sujet montrent qu’un enseignant qui
instaure un tyle qui soutient 1’autonomie des éléves aura une influence positive sur la
motivation autodéterminée des apprenants et donc sur 1’acquisition et le développement de
leurs compétences car il facilite la satisfaction de leurs besoins d’autonomie, de compétence
et d’appartenance sociale. Dans ce type de style, I’enseignant est per¢u comme quelqu’un qui
écoute beaucoup, perd trés peu de temps en consignes organisationnelles, offre la possibilité

aux éléves de faire des choix et de prendre des responsabilités, donne beaucoup de temps aux

-,




eléves pour travailler de maniére autonome, ne donne pas la solution aux situations-problemes
rencontrées par les éléves, encourage ses éléves, se préoccupe des attentes des éléves et
accepte que les éleves ressentent des ématégatives envers 1’activité proposée (Reeve,

Deci & Ryan, 2004 ; Sarrazin & al, 2006).

3. Effet Pygmalion :

Les théoriciens en évaluation cognitive (Deci, 1975 ; Deci & Ryan, 1980 ; Lepper, Greene &
Nisbett, 1973) parlent plutdt de l'effet de certains renforgateurs sur les sentiments de
compétence et d'autodétermination pour en expliquer les résultats divergents. Cependant cette
causalité reste a étre démontrée et I'existence méme de sentiments et de motivation interne est

rejetée par certains.

Selon les modeles explicatifs des prophéties siafdsatrices, les attentes qu’un enseignant

¢labore a 1’égard de ses éléves constituent 1’'un des facteurs explicatifs de ces comportements
différenciés. Ce concept de prophétie auto-réalisatrice désigne une attente qrrao@euit

a sa propre réalisation. Dans le domaine éducatif, ce phénomene est connu sous 1’appellation

« effet Pygmalion » (Rosenthal et Jacobson, 1968), et il caractérise toute perception ou attente
de I’enseignant qui modifie les comportements des ¢léves de fagon conforme a I’attente

initiale. En effet, le processus de I’effet Pygmalion et/ou prophétie auto-réalisatrice comporte

trois étapes (Jussim, 1986 ; Good et Brophy, 2000). Tout d’abord, I’enseignant, en se basant

sur des multiples indicggomme les performances antérieures de 1’apprenant, les croyances

de I’enseignant...), ¢élabore en début d’année des attentes variées a 1’égard de ses apprenants.

Ces attentes affectent la quantité et la qualité des interactions avec ces derniers. Puis, en
s’appuyant sur ses attentes, I’enseignant va se comporter différemment avec les apprenants.

En fin de compte, en percevant ce traitement différentiel, les apprenants vont se comporter de

manicre a confirmer les attentes initiales de 1’enseignant.

Ce process peut étre positif ou négatif. Par exemple, des attentes élevées d’un enseignant
peuvent engendrer des performances supérieures, tout comme de faibles attentes peuvent

engendrer des performances faibles des apprenants.

La plupart des recherches (Horn et al, 1998 ; Martinek, 1991 ; Sarrazin et al, 2005 ;
Trouilloud, 2002) sur I’effet des attentes du superviseur en contexte sportif, sont portées sur

les liens entre les attentes et les comportements observés de 1’entraineur ou de 1’enseignant




d’EPS. En effet, la procédure consistait a demander a I’enseignant et/ou ’entraineur de

réaliser, en début d’année scolaire (ou de saison sportive), un classement des éléves de sa

classe (ou les sportifs d’une équipe), en fonction de leur niveau. Apres, les comportements

exprimés par 1’entraineur étaient observés avec précision et €valués ensuite durant les lecons

d’EPS (ou les entrainements), a I’aide d’outils comme le Coaching Behavioral Assessment

System (CBAS ; Smith et al. 1977). Enfin, les deux variablagentes et comportements

¢taient mises en correspondance. Les résultats des études tendent a confirmer ’existence d’un
traitement différentiel en fonction des attentes de compétence formées par les superviseurs
(Horn et al, 1998 ; Martinek, 1991 ; Sarrazin et al, 2005 ; Trouilloud, 2002). Les résultats
montrent que les superviseurs semblent fournir un climat émotionnellement plus positif
envers les « attentes élevées » : ils sont plus chaleureux et rassurants, plus encourageants et
élogieux, plus attentifs et souriants (e.g, Babad et al., 1982). lIs relevent davantage leurs
bonnes performances et les gestes prometteurs et ignorent leurs comportements inadaptés
(Martinek et Johnson, 1979). lls auraient aussi tendance a leur proposer des taches et des
contenus d’enseignement plus riches, plus difficiles et plus variés. Enfin, et plus

généralement, ils semblent plus disposés a interagir avec eux et a les solliciter.

Par contraste, les superviseurs tendent a ménager un climat émotionnellement plus négatif
envers les « faibles attentes» : ils ont des interactions moins amicales (i.e., moins de sourires,
plus de distance, etc.), sont plus indifférents, plus critiques, voire plus anxiogenes (Babad et
al, 1982). lls semblent également moins exigeants, communiquent des feedback plus brefs qui
apportent moins d’informations sur la performance ou la technique réalisée, et acceptent plus
facilement des prestations médiocres ou incorrectes de leur part (e.g. Martinek et Karper,
1982). Enfin, et plus généralement ils ont tendance a les solliciter moins fréquemment.

4. Effet enseignant :

Ainsi, des chercheurs ont remarqué 1’existence d’un « effet enseignant » (environ 16% de la
variance des résultats s’explique par cet effet qui représente la valeur ajoutée de I’enseignant)

sur les acquisitions de compétences des apprenants (Duru-Bellat et Mingat, 1994). Les
recherches de Good et Brophy (2000) ont montré également que de par les comportements
qu’il met en ceuvre, la nature de ses interactions avec les éleéves, le climat pédagogique qu’il
aménage, les fedshck qu’il délivre, I’enseignant est susceptible de « faire la différence », en

terme d’apprentissage et plus généralement de réussite scolaires des éleves. 11 est clair que ces

travaux font ressortir des écarts sensibles entre les enseignants les plus « efficaces » et ceux
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qui le sont moins, mais certains mettent en avant une variabilit¢ des comportements d’un
méme enseignant, en fonction des éleves de sa classe. @iestpail n’accorde pas la
méme attention, ne témoigne pas la méme chaleur, ne propose pas le méme contenu, ou ne

délivre pas les mémes feedbacks, pour tous ses apprenants (Weinstein et Middlestadt, 1979).

En ce qui concerne le domaine pédagogique, la motivation est I’ensemble des mécanismes
biologiques et psychologigsl qui permettent le déclenchement de 1’action, de I’orientation et

enfin, I’intensité de I’action et de sa persistance (Lieury & Fenouillet, 1997). Selon le modéle
de Bandura (1986), la motivation de I'enseignant et celle de I'éléve entretiennetdatitwss

de déterminisme réciproque. En effet, si la motivation est un construit parfaitement personnel,
elle s’alimente également du contexte dans lequel elle s'exprime. En contexte scolaire,
I'enseignant et les éléves jouent un réle primordial. Par exemple, Grolnick et Al (1991) ont
trouvé une relation positive entre (1) la motivation autodéterminée (la motivation intrinseque,
la régulation identifiee de motivation extrinseque) des enfamis Ipapprentissage, (2) le

degré de performance et (3) les rapports avec les enseignants.

5. L’autodétermination, le style pédagogique et I’acquisition et le

développement de compétences :

Dans cette partie, nous présenterons, a 1’instar des travaux qui ont traité I’impact du soutien de
I’autonomie sur la motivation autodéterminée et la performance, la relation entre

I’autodétermination, le style pédagogique et le développement de compétences.

Certaines ¢études ont montré que plus I’enseignant adopte le soutien a 1’autonomie, plus
I’apprenant aura tendance a se sentir motivé de maniere autodéterminée (intrinsequement et
par régulation identifiée) au plan scolaire (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Deci & Ryan,
1987; Fortier & Al., 1995; Grolnik, Ryan & Deci, 1991). Par contre, pour 1’enseignant qui

adopte un comportement contrélant, les apprenants tendent a avoir une diminution de leur
motivation autodéterminée (intrinseque et régulation identifiee; Deci, Schwartz, Shé&nman
Ryan, 1981). Donc, nous pouvons déduire que les enseignhants qui adoptent un style
pédagogique qui soutienfautonomie renforce 1’autodétermination des apprenants et
favorisent D’acquisition et le développement de compétences et par conséquence
I’apprentissage par compétences, et que les enseignants qui adoptent un style contrdlant

réduisent I’autodétermination des apprenant et entravent 1’acquisition et le développement de
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compétences et par conséquence ’apprentissage par compétences. Or, la question qui se pose

est:

Comment peut-on déduire automatiquement les types de motivation des apprenants e

les styles pédagogiques des enseignants ?

