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Accompagnement d’une formation asynchrone en groupe restreint :  

modalités d’intervention et modèles idiosyncrasiques des tuteurs 

 
Jean-Jacques Quintin, Lidilem, Université Stendhal-Grenoble3 ; UTE, Université de Mons-Hainaut 

 
 

 
RESUME : La recherche expérimentale que nous avons menée vise à saisir les effets de diffé-
rentes modalités d’interventions tutorales (MiT) sur le travail effectué à distance par une cen-
taine d’étudiants réunis en groupes restreints (trois par équipe). Ces modalités ont été 
élaborées en considérant les dimensions d’intervention qui participent à l’accompagnement tu-
toral, soit les composantes pédagogiques (P), socio-affectives (S) et organisationnelles (O). 
Complémentairement à ces trois MiT ciblées sur les dimensions S, O ou P, deux modes 
d’intervention tutorale non ciblés ont été intégrés en guise de modalités de référence : une MiT 
réactive et une MiT proactive non ciblée. Nous nous proposons, à l’occasion de cette présenta-
tion, de saisir la singularité de chacune de ces modalités dans la manière dont elles ont été ap-
pliquées par les tuteurs et de cerner les modèles d’intervention propres à chacun d’entre eux 
(modèles idiosyncrasiques).  
 
MOTS-CLES : tutorat - formation à distance - forum - groupe restreint - expérimentation- ana-
lyse de contenu - modèle idiosyncrasique. 

 
 
 
1.  Introduction 
 

Le but de cette étude est de comparer, par effet de contraste, l’impact sur 
l’apprentissage de cinq modalités d’intervention tutorale (MiT). Les MiT étudiées ont été éla-
borées en considérant les dimensions d’interventions qui, au vu de la littérature, participent à 
l’accompagnement tutoral, soit les composantes pédagogiques (P), socio-affectives (S) et or-
ganisationnelles (O). En complément de ces trois « MiT ciblées », deux modes d’intervention 
tutorale non ciblés ont été intégrés en guise de modalités de référence : une « MiT réactive » 
et une « MiT proactive non ciblée ». Les tuteurs, au nombre de sept, ont été invités à encadrer 
cinq équipes, chacune selon une modalité différente de suivi (deux modalités non ciblées, 
proactive et réactive et trois modalités ciblées sur une dimension d’intervention). Après avoir 
présenté les MiT telles qu’elles ont été définie sur le plan théorique et les résultats qui se dé-
gagent de l’analyse de l’efficacité de ces MiT sur l’apprentissage, nous nous attacherons à 
préciser la singularité de celles-ci telles qu’elles ont été appliquées durant l’expérimentation et 
à cerner les modèles idiosyncrasiques propres à chacun des tuteurs. 
 
2. Problématique 
 

Dans le champ de la psychologie sociale, de nombreuses recherches principalement 
expérimentales ont été menées sur la dynamique de travail en groupe restreint. Certaines 
d’entre elles se sont penchées spécifiquement sur les modalités d’accompagnement présentiel 
de sujets engagés dans une activité collective. Rappelons à titre d’exemple les recherches en-
tamées à la fin des années trente par  Lewin Lippit et White (1939) sur les styles de leadership 
autocratique, démocratique et laisser-faire. En revanche, comme le soulignent Nielsen et al. 
(2005), très peu d’études empiriques ont porté en psychologie sociale sur le travail collectif à 
distance. Les auteurs suggèrent ainsi d’investiguer cette voie afin d’identifier les variables 



 
 

Echanger Pour Apprendre en Ligne - Grenoble - Juin 2007 -  http://w3.u-grenoble3.fr/epal/ 

2 
 

qui, dans ces conditions particulières, sont en relation avec l’efficacité des groupes restreints. 
Dans le domaine de la recherche en formation à distance, certains travaux, peu nombreux 
cependant, se sont penchés sur les effets d’un accompagnement tutoral, ceux-ci étant appré-
ciés sur l’accès aux aides (De lièvre, 2000), la perception du rôle des tuteurs (Gagné et al., 
2001 ; Heuer et King 2004), le nombre et la nature des échanges entre les participants (Ber-
natchez et Marchand, 2005), la satisfaction ou la motivation (Gagné et al., 2001 ; Pettigrew, 
2001) ou encore sur les résultats individuels obtenus par les étudiants au terme de la formation 
(Quintin, 2005). A ce jour, les études se sont principalement focalisées sur la comparaison 
entre deux modalités d’intervention tutorale : proactive et réactive. Ces deux types de média-
tion permettent de distinguer les interventions selon qu’elles se déclenchent à l’initiative du 
tuteur (proactive) ou en réponse à une demande d’un étudiant (réactive) (Shuell, 1996 cité par 
Vermont et Verloop, 1999 ; Bernatchez 2000 ; De Lièvre, 2000). Les résultats obtenus indi-
quent que la proactivité inciterait les étudiants à utiliser les aides disponibles (De Lièvre, 
2000), à augmenter le nombre de leurs interventions (Bernatchez et Marchand, 2005) et 
qu’elle permettrait d’obtenir des résultats individuels statistiquement et significativement 
meilleurs que ceux obtenus par des apprenants encadrés selon une modalité réactive (Quintin, 
2005).  
  