A cette question, nos hypotheses résultent des indicateurs que nous proposons dans le dernier

chapitre. La présente recherche comporte deux hypotheses :

Hypothese 1. L’apprenant est intrinséquement motivé si ses taux de concentration, de

volonté et d’indépendance tendent vers 1.

Hypothése 2: L’enseignant adopte un style pédagogique soutenant I’autonomie si son taux

de rétroactions est éleve, son temps de rétroaction est faible et la proportion des activités

facultatives ’il propose est élevée.
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Chapitre 5:

1. Un modele adapté : notre contribution

Meéthodologie de recherche

Le schéma ci-dessous représente les facteurs déterminants que nous avons retenus pourlexpliggiton et le développement de

compétences (Cf. annexe n°4). La conception de ce schéma est le dsudtatticulation entre le paradigme de processus-produit de Gage

(1986) et le paradigme des processus médiateurs de Morlaix (2009).

i
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Figure 4 : Schéma de processus podtacquisition et le développement de compétences
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Le choix de ces facteurs déterminants est le résultat de nombreuses constatations. Ainsi,
I’apprenant intégre une formation avec ses caractéristiques individuelles, son genre, son

origine sociale, son passé scolaire et professionnel (formations antérieurs). Cet apprenant
cherche a s’intégrer dans un environnement, et donc le comte s’ajoute aux parameétres a

prendre en compteans 1’explication de 1’acquisition et le développement de compétences, a

travers 1’adaptation de ’apprenant a ce nouveau contexte et des variables telles que les
pratiques des enseignants. Au-dela de ces facteurs, si on examine les différences globales de
maitrise de compétences, il est difficile de distinguer la part qui est liée aux caractéristiques
de I’apprenant de celle qui est liée aux caractéristiques de I’enseignant. Donc, la question se

pose de lorigine de ces différences, et nous nous focalisons sur les mécanismes
d’apprentissage. Les différences motivationnelles entre les apprenants sont considérées dans
le schéma en tant que variables médiatrices intermédiaires. A travers ce modele, nous voulons
mesurer I’impact de chacune des variables explicatives correspondant aux caractéristiques
sociodémographiques de I’apprenant et sa motivation et le style pédagogique de I’enseignant

tuteur sur la variable a expliquer correspondant a I’acquisition et le développement de
compétences. Autrement dit, nous voulons mesurer a quel point, comment et quand le style
pédagogique de ’enseignant tuteur est susceptible d’influencer le degré d’acquisition et de
développement de compétences d’un apprenant ? A quel point, comment et quand la

motivation de I’apprenant est-elle susceptible d’influencer sa maitrise de compétences ?

Dans le point suivant, nous décrivons notre démarche globale de recherche afin de répondre

aux objectifs mentionnés ci-dessus.
2. La méthodologie de recherche :

Rappelons tout d’abord que notre visée est de définir des indicateurs permettant de
déterminer le type de motivation des apprenants et le style pédagogique dominant de
I’enseignant tuteur afin de faciliter et d’améliorer le processus d’apprentissage par
compétences. Pour cela, et aprés avoir défini ces indicateurs en se basant sur la littérature, il
faudrait partir d’une situation d’apprentissage réelle pour rendre compte du déroulement

effectif de ’apprentissage, de la motivation des apprenants et de styles pédagogiques des
enseignants tuteurs. Il faudrait ensuite collecter des traces numériques pertinentes pour
calculer les indicateurs avant de les classifier selon leurs typologies (indicateur de motivation

ou de style pédagogique). Enfin, il faudrait utiliser des questionnaires (Cf. annexe 1) pour
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vérifier si les indicateurs que nous avons calculé refletent bien la réalité explicite ou non. De
ce fait, notre approche méthodologique générale est fondée sur deux approches : la premiere
est basée sur la littérature pour élaborer et valider des modeéles descriptifs des deux concepts
qui sont la motivation et les styles pédagogiques dans le contexte d’une situation
d’apprentissage classique. La seconde approche est basée sur la réutilisation des mémes

modeles descriptifs classiques dans des contextes d’apprentissage médiatisés afin de vérifier

leur degré de stabilité (Cf. figure n°5).
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Figure 5: Démarche globale pour I’identification des indicateurs d’acquisition et de développement

de compétences




2.1. La collecte des données :

Les recherches dans le domaine des EIAH ont pour objectif de concevoir des dispositifs ayant
une forte capacité pour adapter le processus d’apprentissage des apprenants et personnaliser
I’accompagnement que les enseignants tuteurs leur fournissent. En effet, dans les situations
d’apprentissage classique, I’enseignant se trouve face a face avec ses apprenants ce qui lui
permet d’observer leurs comportements et d’avoir une vision globale sur leurs préférences et
motivations et donc, d’adapter les activités proposées. De ce fait, les chercheurs s’intéressent

de plus en plus a I’étude et I’analyse des profils des apprenants. Par contre, dans le domaine
des EIAH, I’enseignant tuteur ne se trouve pas face a face avec ses apprenants pour
déterminer a partir de leurs comportements, de leurs questionnements et interactions, s’ils ont

bien assimilé leconnaissances et/ou compétences présentées. Il n’est pas non plus en mesure

de connaitre si la démarche employée dans la conception du cours est adaptée au niveau des
compétences des apprenants, et donc, si elle favorise ou entrave 1’apprentissage par
compétences. Pour faciliter, améliorer et rendre efficace les interventions de 1’enseignant

tuteur, il faut savoir interpréter les résultats des activités et des actions réalisées par les
apprenants ainsi que leurs comportements. Pour atteindre ces objectifs, c'est-a-dire pour
collecter les données nécessaires pour profiler les apprenants et déterminer les styles
pédagogiques des enseignants-tuteurs, nous avons deux types de collectes différents : la
collecte explicite (Elhassan & Ebachiri, 2007) et la collecte implicite (Bensassi & Laroussi,
2009).

2.1.1. La collecte explicite :

Cette méthode consiste a utiliser des questionnaires : leur principe est simple. lls peuvent
permettre d’évaluer des caractéristiques individuelles, la perception d’un élément ou d’une

tache par ’apprenant. Dans le cas de la motivation, les questionnaires peuvent porter sur de

divers éléments : motivation intrinséque et/ou extrinseque, les préférences, le sentiment de
compétence, le sentiment d’autonomie, le sentiment d’affiliation,... Toutefois, on peut leur

attribuer certaines limites.

La premiére limite est la subjectivité des réponses; c'est-a-dire que les apprenants de
I’échantillon peuvent interpréter les questions posées a leurs manicres et peut donner lieu a

des interprétations erronees.




La seconde est liée a 1’asynchronisme dans la détermination de 1’information recherchée. En
effet, la méthodologie employée pour collecter les données ne peut étre que postérieure a la
situation qui 1’a provoquée. Par exemple, on n’aura de nouveaux éléments sur 1’état
motivationnel d’un apprenant qu’apres 1’analyse des résultats obtenus dans un questionnaire
et non pas au moment ou les changements s’operent. C’est pour cela que 1’utilisation des

questionnaires pour s’adapter en temps réel semble problématique.

Une autre limite est le séquencement des sessions d’apprentissage : si on cherche a s’adapter a
I’état de compétences de I’apprenant, a son état motivationnel et a son style d’apprentissage, il
sera nécessaire de mettre a jour son profil frequemment. Cela imposera un découpage entre
une session d’apprentissage et des périodes d’évaluation pour déterminer [’état de
compétences, 1’état motivationnel et le style d’apprentissage de I’apprenant. Donc, on peut
considérer que ces découpages sont rispuiéqu’ils peuvent étre susceptibles d’affecter la
motivation des apprenants et disperser leur concentration pendant le déroulement de 1’activité

d’apprentissage.
Pour cela, la collecte implicite vient palier toutes ces limites.
2.1.2. La collecte implicite :

Elle consiste a utiliser les traces des interactions des apprenants avec leurs environnements
d’apprentissage (Bensasi & Laroussi, 2009 ; Stuibiener et al. 2010). En effet, les traces
enregistrées par le dispositif peuvent étre extraites et analysées afin de déduire le profil de
I’apprenant, son type de motivation et style pédagogique de I’enseignant tuteur. Cette

méthode représente une solution prometteuse permettant d’éviter a 1’apprenant toute

perturbation et bouleversement pendant son apprentissage.

Plusieurs travaux se sont intéressés a 1’observation directe d’un EIAH et a la collecte des

traces d’apprentissage pour la déduction des profils (Bensasi & Laroussi, 2009 ; Piombo,

2007). Toutefois, les solutions proposées sont générales et non compréhensibles par des non-
informaticiens, et inexploitables du point de vue de 1’enseignant-tuteur. Ainsi, nous proposons

des indicateurs pouvant étre intégrés dans les modeles qui traitent le profil de I’apprenant. Ces
indicateurs sont calculés a partir des traces collectées pendant les navigations des @pprenant
et permettent la modélisation et la gestion de leurs parcours d’apprentissage. En effet, il ne

s’agit pas de proposer un modele standard mais plutét d’importer une base qui permet de

recueillir et de colleer toutes les informations susceptibles d’étre utilisées pour :




- Aider les enseignants tuteurs a analyser I’historique des comportements des
apprenants dans leurs parcours d’apprentissage afin d’adapter les contenus proposés et
les outils d’interactions et de communication mis a leur disposition. En effet, dans les
situations d’apprentissage classique, 1’enseignant a la possibilité observe et analyse
tout signe et d’interpréter les comportements de ses apprenants. ce qui lui permet
d’adapter son style, ses pratiques pédagogiques ainsi que le séquencement des
activités qu’il propose a ses apprenants. Pour cela, il serait pertinent de trouver
I’équivalent de ces observations dans les situations d’apprentissage a distance et de
pouvoir importer aux enseignants tuteurs des détails utiles sur le déroulement des

activités d’apprentissage afin de les améliorer.

- Perfectionner les outils de déduction automatique des profils des apprenants afin
d’offrir aux enseignants tuteurs une base d’information dés le début de la formation.

Ce qui est d’une grande utilité pour améliorer les EIAH.

Pour faciliter la déduction des types de motivation des apprenants et ainsi adapter les contenus
d’apprentissage proposés, il est indispensable de collecter les informations sur I’ensemble des
activités d’apprentissage proposées. Nous entendons par activités d’apprentissages des
situations planifiées par I’enseignant tuteur et proposées a 1’apprenant pour le guider et I’aider
a atteindre un objectif d’apprentissage. C'est-a-dire qu’elles concernent 1’apprenant seul et
réfere a des situations didactiques dans lesquelles ce dernier est appelé a mobiliser des
ressources afin d’acquérir une compétence (Scallon, 2004). Elles comportent généralement
une ou plusieurs taches a accomplir. Ces agtid apprentissage peuvent étre individuelles
(consultation de documents textuels ou multimédia, étude de cas, tests d’autoévaluation, ...)

ou collectives (discussions sur le forum de groupe, visioconférence, ...).

Pour répondre a notre problématique, nous allons utilisés les deux types de collectes : la
collecte explicite et la collecte implicite. Tout d’abord, au début de la formation, nous

utilisons des questionnaires pour déterminer les types de motivation des différents apprenants.
Puis, nous collectons;ions les traces numériques afin de n’exploiter que les plus pertinentes

avant de les transformer en indicateurs comportementaux exploitables et compréhensibles par
les non informaticiens, et utiles pour déduire automatiquement les types de motivagions de
apprenants et les styles pédagogiques des enseignants tuteurs. Les traces concernées par notre
recherche sont collectées a partir de la plate forme d’apprentissage. Une fois que les traces ont

été collectées et structurées, 1’étape d’analyse permet d’interpréter ces données afin de tirer
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des résultats et des conclusions selon les objectifs d’observation préétablis. Enfin, nous
utilisons deux questionnaires (destinés aux apprenants : un pour connaitre leurs perceptions
du style pédagogique de leur enseignant tuteur et un autre questionnaire afin de déterminer

leurs types de motivation) pour valider ces indicateurs et élargir leur utilité et utilisabilité.

Le chapitre suivant, traite comment nous pouvons transformer des traces numeériques en des

indicateurs de motivation et de styles pédagogiques.




Chapitre 6: Indicateurs d’acquisition et de

developpement de compétences

Comme nous I’avons mentionné ci-dessus, les traces doivent étre transformées en des
indicateurs de plus haut niveau pour que leur interprétation soit possible. Dans ce chapitre
nous allons définir deux types d’indicateurs ainsi que leurs formules de calcul. Les premiers
indicateurs concernent la motivation intrinseque et la motivation extrinseque. Les seconds

indicateurs concernent les styles pédagogiques.
1. Les indicateurs pour les types de motivation :

1.1. Les indicateurs qui existent déja dans la littérature :

En s’inspirant des travaux de Del soldato et al (1995), I’approche de De Vicente (2003)

propose un ensemble d’indicateurs basé sur un modéle motivationnel de 1’apprenant. Les
indicateurs de motivation composant ce modéle ont été sélectionnés dans diverses théories de
motivation en éducation. Ils sont divisés en deux groupes selon ce qu’ils illustrent. Le premier

groupe comprend des indicateurs permettant de représenter les particularités propres a chaque
apprenant. Parmi ces indicateurs, nous pouvons citer le niveau de défi, le niveau
d’indépendance, ... Le second groupe comprend des indicateurs permettant d’identifier des
caractéristiques occasionnelles d’un apprenant en fonction de ce qu’il est entrain d’apprendre.

Parmi ces indicateurs, nous pouvons évoquer la pertinence, 1’intérét cognitif, 1’effort, .... Pour

mesurer ces indicateurs, les chercheurs se sont basés sur des questionnaires.
1.1.1. Taux de concentration:

Il représente le niveau d’intérét et/ou du plaisir des apprenants vis-a-vis del’activité exécutée.

Pour calculer ce taux, nous nous sommes inspirés du travail de Bousbia (2009) qui étudie la
similarité sémantique entre les cours et les pages visiigedes navigations de 1’apprenant
(Khatraoui et al, 2008). En effet, il est intéressant de pouvoir comparer le contenu sémantique
des pages visitées lors de I’apprentissage avec le cours étudié, ceci permet de savoir si
I’apprenant essaie de mieux comprendre son cours, ou au contraire, se disperse avant de

continuer son apprentissage. Cependant, pour utiliser cette méthode de calcul, nous partons du
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principe que toutes les pages visitées par I’apprenant sont décrites sémantiquement et donc les

mots clés les représentant sont bien déterminés.

2i=1 SimSem(C;, )

Tconcentration -

n

Avec n: le nombre de pages visitées pendant la session d’apprentissage du cours C.
C; : Cours et/ou concept étudié
P; : Page visitée lors de I’apprentissage du cours

SimSem (;,P;) : la similarité sémantique entre le cours étudié et la page visitée. Elle est

calculée suivant la formule suivante (Bousbia et al, 2009) :

X q; * d; = Sim(i, j)
Yi2kqixdg

SimSem(q;, d;) =

Avec i : les concepts du document g (le cours) ; j est le concept du document d (page Pi) ayant
une forte similarité avec i; k représente les concepts du documemntedid; sont les poids

des concepts i et j dans les documents q et d.

Sim(i,j) représente la similarité entre les deux concepts i et j. Sa valeur peut étre calculée
selon trois approches basées sur les liens taxonomiques : la premiére est basée sur la distance
(Rada et al, 1989), la seconde est basée sur le contenu informationnel (Resnik (1995)) et la

derniére est mixte.

L’approche basée sur la distance calculela similarité sémantique en fonction d’arcs séparant
les deux concepts par le plus court chemin dans la hiérarchie. Plus deux concepts sont distants
moains ils sont similaires.

1

S ) = T asta

Toutefois, cette approche a I’inconvénient que la similarité sémantique dépend de
I’organisation des concepts dans la hiérarchie ; ce qui implique que les choix pris lors de la

conception de la hiérarchie des concepts vont influencer la valeur de la similarité.

Selon I’approche basée sur le contenu informationnel (Cl), la similarité sémantique entre deux

concepts est définipar la quantité d’information qu’ils partagent et qui correspond au




contenu informationnel le plus spécifique (plus petit généralisant (ppg3ugsumees deux
concepts dans ’ontologie. Cette similarité sémantique est calculée a partir de 1’information

partagée par les concepts en utilisant conjointement ’ontologie et le corpus. Le contenu
informationnel d’un concept (introduit pour la premiére fois par Resnik (1995)) représente sa
pertinence dans le corpus en tenant compte de sa spécificité ou de sa généralité. La fréquenc
d’un concept dans un corpus regroupe la fréquence d’apparition du concept lui-méme ainsi

que les concepts qu’il subsume(sous-concepts et/ou concepts fils). La formule est la

suivante :
sim(i,j) = CI(ppg (i, )))

Avec CI = —log(P(i)) ou P(i) est la probabilité de retrouver une instance du concept. Elle

est calculée par la fréquence de i sur le nombre total des concepts

Freq(i)

PO =—

L’approche mixte utilise les résultats des deux approches. Son principe de mesure est de
considérer le plus court chemin reliant deux concepts dans I’ontologie et de pondérer ces liens
a partir de leur poids sémantique qui prend en compte le contenu informationnel des concepts.