3. Dispositif de recherche 
 

Par la présente recherche, nous entendons d’une part confirmer les éléments initiale-
ment mis en évidence (Quintin, ibid) et d’autre part appréhender l’efficacité de cinq modalités 
d’intervention tutorale (MiT) appliquées dans le cadre d’une formation à distance impliquant 
105 étudiants inscrits en deuxième année universitaire en Psychologie et Sciences de 
l’Education.  Comme l’illustre le tableau ci-dessous, chaque tuteur (N = 7) a encadré cinq 
équipes de trois étudiants, en veillant à appliquer à chacune d’entre elles une modalité 
d’intervention tutorale différente. Les étudiants ont été répartis aléatoirement dans les équipes, 
ce qui, par voie de conséquence, les affectait également à un groupe expérimental. 
 

  Tuteurs 
 E

qu
ip

es
 

 E
tu

di
an

ts
 

MiT Grp. 
exp. A B C D E F G 

Proactive 
ciblée sur 

l’organisationnel Org 1* 1 1 1 1 1 1 7 21 
le pédagogique Péda 1 1 1 1 1 1 1 7 21 
le socio-affectif Soc 1 1 1 1 1 1 1 7 21 

Proactive non ciblée Pro 1 1 1 1 1 1 1 7 21 
Réactive non ciblée Réa 1 1 1 1 1 1 1 7 21 

Equipes 5 5 5 5 5 5 5 35  
Etudiants 15 15 15 15 15 15 15  105 

(*)  Nombre d’équipes 

Tableau 1 : Constitution des groupes expérimentaux 
 

L’efficacité des modalités a été appréciée par l’analyse des progrès individuels enre-
gistrés au terme de la formation (prétest/post-test), par la qualité des travaux réalisés en cours 
de session par les équipes et enfin par l’engagement des étudiants (participation et l’assiduité) 
dans la formation. 
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La formation s’est déroulée sur dix semaines, durant l’année 2005-2006, dont six ont 
été consacrées à la réalisation, via un forum de discussion1, de quatre activités menées en 
groupe restreint (i.e. rédaction d’une synthèse textuelle, réalisation d’une carte conceptuelle, 
activité de débat et conception/analyse d’une situation de formation), portant sur les modèles 
d’enseignement-apprentissage, objet du cours de « Psychologie de l’Education ». Les tâches 
proposées peuvent se différencier à la fois par les démarches intellectuelles mobilisées 
(prendre et traiter de l’information, communiquer, résoudre des problèmes, imaginer, expli-
quer…)2 et par le mode d’organisation du travail d’équipe induit : mutualisation (« synthèse 
textuelle »), collaboration (« carte conceptuelle » et « conception/analyse ») ou non orienté 
(« débat »).  
 
4. Définition des modalités d’intervention tutorale (MiT)  
 

Les premières recherches qui portent sur l’identification des rôles exercés par les 
membres d’un groupe engagés dans une tâche commune remontent aux années quarante. 
Benne et Sheats (1948) (cités par Mongeau et Tremblay) identifient à cette époque trois di-
mensions majeures qui différencient fonctionnellement les interventions des membres d’un 
groupe : les rôles centrés sur la tâche, sur le maintien de la cohésion et sur les besoins indivi-
duels (cf. aussi Anzieu et Martin, 1994). A quelques nuances près, les auteurs de ce champ de 
recherche s’accordent pour considérer que l’intervention d’un membre d’un groupe engagé 
dans un  travail conjoint peut se caractériser selon les deux premières dimensions énoncées, à 
savoir une centration sur la tâche à réaliser et sur l’entretien des relations inter-individuelles 
(Mongeau et Tremblay, 1995).  