Selon cette approche, la formule pour calculer la similarité sémantique est la suivante :

o 2.¢l(ppg (i, )
Sm)) = eI T g

Pour calculer notre taux de concentration, nous privilégions cette derniére formule pour
calculer la similarité sémantiquear elle permet d’avoir plus de performance que les autres

mesures de similarité (Lin 1998).
1.1.2. Taux de collaboration:

Il permet d’analyser le comportement de I’apprenant en situation d’apprentissage. Ce taux
sera calculé par le pourcentage de contribution de ’apprenant aux groupes de travail. Ainsi,
un apprenant est considérénane collaboratif lorsqu’il participe souvent aux groupes de

discussion.

n . . .
i=1 Nparticipation (A;)

Teollaboration = N
participation(Gj)

X



Y Participations

Mtaux de collaboration =
Nombretotal des apprenants

Ces deux indicateurs ont été utilisés par Bousbia (2009) pour déterminer les styles

d’apprentissage. Mais nous allons les emprunter pour déterminer les types de motivation.
Traitons maintenant les différents scénarios pour le taux de concentration.

Scénario 1: la similarité sémantig entre le contenu de 1’activité proposée par 1’enseignant

tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées pendant la
navigation d’un apprenant est trés faible. Dans ce cas, le taux de concentration tend vers 0, ce

qui impligue que la concentratiotte 1’apprenant est faible. C'est-atire que I’apprenant
n’éprouve qu'un faible intérét envers I’activité en question et donc on Suppose que

I’apprenant n’est pas motivé pour acquérir une telle compétence.

Scénario 2 :la similarité $mantique entre le contenu de 1’activité proposée par I’enseignant

tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées lors de la
navigation d’un apprenant est relativement ¢élevée. C’est a dire que ’apprenant a consulté

d’autres contenus (traitant la compétence a acquérir de fagon différente) que celui qu’on lui a

proposé pendant sa navigation. Cela signifie que 1’apprenant a consulté ces contenus
volontairement et par intérét soit pour mieux connaitre la compétence a acqueérir ; soit pour
renforcer son sentiment d’efficacité et de compétence ou bien pour explorer de nouvelles
perspectives. Dans ce cas, le taux de concentration tend wers &stimons que 1’apprenant

est concentré sur son apprentissagesetnble qu’il soit motivé intrinsequement.

Scénario 3: la similarité sémantique entre le contenu de 1’activité proposée par 1’enseignant
tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées lors de la
navigation d’un apprenant est égale a 1. C'est-a-dire que I’apprenant a consulté le contenu
proposé par 1’enseignant tuteur uniquement. Cela signifie que I’apprenant n’est pas intéressé
essentiellement par 1’activité en soi, mais il I’accomplit puisqu’elle est imposée (elle n’est pas
choisie librement). Il ’accomplit donc pour obtenir une moyenne a I’examen. Dans ce cas,
le taux de concentration est égal,d’dpprenant est concentré sur son apprentissage mais

nous estimongu’il est extrinséquement motivé.

X



Passons maintenant aux différents scénarios pour le taux de collaboration. En comparant cet
indicateur avec la moyenne des taux de collaboration, nous devons avoir trois scénarios

possibles.

Scénario 1 :le taux de collaboration de I’apprenant est largement inférieur a la moyenne des

taux de collaboradn. Dans ce cas, nous estimons que ’apprenant a tendance a ne pas

collaborer en situation d’apprentissage collaboratif. C'est-a-dire que 1’apprenant ne veut pas

partager et mutualiser ses compétences et/ou connaissances avec les autres apprenants. Nous
interprétons cela par le fait que cet apprenant n’éprouve qu’un intérét faible pour ce type

d’activités (qu’elles soient obligatoires ou facultatives), et donc nous le considérons comme

quelqu’un qui n’est pas motivé pour collaborer et pour mutualiser et/ou explorer de nouvelles

perspectives.

Scénario 2 :le taux de collaboration d’un apprenant tend plus ou moins vers la moyenne des
taux de collaboration. Dans ce cas, nous supposons que I’apprenant a tendance a collaborer
moyennement en situation d’apprentissage collaboratif. Ici, nous supposons que I’apprenant
n’est pas intéressé par 1’activité elle-méme, mais parce qu’elle est obligatoire. Cela signifie
qu’il veut seulement montrer qu’il a participé a cette activité collaborative afin d’avoir une
preuve pour valider la compétence en questieindonc son but n’est pas d’explorer de
nouvelles perspectives. Pour cela, nous estimons que cet apprenant est motivé

extrinséquement pour acquérir une compétence donnée.

Scénario 3 :le taux de collaboration d’un apprenant est largement supérieur a la moyenne

des taux de collaboration. Dans ce cas, nous supposons que cet apprenant a tendance de
privilégier la collaboration en situation d’apprentissage. Ici, nous supposons que 1’apprenant

éprouve un grand intérét pour cette activité car elle lui permet de mutualiser et psetager
compétences avec les autres apprenants et donc, d’explorer de nouvelles perspectives. Nous

pensons également que c’est lui qui prend I’initiative de collaborer et il devient a la fois le

demandeur et le fournisseur de I’information. Pour cela, nous estimons que cet apprenant est

intrinsequement motiveé.

Dans la partie qui suit, nous allons présenter d’autres indicateurs que nous proposons pour

déterminer le style motivationnel d’un apprenant donné.

1.2. Nos indicateurs pour déterminer les types de motivation :




1.2.1. Niveau de volonté:

Il renvoie a la volonté qu’a un apprenant d’accomplir une activité, volonté¢ dont découle
I’implication de cet apprenant dans la poursuite de cette activité. En effet, la volonté est un
mécanisme lié¢ a la persistance dans une activité déja entreprise et ne concerne pas I’initiative
de débuter une activité. C'estlie qu’une fois que I’apprenant s’est engagé dans une
activité, son niveau de volonté déterminaiéd persistea dans cette activitdusqu’a sa

validation ou bien il passgea d’autres activités.

Y. activités entrepriseS,qiiqses

Tyotonts = N
activités obligatoires

Traitons maintenant les différents scénarios.

Scénario 1: T,o0nte < 1. Dans ce cas, la somme des activités entreprises et validées par
I’apprenant pour acquérir une compétence donnée est inférieure au total des activités
obligatoires proposées pour cette derniére. Ici, nous soippque 1’apprenant a une volonté

faible et que sa persistance est faible pour acquérir la compétence en question. C'est-a-dire
qu’il n’a pas fait la totalité des activités obligatoires et donc nous supposons que cela montre

un manque de motivation degart de 1’apprenant pour acquérir une telle compétence.

Scénario 2 : T,.0nee = 1. Cela signifie que la somme des activités entreprises et validées
par I’apprenant pour acquérir une compétence donnée correspond au nombre des activités
obligatoires proposées pour acquérir cette derniére. Dans ce cas, nous Supposons que
I’apprenant a une volonté moyenne pour acquérir la compétence en question. C'est-a-dire

qu’il n’a réalisé que les activités obligatoires et sollicitées par I’enseignant afin de montrer

qu’il a réussi a acquérir cette compétence. Pour cela, nous estimons que cet apprenant est

extrinséquement motivé.

Scénario 3 :T0nte > 1. Cela implique que la somme des activités entreprises et validées
par I’apprenant pour acquérir une compétence donnée est supérieure a la somme des activités
obligatoires proposées pour acquérir cette derniére. Alors dans ce cas, nous estimons que
I’apprenant a une forte volonté pour acquérir cette compétence. C'est-a-dire qu’il a réalisé les

activités sollicitées et celles non sollicitées afin d’explorer les différentes activités permettant
I’acquisition et le développement de la compétence a acquérir. Pour cela, nous estimons que
I’apprenant éprouve une forte incitation intrinseéque pour acquérir et développer des

compétences.

-



1.2.2. Niveau d’indépendance

Il correspond adegré de 1’autonomie de I’apprenant qui correspond au degré de préférence

de I’apprenant pour le travail indépendant sans 1’aide d’autrui.

Z nappels alraide initiés par apprenant

vaeauindépendance =1- N
total d'appels al'aide du groupe

Analysons les différents scénarios pour cet indicateur :

Scénario 1 :le niveau d’indépendance tend vers 1. Cela signifie que la somme des appels a

I’aide initiés par 1’apprenant est largement inférieure au nombre total d’appels a 1’aide du

groupe. C'est-dire que méme si cet apprenant rencontre des obstacles d’apprentissage, il va

essayer de les verrouiller sans demander de 1’aide a ses pairs, en explorant lui-méme les
différentes solutions, afin de satisfaire son besoin de se sentir autonome et de se sentir
compétent. Il a une forte autonomie et créativité, il fournit beaucoup d’efforts et il prend

souvent des risques. Dans ce cas, nous estimons que cet apprenant est intrinséquement

motivé.

Scénario 2 :le niveau d’indépendance tend vers 0. Cela signifie que la somme des appels a

’aide initiés par I’apprenant représente une part importante du nombre total d’appels a 1’aide

du groupe. C'est-die qu’en présence d’obstacles d’apprentissage, 1’apprenant va solliciter

ses pairs pour connaitre les différents points de vue avant de se lancer dans résolution de ces
obstacles. Nous supposons que 1’apprenant a une faible autonomie, il a toujours besoin d’étre

guidé et il ne fournit que peu d’efforts pour explorer les différentes solutions lui-méme. Ici,

nous estimons que cet apprenant est incité extrinséquement pour acquérir et développer une

compétence donnée.
1.2.3. Le taux de libre choix:

Cet indicateur corresporh rapport entre le nombre d’activités (obligatoires et facultatives)
réalisées (validées ou mopour acquérir une compétence donnée et I’ensemble des activités
proposées pour acquérir cette derniere. Cet indicateur permet de montrer si I’apprenant prouve
de I'intérét a explorer I’ensemble des activités proposées (obligatoires et facultatives) pour

acquérir la compétence en question. Il est calculé par la formule suivante :

Y Activités entreprises pour acquérir une compétence

Tiibre choix = 7 p - F
{Pre cholX S Activités proposées pour acquérir cette compétence

&



Scénario 1:le taux de libre choix tend vers 0. La somme des activités entreprises
(obligatoires et facultatives) par I’apprenant pour acquérir une compétence donnée est
largement inférieure a la somme des activités proposées pour acquérir cette derniére. Dans ce
cas, nous supposons que I’apprenant ne prouve pas d’intérét a explorer 1’ensemble des

activités proposées pour acquérir la compétence en question. Ce qui signifie qu’il a une faible

motivation pour acqueérir et développer cette compétence.

Scénario 2:le taux de libre choix tend vers 1. La somme des activités entreprises
(obligatoires et facultatives) par I’apprenant pour acquérir une compétence donnée est
relativement inférieure a la somme des activités proposées pour acquérir cette derniere. C'est-
a-dire que DI’apprenant a entreprit plus ou moins la moitié des activités proposées pour
acquérir cette compétence. Dans ce cas, nous supposons que 1’apprenant montre un intérét a

explorer certaines activités (obligatoires et/ou facultatives) pour acquérir et développer la
compétence en question.l€@aous amene a supposer qu’il est motivé extrinséquement pour

acquérir et développer cette compétence.

Scénario 3 :le taux de libre choix est 1. La somme des activités entreprises (obligatoires et
facultatives) par 1’apprenant pour acquérir une compétence donnée est égale a la somme des
activités proposées pour acquérir cette derniere. Cdist-gue 1’apprenant a entrepris la

totalité des activités proposées pour acquérir cette compétence. Dans ce cas, hous Supposons
que l’apprenant montre un grand intérét a explorer les différentes activités proposées
(obligatoires et/ou facultatives) pour acquérir et développer la compétence en question. Cela
nous ameéne a supposer qu’il est motivé intrins€quement pour acquérir et développer cette

compétence.
1.2.4. L’intérét cognitif :

11 correspond a I’excitation de la curiosité de I’apprenant provoquée par les caractéristiques de

la tache. Cet indicateur consiste a évaluer le moment ou I’apprenant prend l’initiative de

débuter une activité parmi 1’ensemble des activités proposees (obligatoires et facultatives)

pour acquérir une ou plusieurs compétences données et son niveau de complexité (Cf. 2.2).

Ceci peut étre illustré par le graphique suivant :
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Intérét cognitif: le moment ou I'apprenant prend l'intiative de
débuter une activité donnée
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Interprétons ce graphique : dans ce graphique, nous avons intégré trois dimensions pour
mesurer 1’intérét cognitif d’une activité proposée pour acquérir une ou plusieurs compétences.

Il s’agit de la dimension temporelle (axe des abscisses), les différentes activités (axe des
ordonnées) et leur niveau de complexité. Sachant que le niveau de complexité est décroissant
en valeur significative c'est-a-dire que le niveau de complexité décroit en passant du gauche
vert la droite et donc, on passe de plus complexe au plus simple. Par exemple le point (T1 ;1)
signifie que I’apprenant a choisi de réalisétactivité la plus complexe en premier temps

avant de réaliser ’activité (T7 ;7) qui est moins complexe.
Utilisons-nous la figure ci-dessus et nous analysons les différents cas de figures :

Scénario 1 :I’apprenant prend I’initiative de ne débuter que les activités ayant un niveau de
complexité élevé pour acquérir une ou plusieurs compétences. Cela signifie que 1’apprenant

ressent un grand intérét pour acquérir cette ou ces compétences. Donc, nous supposons que
cet apprenant est motivé intséiquement puisqu’il est prét a fournir le plus d’effort que

possible pour acquérir et développer la ou les compétences en question.

Scénario 2 :I’apprenant prend ’initiative de ne débuter que les activités ayant un niveau de
complexité simple pour acquénne ou plusieurs compétences. Cela signifie que I’apprenant
ne trouve pas assez d’intérét pour acquérir cette ou ces compétences. Donc, nous supposons
que cet apprenant est motivé extrinséquement puisqu’il n’est pas prét a fournir assez d’effort

pour acquerir et développer la ou les compétences en question.




1.2.5. L’effort :

Il correspond audegré de 1’effort que 1’apprenant met dans 1’accomplissement d’une tache. Il
est calculé par le rapport entre la somme des temps réels passés pour accomplir uhe tache e

les temps prévus pondéré par le niveau de complexité de 1’activité en question.

Tempsréel

Niveaueffort = * Niveaucomplexité activité

Tempsprévu

Avec Niveaucompiexité activice correspond au niveau des attentes fixées par I’enseignant

tuteur.

Scénario 1:la somme des temps réels passés pour accomplir une activité donnée pour
acquérir une ou plusieurs compétences est largement inférieure a la somme des temps prévus
pour acquérir cette ou ces compétences et cette activité a un niveau de coglplexit€ela

signifie que I’apprenant ne fournit qu’un peu de temps et d’effort pour acquérir la ou les
compétences en question. Donc, nous supposons qu’il ne prouve qu’un peu d’intérét pour

acquérir cette compétence et donc, il est motivé extrinsequement.

Scénario 2: la somme des temps réels passés pour accomplir une activité donnée pour
acquérir une ou plusieurs compétences est supérieure ou&tgaomme des temps prévus
pour acquérir cette ou ces compétences et cette activité a un niveau de codiplXit€ela
signifie que 1’apprenant fournit le temps et I’effort nécessaires pour acquérir la ou les
compétences en question. Donc, nous supposons qu’il prouve beaucoup d’intérét pour

acquérir cette compétence et donc, il est intrinsequement motive.
2. Indicateurs de styles pédagogiques :

Comme nous 1’avons expliqué et montré précédemment, 1’enseignant tuteur a un impact sur la
motivation de I’apprenant et donc sur 1’acquisition et le développement de compétences. En

effet, ’effet enseignant est lié a sa personnalité et a ses pratiques pédagogiques. Il correspond

a ’ensemble des effets que peut avoir I’enseignant tuteur sur ses apprenants. Cette notion

d’effet enseignant permet de rendre compte de I’efficacité pédagogique d’un enseignant

tuteur. Cette efficacité pédagogique se définie en terme de plus values qui correspond pour un
enseignant tuteur, qui recoit une groupe donné d’apprenants, au fait d’augmenter le plus

possible la moyenne de performance du groupe entre le début et la fin de la formation. Cette

efficacité pédagogique est mesurée par les indicateurs présentés ci-dessous.




2.1. Niveau de soutien de I’autonomie :
Cet indicateur est calculé par :
2.1.1. Le taux de rétroactions pour un apprenant donné

Il correspond au rapport entre le nombre de rétroactiomsmées par I’enseignant tuteur et

le nombre d’activités réalisées et devoirs remis par 1’apprenant.

> Rétroactions

T 4 : = . 1. 7 SR T : 1
retroactions ™ W (Activités réalisées + Devoirs remis)

Scénario 1 :le taux de rétroaction tend vers 0. Cela signifie que la somme des rétroactions
exprimées par I’enseignant tuteur est largement inférieure au nombre d’activités réalisées et
de devoirs remis. Dans ce cas, il nous semble que 1’enseignant tuteur a tendance a adopter un
style pédagogique controlant puisqu’il nous semble qu’il est indifférent, moins exigeant et il

communique moins d’informations sur la performance.

Scénario 2 :le taux de rétroaction tend vers 1. Cela signifie que la somme des rétroactions
exprimées par I’enseignant tuteur est inférieure ou égale au nombre d’activités réalisées et de
devoirs remis. Dans ce cas, il nous semble que I’enseignant tuteur a tendance a adopter un
style pédagogique soutenant I’autonomie de 1’apprenant puisqu’il nous semble qu’il n’est pas

indifférent, il est plus exigeant, il commigne plus d’informations sur la performance.
2.1.2. Le taux global de rétroactionsde I’enseignant :

Il correspond au rapport entre le nombre de réponses a des sollicitations et 1’ensemble des

sollicitations.