 
Dans le domaine de l’enseignement à distance, l’attention s’est portée sur les fonctions 

dévolues aux interventions des tuteurs. L’analyse d’une dizaine de typologies recensées dans 
la littérature (Mason, 1991 ; Berge, 1995 ; Dionne et al., 1999 ; Rossman, 1999 ; Vermont et 
Verloop, 1999 ; De Lièvre, 2000 ; Coppola et al., 2001 ; Daele et Docq, 2002 ; Bernatchez, 
2003 ; Béziat, 2004) permet d’identifier deux constantes : la présence de fonctions orientées 
d’une part vers les aspects relationnels (climat, cohésion…) et affectifs (gestion des émotions, 
motivation…) et d’autre part vers des interventions pédagogiques, accompagnées, dans cer-
taines typologies, d’actions destinées à susciter la réflexion métacognitive. Dans la majorité 
des cas (six cas sur dix), on y trouve également une rubrique relative à l’aide organisationnel-
le essentiellement orientée vers la gestion du temps et la répartition des tâches entre les mem-
bres d’une équipe. Certains auteurs y intègrent en outre une fonction de suivi et/ou de 
synthèse des échanges entre les apprenants (Masson, 1991 ; Berge, 1995). D’autres catégories 
d’interventions, minoritairement représentées dans ce panel, concernent les aspects techniques 
(Berge, 1995 ; Daele et Docq, 2002 ; Bernatchez, 2003 ; Béziat, 2004), administratifs  (De 
Lièvre, 2000 ; Bernatchez, 2003 ; Béziat, 2004) ou communicationnels (Bernatchez, 2003). 

 
Les trois fonctions principales recensées dans la littérature ont été retenues pour cons-

truire les MiT ciblées : socio-affective, pédagogique et organisationnelle. A l’occasion de 
l’application de chacune d’entre elles, les tuteurs étaient invités à privilégier les composantes 
d’intervention caractérisant la modalité ciblée. Leurs fonctions principales sont  les suivantes : 

                                                 
 
1  Plateforme Esprit : http://ute3.umh.ac.be/esprit  
2  En référence à la typologie des démarches intellectuelles de D’Hainaut  (1985). 
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• MiT socio-affective 

 
Etablir et maintenir un climat relationnel propice au travail de l’équipe ; favoriser la co-
hésion entre les membres ; soutenir les étudiants dans l’effort ; valoriser le travail indi-
viduel et collectif qui est réalisé. 

 
• MiT organisationnelle 

 
Soutenir l’organisation du travail collectif au niveau de la répartition des tâches et de la 
planification de celles-ci ; rappeler les échéances ; inciter la réflexion sur  l’organisation 
de l’équipe. 

 
• MiT pédagogique 

 
Expliciter les objectifs et les critères d’évaluation ; intervenir par étayage sur les conte-
nus ; apporter un soutien méthodologique ; susciter la réflexion méta-cognitive ; soute-
nir les conflits sociocognitifs. 

 
Enfin, rappelons que les modalités réactive et proactive (cette dernière étant qualifiée 

dans la recherche de proactive non ciblée), envisagent le soutien de manière classique, non 
orienté sur une dimension particulière d’intervention.  

 
Différents supports ont été fournis aux tuteurs afin de les assister dans leurs actions de 

suivi. Un scénario d’encadrement a été élaboré de manière à suggérer les actions, spécifiques 
à chacune des MiT, que les enseignants étaient invités à mener pour encadrer leurs équipes. 
Par ailleurs, un forum d’échange entre les tuteurs et le coordinateur-chercheur a été mis en 
place. Il a permis de répondre aux questions courantes qui se posent durant une formation à 
distance mais également d’aborder les interrogations relatives à l’application des modalités de 
suivi. Enfin, deux entretiens téléphoniques ont été l’occasion de faire le point de la situation 
avec chacun des tuteurs.   
  
5. Efficacité des modalités d’intervention tutorale 
 

Les performances individuelles des étudiants ont été mesurées au travers des progrès 
réalisés entre le prétest et le post-test (gains relatifs3). La modalité ciblée sur la composante 
socio-affective a abouti, en moyenne, à de meilleurs résultats (39,80 %) suivi de la modalité 
proactive non ciblée (27,44 %), pédagogique (26 %) et organisationnelle (24,27 %), le groupe 
réactif obtenant les performances les plus basses (11,68 %). La MiT socio-affective s’est en 
outre révélée significativement plus efficace que la modalité réactive, en obtenant en moyenne 
plus de 28 % de gains relatifs supplémentaires (MW4 : Z.-2,910 ; p.0,004), ce qui correspond 
à une taille d’effet5 d’amplitude élevée (TE. 1,01). Les résultats des comparaisons pairées 
indiquent également la présence d’une différence statistiquement significative entre le groupe 
« proactif non ciblé » (Pro) et « réactif » (Réa) (MW : Z.-2,031 ; p. 0,042). Ceci permet de 