Y. Réponses a des sollicitations
Y Sollicitations

Trétroactions enseignant —

Scénario 1 :le taux de rétroactions de I’enseignant tend vers 0. Cela signifie que I’enseignant
tuteur ne répond pas souvent aux sollicitations de ses apprenants pour les aider et les soutenir
dans leur apprentissage. DasScas, il nous semble que I’enseignant tuteur a tendance a
adopter un style pédagogique controlant puisqu’il nous semble qu’il est indifférent, moins

exigeant et il communique moins d’informations sur ses attentes.
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Scénario 2 :le taux de rétroaction dénseignant tend vers 1. Cela signifie que 1’enseignant
tuteur répond souvent a toutes les sollicitations de ses apprenants pour les aider et les soutenir
dans leur apprentissagBans ce cas, il nous semble que 1’enseignant tuteur a tendance a
adopter u style pédagogique soutenant I’autonomie de 1’apprenant puisqu’il nous semble
qu’il n’est pas indifférent, il est plus exigeant, il communique plus d’informations sur la

performance.
2.1.3. La proportion des activités facultatives:

Elle correspond au rappotitee le nombre d’activités facultatives pour acquérir et développer

une ou plusieurs compétences donréé&ensemble des activités proposées.

Y Activités facultatives
Tactivités facultatives = Y Activités

Scénario 1 :le taux d’activités facultatives tend vers 0. Cela signifie que I’enseignant tuteur
ne propose pas ou peu d’activités facultatives a ses apprenants pour acquérir une ou plusieurs
compétences. Dans ce cas, il nous semble que I’enseignant tuteur a tendance a adopter un
style pédagogige contrdlant, puisqu’il nous semble qu’il n’encourage pas ses apprenants a
aller plus loin ; et donc a approfondir leur apprentissage en explorant les différents contextes

pour acquérir une ou plusieurs compétences.

Scénario 2: le taux d’activités facultatives tend vers 1. Cela signifie que 1’enseignant tuteur
propose un certain nombre d’activités facultatives a ses apprenants pour acquérir une ou
plusieurs compétences. Dans ce cas, il nous semble que 1’enseignant tuteur a tendance a
adopter un style padogique soutenant 1’autonomie de 1’apprenant, puisqu’il nous semble
qu’il encourage ses apprenants a aller plus loin ; et donc a approfondir leur apprentissage en

explorant les différents contextes pour acquérir une ou plusieurs compétences.
2.1.4. Le temps de rétroaction:

Il correspond au temps moyen passé entre le moment de la sollicitation et le moment de

réponse a cette derniere.

Temps rétroaction — Dateréponse alasollicitation — Datesollicitation

Scénario 1 :le temps de rétroaction de 1’enseignant est faible. Cela signifie que 1’enseignant

tuteur est trés réactif, il n’est pas indifférent par rapport aux différentes sollicitations et il




communique le plus d’informations possibles pour soutenir ses apprenants. Dans ce cas, nous

supposons que I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique contrélant.

Scénario 2 :le temps de rétroaction de 1’enseignant est élevé. Cela signifie que 1’enseignant
tuteur est moins réactif, il est indifférent par rapport aux différentes sollicitations et |l
communique niins d’informations pour aider et soutenir ses apprenants. Dans ce cas, nous
supposons que ’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant 1’autonomie de ses

apprenants.
2.2. Niveau des attentes

Cet indicateur a pour but de mesurer 1’équité pédagogique qui est définie par Bressoux (1994)
comme étant le fait de ne pas accentuer la différence d’acquisition et de développement de
compétences qui existe entre les appren®#as notre cas, les attentes seront exprimées en
termes d’objectifs pédagogiques selon la taxonomie de Bloom (Anderson, 1991), en les
classant en 6 niveaux de plus simple au plus complexe (Cf. figure n°6). Les deux premiers
niveaux sont considérés commdaibles» car ils traitent des opérations intellectuelles
simples presque automatisées ; alors que les quatre derniers sont considérés élevise «

car ils abordent des actes intellectuelles complexes mettant en jeu toutes les opérations
précédentes. Une telle hiérarchisation ne va pas sans probléeme, notamment pour les niveaux
4,5 et 6 (analyser, évaluer et créer), puisqu’il est extrémement difficile de séparer, dans une

réponse donnée, ce qui releve de 1’analyse, de 1’évaluation ou de la création.

Donc, nous allons utiliser cette taxonomie pour caractériser le niveau de complexité des

activités proposées pour acquérir et développer les différentes compétences.
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Figure 6: Schéma de la taxonomie de Bloom (Anderson, 1991)




3. Relation entre les indicateurs de motivation et les indicateurs

de style pédagogique :

L’objectif de cette partie est de résumer les différents cas de figure liant les différents
indicateurs de motivation entre eux, les cas de figure liant les indicateurs de styles
pédagogiques entre eux et enfin les cas de figure liant les indicateurs de motivation, les

indicateurs de styles pédagogiques et 1’apprentissage par compétences.

3.1. Relation entre les indicateurs de motivation :

Cas 1 Tconcentration -0 ) Tcollaboration < Mtaux de collaboration: Niveauvolonté < 1’ et

Tlibre choix — 0:

Dans le cas ou (1) la similarit¢ sémantique entre le contenu de I’activité proposée par
I’enseignant tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées

pendant la navigation d’un apprenant est tres faible, (2) ’apprenant partage et mutualise peu

de ses compétences et/ou connaissances avec les autres apprenants, (3) la somme des activités
entreprises et validées est inférieure au total des activités obligatoires proposées pour ces
derniéres, (4) la somme des appels a 1’aide initiés par I’apprenant représente une part

importante du nombre total d’appels a 1’aide du groupe, nous supposons que 1’apprenant a une

faible motivation pour acquérir et développer des compétences.

Cas 2: Tconcentration = 1a Tcollaboration = Mtaux de collaboration> vaeauvolonté = 1’

Niveauindépendance - 0, Tlibrechoix -1, Niveaueffort faible, et lintérét Cognitif est

faible :

Dans le cas ou (1) la similarit¢é sémantique entre le contenu de I’activité proposée par
I’enseignant tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées lors

de la navigation d’un apprenant est égale a 1, (2) I’apprenant n’est pas intéressé par I’activité
elleaméme, mais parce qu’elle est obligatoire, (3) la somme des activités entreprises et
validées par 1’apprenant pour acquérir une compétence donnée correspond au nombre des

activités obligatoires proposées pour acquérir cette derniére, (4) que la somme des appels a
’aide initiés par I’apprenant représente une part importante du nombre total d’appels a 1’aide

du groupe, (5) la somme des activités entreprises (obligatoires et facultatives) par I’apprenant

pour acquérir une compétence donnée est relativement inférieure a la somme des activités




proposeées pour acquécitte derniére, (6) I’apprenant prend I’initiative de ne débuter que les

activités ayant un niveau de complexité simple pour acquérir une ou plusieurs compétences, et
(7) la somme des temps réels passés pour accomplir une activité donnée pour acquérir une ou
plusieurs compétences est largement inférieure a la somme des temps prévus pour acqueérir
cette ou ces compétences et (8) cette activité a un niveau de complexité élevé, nous supposons

que I’apprenant est extrinséquement motivé pour acquérir et développer des compétences.

Cas 3 Tconcentration - 1! Tcollaboration > Mtaux de collaboration: Niveauvolonté > 1.

Niveau;,gspendance = 1, Tiibre choix = 1, Niveaueseor €l€Vé, et intérét cognitif est élevé :

Dans le cas ou (1) la similarit¢ sémantique entre le contenu de 1’activité proposée par
I’enseignant tuteur pour acquérir une compétence donnée et le contenu des pages visitées lors

de la navigation d’un apprenant est relativement élevée, (2) 1’apprenant éprouve un grand

intérét pour cette activité car elle lui permet de mutualiser et partager ses compétences avec
les autres apprenants et donc, d’explorer de nouvelles perspectives, (3) la somme des activités
entreprises tevalidées par 1’apprenant pour acquérir une compétence donnée est supérieure a

la somme des activités obligatoires proposées pour acquérir cette derniére, (4) que la somme
des appels a ’aide initiés par I’apprenant est largement inférieure au nombre total d’appels a

I’aide du groupe, (5) ’apprenant a entrepris la totalité des activités proposées pour acquérir

cette compétence, (6) I’apprenant prend I’initiative de ne débuter que les activités ayant un

niveau de complexité élevé pour acquérir une ou plusieurs compétences, et (7) la somme des
temps réels passés pour accomplir une activité donnée pour acquérir une ou plusieurs
compétence est supérieure ou égalea somme des temps prévus pour acqueérir cette ou ces
compétences et cette activité a un niveau de complexité élevé, nous supposons que
I’apprenant est intrinséquement motivé pour acquérir et développer des compétences et

explorer de nouvelles perspectives.