                                                 
 
3  Le gain relatif, indice proposé par D’Hainaut (1975) pour mesurer les progrès réalisés au terme d’un apprentissage, est défini comme « …le 

rapport de ce que l’élève a gagné à ce qu’il aurait pu gagner au maximum » (ibid : 159). 
4  Test de Mann-Whitney.  
5  La taille d’effet, notée TE, a été calculée selon l’indice g de Hedge (Kline, 2005), qui estime l'ampleur de l'effet d'un traitement en calculant la 

différence entre la moyenne du groupe considéré et celle d'un groupe de référence, le résultat étant divisé par leur écart-type commun (i.e. 
racine carrée des variances intra-groupes). 
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confirmer nos résultats antérieurs quant à une plus grande efficacité de la modalité proactive 
non ciblée sur la MiT réactive (cf. Quintin, 2005), ainsi que de relever une donnée nouvelle : 
l’impact particulièrement positif d’un tutorat proactif centré sur des interventions socio-
affectives. 

 
Les meilleurs résultats obtenus par le groupe « socio-affectif » (Soc) sont confortés par 

les données que nous avons recueillies lors de l’analyse de l’engagement dans la formation et 
des travaux d’équipe. A cet égard, on remarque une évolution positive de la qualité des tâches 
réalisées par le groupe Soc par rapport aux autres groupes. Si dans la première activité de la 
formation (« synthèse textuelle »), les équipes Soc se placent en moyenne en troisième posi-
tion, elles occupent la deuxième place dans la deuxième activité (« carte conceptuelle ») et la 
première dans les deux dernières tâches réalisées (« débat » et « conception/analyse d’une 
situation de formation »). Nous remarquerons en particulier la nette dominance des équipes du 
groupe socio-affectif dans l’activité de débat avec une différence statistiquement significative 
vis-à-vis de la modalité réactive (MW : Z. -2,103 ; p. 0,035). Enfin, la moyenne des scores, 
toutes tâches confondues, révèle également une différence significative entre ces deux 
groupes (MW : Z -2,308 ; p. 0,040).  

 
L’observation des moyennes d’engagement des équipes dans les échanges de mes-

sages déposés dans les forums indique d’une manière générale que les équipes « socio-
affectives », « pédagogiques » et, dans une moindre mesure, « proactive non ciblée » ont fait 
preuve d’une participation (nombre et longueur des messages déposés) et d’une assiduité 
(nombre de jours d’intervention) soutenues. A l’inverse, les équipes « réactives » et « organi-
sationnelles » obtiennent en moyenne des indices d’engagement plus faibles. Une différence 
statistiquement significative est observée entre les groupes pédagogique et organisationnel 
(MW : Z. -1,981 ; p. 0,048).  

 
En synthèse, ces résultats indiquent que les modalités socio-affective et proactive ont 

eu un impact favorable sur les progrès individuels. La première confirme cet effet au niveau 
de la qualité des travaux réalisés en équipe et de l’engagement des équipes lors des échanges 
qui se sont produits dans les forums. Le groupe d’étudiants suivi selon la modalité pédago-
gique enregistre des progrès individuels proches de ceux du groupe proactif non ciblé et ob-
tient en équipe des résultats souvent comparables à ceux du groupe Soc. Les équipes 
« pédagogiques » font également preuve de l’engagement le plus marqué. Enfin, nous avons 
pu également observer une similitude entre les résultats -plus faibles- obtenus tant par les 
équipes suivies selon une MiT organisationnelle que par celles encadrées selon une MiT réac-
tive (résultats aux activités collectives et indices d’engagement). Cependant, les étudiants du 
groupe Org semblent avoir mieux tiré leur épingle du jeu lors des épreuves individuelles. 
  