3.2. Relations entre les indicateurs de styles pédagogiques :

Cas 1 Trétroactions -0, Trétroactions enseignant -0, Proportionactivités facultatives 0,
Temps de rétroaction est élevé et les attentes et/ou les objectifs pédagogiques sont
faibles:

Dansle cas ou (1) que la somme des rétroactions exprimées par 1’enseignant tuteur est

largement inférieure au nombre d’activités réalisées et de devoirs remis, (2) 1’enseignant

.



tuteur ne répond pas souvent aux sollicitations de ses apprenants pour les aider et les soutenir
dans leur apprentissage, (3) I’enseignant tuteur ne propose pas ou peu d’activités facultatives

a ses apprenants pour acquérir une ou plusieurs compétences, (4) 1’enseignant tuteur est moins

réactif, il est indifférent par rapport aux différentes sollicitations et il communique moins
d’informations, et (5) les objectifs pédagogiques sont faibles, nous supposons que

I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant le controle des apprenants.

Cas 2: Trétroactions -1, Trétroactions enseignant -1, Proportionactivités facultatives 1,
Temps de rétroaction est faible et les attentes et/ou les objectifs pédagogiques sont

élevés :

Dans le cas ou (1) la somme des réftions exprimées par 1’enseignant tuteur est inférieure

ou égale au nombre d’activités réalisées et de devoirs remis, (2) que l’enseignant tuteur

répond souvent a toutes les sollicitations de ses apprenants pour les aider et les soutenir dans
leur appretissage, (3) I’enseignant tuteur propose un certain nombre d’activités facultatives a

ses apprenants pour acquérir une ou plusieurs compétences, (4) que I’enseignant tuteur est tres

réactif, il n’est pas indifférent par rapport aux différentes sollicitations et il communique le

plus d’informations possibles pour soutenir ses apprenants, et (5) les objectifs pédagogiques

sont élevés, nous supposons que 1’enseignant tuteur adopte un style pédagogique qui soutient

I’autonomie des apprenants.

3.3. Relation entre les indicateurs de motivation, ceux des

styles pédagogiquest I’apprentissage par compétences:

La combinaison des différents cas de figure concernant les types de motivation avec ceux
concernant les styles pédagogiques, nous permet de déduire six situations différentes :

Situation 1 : I’apprenant a une faible motivation pour acquérir une ou plusieurs compétences
et I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique controlant. Dans cette situation, le
comportement de 1’enseignant tuteur ne permet pas de renforcer la motivation de I’apprenant
mais il I’évince. Cela signifie que cette situation ne favorise pas |’apprentissage par
compétences. Autrement dit, ’absence de motivation combinée avec un style pédagogique

controlant entrave 1’apprentissage par compétences.

Situation 2 : I’apprenant a une faible motivation pour acquérir une ou plusieurs compétences

mais I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant I’autonomie de ses




apprenants. Dans cette situation, le comportement de 1’enseignant tuteur permet de renforcer

la motivation de I’apprenant ; c'est-a-dire que cela permet de renforcer la motivation de
I’apprenant de telle sorte qu’une motivation faible devient plus ou moins forte et donc elle
devient soit une motivation extrinséque, soit une motivation intrinseque. Cela signifie que

cette situation favorise I’apprentissage par compétences.

Situation 3: Dl’apprenant est extrinséquement motivé pour acquérir une ou plusieurs
compétences et l’enseignant tuteur adopte un style pédagogique controlant. Dans cette
situation, le comportement de 1’enseignant tuteur ne permet pas de renforcer la motivation de
I’apprenant mais il 1’évince. C'est-a-dire que ce comportement peut conduire a la déclinaison
de la motivation extrinséque de I’apprenant de sorte qu’elle tend vers 1’absence de
motivation. Pour cela, nous estimons que cette situation entrave 1’apprentissage par

compétences.

Situation 4 : DP’apprenant est extrinséquement motivé pour acquérir une ou plusieurs
compétences et I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant I’autonomie. Dans
cette situation, le comportement de 1’enseignant tuteur permet de renforcer la motivation de
I’apprenant. C'est-a-dire que ce comportement conduire souvent au renforcement de la
motivation extrinséque de 1’apprenant de sorte qu’elle devient une motivation intrinséque.

Pour cela, nous estimons que cette situation favorise 1I’apprentissage par compétences.

Situation 5: D’apprenant est intrinséquement motivé pour acquérir une ou plusieurs
compétences et ’enseignant tuteur adopte un style pédagogique contrélant. Dans cette
situation, le comportement de 1’enseignant tuteur ne permet pas de renforcer la motivation de
I’apprenant mais il 1’évince. C'est-a-dire que ce comportement peut conduire a la déclinaison

de la moivation intrinséque de 1’apprenant de sorte qu’elle devient une motivation
extrinseque voir une absence de motivation. Pour cela, nous estimons que cette situation

entrave |’apprentissage par compétences.

Situation 6 : I’apprenant est intrinséquement motivé pour acquérir une ou plusieurs
compétences et I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant 1’autonomie. Dans

cette situation, le comportement de 1’enseignant tuteur permet de renforcer la motivation de
I’apprenant. C'est-a-dire que ce comportement conduire souvent au renforcement de la
motivation intrinséque de 1’apprenant. Pour cela, nous estimons que cette situation favorise

I’apprentissage par compétences.




Conclusion générale :

Nous avons contribu¢ d’une fagon originale au domaine de la normalisation des EIAH en
proposant des indicateurs permettant de détecter automatiquement les types de motivation des
apprenants et les styles pédagogiques des enseignants tuteurs. Le fait de proposer des
indicateurs de ce type est tout a fait nouveau dans le domaine des EIAH. Le fait que ces
indicateurs puissent étre employés et exploités par n’importe quel dispositif et qu’ils soient
interprétables et compréhensibles par les enseignants tuteurs représente une autre contribution

pertinente.

Un autre aspect original de notre contribution est que ces indicateurs vont permettre
I’amélioration et le renforcement de 1’adaptabilit¢ des EIAH aux besoins des apprenants, a

leurs états motivationnels et a 1’état de leurs compétences. En effet, ils vont permettre a
I’apprenant d’identifier ses forces et faiblesses et faire évoluer réguliérement un plan
d’action ; a I’enseignant-tuteur de disposer des éléments nécessaires pour mieux accompagner
et encadrer les apprenants; au concepteur pédagogique d’améliorer les activités proposées ; et

au producteur de ressources d’améliorer son offre.

Un dernier aspect original est que I’exploitation de ces indicateurs va également engendrer
une évolution des descriptions des ressources et des activités et contribuera a la bonne gestion

de leur cycle de vie.
Rappelons les problemes a résoudre et les objectifs résultants :

Nous avions deux problémes a résoudre. Cette problématique s’énongait sous la forme d’un
guestionnement : premierement, comment prendre en compte les différentes théories et
paradigmes de I’apprentissage, de I’enseignement et de la conception des EIAH dans la
définition des indicateurs pertinents a partir de traces numériques ? Deuxiemement, comment
déduire automatiqguement des indicateurs de motivation et de styles pédagogiques,

compréhensibles et exploitables par tous les acteurs d’un EIAH ?

Pour résoudre ces problémes, nous nous étions fixés trois objectifs. Tout d’abord, il s’agissait
de trouver un cadre théorique afin de s’inscrire dans une démarche de recherche scientifique.
La réalisation de cet objectif a été présentée aux chapitres 2, 3 et 4. Deuxiemement, il

s’agissait de proposer une méthode afin de mettre en ceuvre notre démarche de recherche. En




effet, il s’agissait de proposer et de concevoir une représentation générale du processus
d’apprentissage en tenant compte des théories de 1’apprentissage et de 1’enseignement, cela

s’est concrétisé grace a I’articulation de deux paradigmes (processus produit et processus
médiateurs) combinés a la théorie de I’autodétermination et a la théorie des styles
pédagogiques. Nous I’avons construite et présentée au chapitre 5 sur la méthodologie. Et pour

finir, nous avons proposés des indicateurs de motivation et de styles pédagogiques calculés a
partir des traces collectées. Les résultats de cet objectif ont été discutés au chapitie 6 trait

des indicateurs de motivation et de styles pédagogiques.
Rappelons la démarche adoptée et les résultats obtenus :

Notre démarche s’est appuyée sur deux régles méthodologiques que nous nous étions fixées
afin d’obtenir des résultats convaincants. Tout d’abord, les indicateurs que nous devions livrer
devaient étre calculés a partir des traces collectées. Deuxiemement, ils devaient étre de haut

niveau, compréhensibles et exploitables par les non informaticiens.