6. Questions de recherche  
 

Les modalités d’intervention tutorale ont été présentées jusqu’à présent telles qu’elles 
ont été définies en théorie et proposées aux tuteurs pour application durant la formation. Il 
nous incombe maintenant d’analyser la manière dont elles ont été appliquées sur le terrain. A 
titre d’exemple, nous pouvons nous demander si la MiT socio-affective comporte effective-
ment plus d’interventions à caractère socio-affectif que les autres ou encore si les interven-
tions des tuteurs dans cette modalité sont plutôt orientées vers l’entretien d’un climat 
relationnel positif, vers le soutien des étudiants dans l’effort ou vers une autre catégorie 
d’intervention.   
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Ceci nous permettra de répondre à notre première question de recherche : 
 

QR1 : « Sur base du suivi effectivement réalisé par les tuteurs dans cette formation, 
quelle est la nature des interventions dites « socio-affectives », « organisationnelles » et « pé-
dagogiques » mobilisées pour encadrer le travail d’étudiants réunis en groupes restreints ? » 

 
Nous nous demanderons également comment les enseignants qui ont participé à 

l’expérimentation se caractérisent selon leur manière propre d’envisager l’accompagnement 
tutoral. Nous allons de ce fait identifier un «  modèle idiosyncrasique » pour chacun des tu-
teurs selon les trois dimensions d’intervention considérées : socio-affective, organisationnelle 
et pédagogique. 

  
De là, notre seconde question de recherche : 
 
QR2 : « Quels sont les modèles d’interventions spécifiques à chacun des tuteurs enga-

gés dans la formation (modèles idiosyncrasiques) ? ».  
  
7. Méthodologie 
 
7.1 Analyse de contenu catégorielle 
 

La démarche méthodologique que nous avons adoptée tant pour vérifier la conformité 
de l’application des modalités d’intervention que pour répondre aux deux questions de re-
cherche repose sur une analyse des messages déposés par les tuteurs dans les forums.  

 
Notre corpus a été analysé suivant les principes généraux d’une analyse de contenu 

dite catégorielle, en ce sens qu’elle « vise à prendre en considération la totalité d’un “texte” 
pour le passer à la moulinette de la classification et du dénombrement par fréquence de pré-
sence (ou l’absence) d’items de sens » Bardin (2001 : 41).  En référence aux travaux de Berel-
son (1952, cité par Krippendorff), Mucchielli (1994), Krippendorff (1980), Bardin (2001), 
Riffe et al. (1998 cités par Rourke et al., 2001) et Neuendorf (2002), cette analyse sera définie 
plus précisément comme une technique de prise d’informations quantitative, systématique, 
intersubjective, exhaustive et réplicable, opérée à partir de l’interprétation d’un dis-
cours dans le but de répondre aux questions de recherche. Conformément à la démarche 
d’analyse de discours que nous avons adoptée pour saisir la nature des interventions, 
l’interprétation d’un segment textuel s’est effectuée non seulement à partir de la valeur 
sémantico-pragmatique de celui-ci mais s’est également appuyée sur les relations que le 
segment entretient avec le cotexte ainsi que sur les informations du contexte disponibles. 

 
Le corpus analysé est constitué de l’ensemble des messages déposés par les tuteurs 

dans les forums durant les six semaines de la formation (N = 1.452). Cet échantillon repré-
sente la totalité des interventions tutorales à l’exception des courriels transmis aux étudiants6, 
des contacts occasionnels en face à face7. Il n’intègre pas non plus les échanges réalisés lors 
des chats auxquels certains des tuteurs ont ponctuellement participé8. 
 

                                                 
 
6  Moyenne de 7 courriels par tuteur (ce nombre correspond aux courriels dont nous avions une trace, soit ceux transmis depuis la plateforme).  
7  Ces contacts ont pu avoir lieu à l’occasion de l’utilisation du laboratoire informatique par certains étudiants. Nous n’avons pas d’indication 

précise à ce sujet. 
8  Cinq chat au total soit en moyenne moins d’un chat par tuteur. 
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7.2 Unité de codage et unité d’énumération 
 

L’unité de codage correspond « au segment de contenu à considérer comme unité de 
base en vue de la catégorisation et du comptage fréquentiel »  (Bardin, 2001 : 135). Une con-
troverse existe quant au choix à opérer entre des unités qui reposent sur des critères syn-
taxiques (mot, phrase, paragraphe, message) et celles qui se fondent sur le sens (unité de sens 
ou thématique). Les premières permettraient une segmentation fiable du texte alors que les 
secondes offriraient l’avantage de la flexibilité, les unités pouvant être de taille variable et le 
sens pouvant être saisi sous ses différentes formes d’énonciation (Rourke et al., 2001). En 
définitive, l’unité la plus approprié combinerait les avantages de la stabilité de segmentation 
de l’une et de la flexibilité de l’autre (ibid. : 10). 

  
Dans cette recherche, il est apparu qu’un système hybride associant à la fois l’unité 

syntaxique comme base d’énumération et l’unité de sens comme référent de codage consti-
tuait une solution adaptée à l’analyse de notre corpus. Le choix du paragraphe comme unité 
d’énumération repose sur le présupposé que l’action de « passer à la ligne » marque 
l’intention de l’auteur de distinguer les idées importantes qu’il veut communiquer. Au vu du 
corpus, il est apparu que les tuteurs ont privilégié cette forme de segmentation pour mettre en 
avant les idées clés de leur discours. Le retour chariot constitue donc à cet égard, sauf dans le 
cas d’erreur de manipulation de la part de l’auteur, un indicateur de segmentation particuliè-
rement fiable. 

  
Dans notre situation d’analyse, le paragraphe ne pouvait cependant pas être retenu 

comme unité de codage. En effet, une telle unité risquait de sous-représenter les catégories de 
codage relevant de noyaux sémantiques actualisés selon des formes syntaxiques plus courtes 
que le paragraphe. Dans certaines circonstances, ces éléments, noyés dans le paragraphe, 
n’auraient pas été comptabilisés. Nous pensons en particulier à ceux relatifs à l’humour, à la 
valorisation de l’autre ou aux encouragements qui peuvent être transmis au moyen d’un ou 
quelques mots seulement (« Bravo », « Bon courage »). Une unité de type sémantique nous a 
semblé nettement plus appropriée pour coder des noyaux de sens qui, à l’observation, mani-
feste une grande variabilité d’énonciation. 

   
Le principe que nous avons adopté dans l’analyse de contenu a consisté à découper le 

corpus en paragraphes (unité d’énumération) et à coder ensuite ses noyaux de sens (unités de 
codage). Le calcul fréquentiel s’est réalisé sur la base de l’unité d’énumération, chaque para-
graphe se voyant attribué un point. Dans le cas de plusieurs noyaux de sens au sein d’un 
même paragraphe, la valeur de ceux-ci s’est vue affectée d’une pondération (0,5 pour deux 
noyaux). L’identification des noyaux de sens s’est fondée sur le repérage des actes de parole 
directeurs et des actes subordonnées9 (Roulet et al., 1987), l’ensemble formant le segment 
textuel à coder. L’interprétation s’est appuyée sur la valeur à la fois locutoire et illocutoire de 
l’énoncé. L’affectation du segment dans une des catégories de la grille de codage a donc été 
envisagée selon une perspective pragmatique, nous incitant à qualifier l’unité de codage de 
sémantico-pragmatique plutôt que simplement sémantique ou encore thématique. 

                                                 
 
9  L’acte directeur est un constituant central de la communication qui ne peut être supprimé sous peine d’en affecté fondamentalement le sens. 

L’acte subordonné quant à lui, dont la présence est facultative, permet de préparer l’acte directeur (de Nuchèze, 2001).  
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7.3 Définition des catégories de codage 
 

Notre grille d’analyse se composent de cinq catégories principales subdivisées en 
trente-sept catégories secondaires. Les premières correspondent aux fonctions tutorales identi-
fiées à partir des typologies recensées dans la littérature10. Il s’agit des fonctions organisation-
nelle, pédagogique, socio-affective et technique. Suite à l’exploration du corpus (phase de 
pré-analyse), une catégorie supplémentaire relative aux rituels d’ouverture et de clôture s’est 
révélée nécessaire pour couvrir la totalité des noyaux de sens du corpus (principe 
d’exhaustivité). Notre recherche portant sur l’effet des modalités socio-affective, pédagogique 
et organisationnelle, ces trois catégories principales ont été développées de manière plus 
détaillée. 

 
 Les catégories secondaires ainsi que les règles de codage ont été définies selon une 

démarche semblable (i.e. revue de la littérature et pré-analyse du corpus). Nous nous propo-
sons de décrire ci-après les différentes catégories secondaires (désormais désignés simplement 
par le terme « catégorie ») de la grille de codage et de donner quelques indications sur les 
règles qui ont présidé à l’affectation des noyaux de sens. Notons que le respect du principe 
d’exhaustivité adoptée pour cette analyse explique la présence d’un nombre important de 
catégories (trente-sept) dont certaines peuvent paraître secondaires au regard des visées de la 
recherche. Il s’agit par exemple des actes de langage utilisés pour introduire le développement 
d’une idée (e.g. « Voici mes commentaires par rapport au travail que vous m’avez 
transmis »), catégories que nous avons répertoriées sous l’intitulé « amorce ». Cette quantité 
s’explique également par la volonté de limiter la perte d’information qui résulterait 
inévitablement d’un codage réalisé à partir d’un nombre de catégories plus restreint. 
 

Précisons enfin que la grille de codage a été appliquée par le chercheur lui-même et 
testée par un deuxième codeur à partir d’un échantillon du corpus (Fidélité inter-codeur : 
Kappa 0,70 ; p. 0,000). 
 