Cette démarche s’est concrétisée par les résultats présentés dans les tableaux ci-dessous.




Intérét

Tconcentration Tconaboration Nivindépendance Thibre choix .
cognitif
Motivation
. -0 < Mtaux de collaboration <1 - <1 - -
faible
Motivation Activité _
L =1 = Mtaux de collaboration =1 -0 -1 . Faible
extrinseque S|mples
Motivation Activités i
e -1 > Mtaux de collaboration >1 -1 =1 Eleve
intrinseque complexes

Tableau 1: Indicateurs de motivation

E



Trétroactions Trétroactions enseignant Tactivités facultatives Temps rétroaction Niveau des attentes

Style pédagogique
yle p gogiq -0 -0 -0 élevé faibles
contrélant

Style pédagogique
yep godiq -1 -1 -1 Faible élevées
soutenant I’autonomie

Tableau 2: Indicateurs de styles pédagogiques

Motivation faible Motivation extrinseque Motivation intrinseque

] _ ) Evince la motivation et entrave  Evince la motivation et entrave Evince la motivation et entrave
Style pédagogiqgue contrélant _ ) '
I’apprentissage par compétences  1’apprentissage par compétences  ’apprentissage par compétences

Style pédagogique soutenant Renforce la motivation et favoris Renforce la motivation et favoris Renforce la motivation et favoris

I’autonomie I’apprentissage par compétences I’apprentissage par compétences I’apprentissage par compétences

Tableau 3: Relation entre types de motivation et styles pédagogiques

E



Ces résultats suggerent que lorsque I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique
contrélant, la motivation de la majorité de ses apprenants se dégrade et diminue méme si ils
sont intrinsequement motivés pour acquérir et développer des compétences. En revanche,
lorsque I’enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant 1’autonomie, la motivation

de ses apprenants s’améliore méme si ils n’ont qu’une faible motivation pour acquérir et
développer des comfences. En d’autres termes, pour les apprenants motives, le fait que leur
enseignant tuteur adopte un style pédagogique contrdlant évince leurs motivations et cela se
traduit par des taux de concentration, de collaboratidiefforts faibles. Alors que le fait que

leur enseignant tuteur adopte un style pédagogique soutenant 1’autonomie renforce leurs
motivations et cela se traduit par des taux de concentration, de collaboration et d’efforts

élevés.

A travers ce travail de recherche, nous avons monté comment peut-on utiliser des traces
numériques pour définir des indicateurs de motivation et de styles pédagogiques. Et comment,
et pourquoi la coexistence de la motivation intrinséque des apprenants et du style

pédagogique souient I’autonomie est favorable pour I’apprentissage par compétences.
Pour faciliter le calcul de ces indicateurs, voici certaines recommandations :

e Pour calculer lesndicateurs de motivation, il serait souhaitable d’utiliser la
méthode centrée sur la supervision des utilisateurs pour collecter les traces. Il
serait €galement souhaitable d’ajouter une commande dans les forums de
discussion qui permiet de différencier les messages d’appels a 1’aide des

autres types de messages.

e Pour calculer les indicateurs de styles pédagogiques, il est important que la
formulation et I’indexation des objectifs pédagogiques soient faites en utilisant
la taxonomie de Bloom afin de faciliter la classification des activités

pédagogiques selon leur niveau de complexité.

e Pour valider ces indicateurs implicites, il serait intéressant de les comparer
avec des données explicites. C'eslira-qu’il serait souhaitable de prévoir des
laps de temps pour collecter des données explicites afin d’évaluer les différents
degrés de motivation des apprenants pour leur apprentissage ainsi que leur

perception de style pédagogique adopté par leur enseignant tuteur.




Etendre 1’étude de la pertinence de ces indicateurs a la diffusion des EIAH afin
de vérifier si ils améliorent 1’adaptabilité de ces derniers et donc, ils rendent

I’apprentissage plus efficace.

Se questionner sur la possibilité de définir d’autres indicateurs, et donc étendre
la définition d’indicateurs a partir de traces a d’autres facteurs déterminants
dans le processus d’apprentissage (des indicateurs de stratégies

d’apprentissage, de styles d’apprentissage,...).




Annexe 1 : Questionnaire destiné aux apprenants

ECHELLE DE MOTIVATION GLOBALE (EMG-28)

Frédéric Guay, Geneviéve A. Mageau et Robert J. Vallerand
Society for Personality and Social Psychology, 29:8, 2003
Description de I'échelle
Cette échelle mesure la motivation globale que les gens ont a faire des choses en général dansgiéeudn
y retrouve 7 construits, soit la motivation intrinséque a la connaissance, laccomplissement et a la
stimulation, les régulations externes, introjectées et identifiées et finalement I'amotivatioOn retrouve 28
énoncés, soit 4 énoncés pour chacune des 7 sous-échelles. Chaque énoncé est mesuré sur une échelle de 1 a
7 points.

Références
Guay, F., Mageau, G., & Vallerand, R.J.. On the hierarchical structure of self-determined mivation : A
test of top-down and bottom-up effects. Personality and Social Psychology Railh, 29, 992-1004.
ATTITUDES GENERALES
Indigue dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspondisams @our lesquelles tu fais
différentes choses en général.
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5 6
EN GENERAL, JE FAIS DES CHOSES. . .
1. ... pour ressentir des émotions que j'aime. 1 2 ] 5 6 7
2. ... parce que je ne veux pas décevoir certaines personnes. 1 32 4 5 6 7
3. ... pour maider a devenir ce que je veux étre plus tard. 2 3 4 5 6 7
4. ... parce que j'aime faire des découvertes intéressantes. 1 32 4 5 6 7
5. ... parce que je m'en voudrais de ne pas les faire. 1 2 43 5 6 7
6. ... parce que j'éprouve du plaisir a me sentir de plus en plus habile. 1 2 3 4 5 6 7
7. ... bien que je ne vois pas ce que cela me donne. 1 32 4 5 6 7
8. ... parce que je vis une sensation de bien-étre pendant que je les fais. 21 3 4 5 6 7
9. ... parce que je veux étre mieux considéré-e par certaines personnes. 21 3 4 5 6 7
10. ... parce que je les choisies comme moyens pour réaliser mes projets. 21 3 4 5 6 7
11. ... pour le plaisir d'acquérir des connaissances. 1 2 4 5 6 7
F=olo} 0 f5icf oo} 0 BN 0] 1530410} Y B 7o =301 o SN 0} =340} SR 0o MR o 0 1 3 o101 o g 0] =3k Yo} g 1o
o o > ; o »

EN GENERAL , JE FAIS DES CHOSES. . .

12... parce que je me sentirais coupable de ne pas les faire. 1 2 43 5 6 7
13. ... parce que je ressens du plaisir a maitriser ce que je fais. 1 32 4 5 6 7
14. ... bien que cela ne fasse pas de différence que je les fasse ou non. 213 4 5 6 7
15. ... parce que j'éprouve des sensations plaisantes en les faisant. 13214 5 6 7
16. ... pour montrer aux autres ce que je vaux. 1 2 3 5 6 7
17. ... parce que je les choisis pour obtenir ce que je désire. 1 32 4 5 6 7
18. ... parce que j'y trouve de nouveaux €léments intéressants a apprendr 1 2 3 4 5 6 7
19. ... parce que je m'oblige & les faire. 1 2 3 4 5 6 7
20. ... parce que j'‘éprouve de la satisfaction & essayer d'exceller dans

ce que je fais. 1 2 3 4 5 6 7
21. ... méme si je n'ai pas de bonnes raisons de les faire. 1 32 4 5 6 7
22. ... pour les sentiments agréables que je ressens. 1 2 43 5 6 7
23. ... parce que je souhaite obtenir du prestige. 1 2 8 5 6 7
24. ... parce que je choisis de m'investir dans ce qui est important pour moi.1l 2 3 4 5 6 7
25. ... parce que j'ai du plaisir en apprenant sur différents faits intéressants 1 2 3 4 5 6 7
26. ... parce que je me sentirais mal de ne pas les faire. 1 2 43 5 6 7
27. ... parce que je ressens du plaisir & me surpasser. 1 32 4 5 6 7
28. ... méme si je ne crois pas que cela en vaille la peine. 1 2 43 5 6 7

CLE DE CODIFICATION DE L'EMG- 28




#4,11, 18, 25
#6, 13, 20, 27
#1, 8,15, 22

#3,10, 17, 24
#5,12, 19, 26
#2,9,16, 23

#7,14,21, 28

Motivation intrinséque a la connaissance
Motivation intrinséque a I'accomplissement
Motivation intrinséque a la stimulation
Motivation extrinséque - identifiée
Motivation extrinséque - introjectée
Motivation extrinséque - régulation externe
Amotivation
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