7.3.1 Les quatorze catégories socio-affectives 
 

Une première version des catégories socio-affectives a été élaborée à partir des travaux 
que Garrison et ses collaborateurs (Garrison et al., 2000 ; Garrison et al., 2001 ; Rourke et al. 
2001) ont menés autour du concept de présence sociale. Les auteurs la définissent comme 
étant la capacité des participants d’une CMO de se projeter sur le plan social et émotionnel 
dans une communauté (Garrison et al., 2000). La présence sociale est investiguée à partir de 
trois grandes catégories de répliques : affectives, interactives et cohésives (Rourke et al., 
2001). Les répliques affectives dénotent la capacité de l’individu à exprimer ses sentiments. 
Les répliques interactives correspondent d’une part aux échanges qui témoignent d’une 
conscience mutuelle de la présence de chacun (« mutual awareness »), et d’autre part à la 
reconnaissance de la contribution de chacun, celle-ci pouvant être identifiée à partir de 
marques de valorisation et d’encouragement (ibid. : 23). Enfin, les répliques cohésives sont 
envisagées comme des activités susceptibles de favoriser l’engagement du groupe (ibid. : 23).  

 

                                                 
 
10  Mason, 1991 ; Berge, 1991 ; Dionne et al., 1999 ; Rossman, 1999 ; Vermont et Verloop, 1999 ; De Lièvre, 2000 ; Coppola et al. 01 ; Daele et 

Docq, 2002 ; Bernatchez, 2003 ; Béziat, 2004 
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La confrontation de cette classification avec celle proposée par les autres auteurs 
consultés11, ainsi qu’avec notre corpus, nous a permis d’identifier les catégories socio-
affectives décrites ci-après.  
 

• Expression d’une émotion positive ou négative (Garrison et al., 2000 ; Rourke et al., 2001) 
 

Cette catégorie d’actes de parole se caractérise par l’expression d’une « émotion brute ». Nous 
avons codé les segments relatifs à cette catégorie en distinguant d’une part les émotions « positi-
ves » (joie, surprise positive, soulagement…) et d’autre part les émotions « négatives » (crainte, 
colère, contrariété, déception, découragement, embarras…). 

 
• Sollicitation à participer  (Mason, 1991 ; Paulsen, 1995 ;  Rossman, 1999 ; Coppola et al., 

2001 ; Béziat, 2004 ; Chang, 2004 ; Heuer et King, 2004) 
 

Le tuteur sollicite la participation d’un ou de plusieurs étudiant(s).  
 

• Encouragement   
 

Cette catégorie regroupe des unités qui correspondent aux deux cas de figure suivants : 
    

• Le tuteur fournit un soutien dans l’effort. A la différence de la sollicitation à participer, les 
unités de cette catégorie interviennent lorsque la participation de l’étudiant est jugée effec-
tive  (Dionne et al. 1999 ; Vermont et Verloop, 1999 ; Béziat, 2004 ; Heuer et King, 
2004). 

• Le tuteur escompte le bon déroulement des activités menées par les étudiants. Cette inter-
vention est destinée à anticiper et à désarmer un éventuel sentiment de  découragement. 

 
• Sentiment d’appartenance  (Deschênes, 2001 ; Bernatchetz, 2003 ; Heuer et King, 2004)   

 
Les unités classées dans cette catégorie participent au développement présumé d’un sentiment 
d’appartenance des étudiants à leur équipe. 
 

• Le tuteur utilise des références identitaires communes ou évoque un vécu partagé. 
• Les interventions mettent à contribution la solidarité intra-équipe ou  suscitent l’entraide 

(Berge, 1995 ; Paulsen, 1995 ; Rossman, 1999 ; Vermont et Verloop, 1999). 
• Le tuteur dévoile une part de lui-même ce qui le rapprocherait des étudiants en tant que 

membre effectif de l’équipe (Rossman, 1999 ; Garrison et al., 2000 ; Rourke et al., 2001 ; 
Béziat, 2004).  

• Le segment analysé fait référence à l’équipe dans laquelle le tuteur s’inclut. Le recours au 
« nous » inclusif, soit un « nous » (nous, nos, nôtre, équipe…) représentant un « Je + Tu 
(singulier ou pluriel) »  (Kamdem, 2006), est utilisé comme indicateur (Garrison et al., 
2000 ; Rourke et al., 2001). 

 
• Valorisation individuelle ou collective  (Mason, 1991)  

 
Le segment analysé met en valeur une qualité que l’on peut attribuer soit distinctement à l’un des 
étudiants (valorisation individuelle) soit à deux ou trois d’entre eux (valorisation collective). 

 
• Gestion relationnelle 

 
Cette catégorie regroupe deux ensembles d’unités sémantico-pragmatiques :  

                                                 
 
11  Les auteurs de référence sont indiqués en regard des différentes catégories. 
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• celles qui correspondent à une réaction du tuteur face à l’émotion positive ou négative 

exprimée par un participant (Vermont et Verloop, 1999 ; Bernatchetz, 2003) ; 
• celles qui sont destinées à ménager l’« autre », à préserver sa « face » (Kerbrat-

Orecchioni, 1990, 1998) ou qui s’enquièrent de la manière dont l’étudiant se sent ou vit af-
fectivement les événements  (Paulsen, 1995 ; Béziat, 2004). 

 
• Offre de soutien  (Béziat, 2004) 

 
Dans cette catégorie d’unités d’intervention, le tuteur indique que les étudiants peuvent compter 
sur lui pour les aider. 

 
• Justification/excuse 

 
Le tuteur justifie et/ou présente des excuses pour un manquement. Se présentant en position basse 
par rapport aux étudiants (Develotte, 2006), l’enseignant favoriserait un phénomène de 
« déhiérarchisation des relations dissymétriques » (Bourdet, 2006).  

  
• Aparté (1 & 2) 

 
Deux catégories ont été prévues dans la grille de codage selon que le tuteur initie (aparté 1) ou 
poursuit (aparté 2) une discussion « hors sujet » de formation. 

 
• Humour  (Garrison et al., 2000 ; Coppola et al., 2001 ; Rourke et al., 2001 ; Béziat, 2004) 

 
Sont regroupés dans cette catégorie l’humour, l’ironie, la boutade, le second degré et les 
plaisanteries. 

 
• Rôle socio-affectif  

 
Le tuteur présente la fonction qu’il envisage de remplir dans l’accompagnement de l’équipe et 
celle-ci est de nature socio-affective.  

 
7.3.2 Les huit catégories pédagogiques 
 

Les catégories pédagogiques ont été élaborées selon une démarche semblable à celle 
relative aux interventions socio-affectives, une première version, construite à partir 
d’éléments relevés dans la littérature, étant par la suite confrontée au corpus. D’une manière 
générale, les catégories pédagogiques identifiées concernent des interventions tutorales qui se 
centrent sur l’objet de la tâche à réaliser. 
 

• Consignes, objectifs et critères d’évaluation  (Rossman, 1999 ;  Coppola et al., 2001 ; Daele 
et Docq, 2002 ; Chang, 2004 ; Heuer et King, 2004) 

 
Le tuteur apporte une information à propos des consignes, des objectifs ou sur les critères qui 
seront utilisés pour évaluer les travaux des étudiants. Cette catégorie inclut également les 
rétroactions qui portent spécifiquement sur le respect des consignes et la centration sur les 
objectifs. 

 
• Contenu  (Mason, 1991 ; Dionne et al. 1999 ; Vermont et Verloop, 1999 ;  Coppola et al., 

2001 ; Bernatchetz , 2003) 
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Les unités d’intervention de cette catégorie portent sur le contenu pédagogique de la tâche. Le 
tuteur réagit à une conception formulée par les étudiants (rétroaction) ou participe directement à 
l’élaboration du contenu de la tâche (étayage).  

 
• Méthode  (Dionne et al. 1999 ; Bernatchetz , 2003) 

 
Dans cette catégorie d’intervention, le tuteur émet des suggestions, donne un avis, fournit une 
rétroaction ou questionne par rapport à la méthode utilisée pour réaliser le travail demandé. Le 
terme « méthode » utilisé pour qualifier cette catégorie désigne tant la démarche pédagogique 
appliquée pour réaliser la tâche (i.e. les étapes prévues pour répondre aux objectifs de l’activité) 
que la manière dont le travail demandé est structuré.  
 

 
• Appréciation pédagogique (Mason, 1991 ; Rossman, 1999 ; Vermont et Verloop, 1999) 

  
Cette catégorie regroupe les noyaux de sens qui apportent une information relative à l’adéquation 
générale du déroulement de l’activité ou du travail demandé. Cette catégorie est utilisée lorsque 
l’objet sur lequel porte l’appréciation ne permet pas d’affecter le noyau de sens dans une autre 
catégorie pédagogique de la grille de codage (i.e. consignes, contenu et méthode). Le cas 
prototypique est représenté par les nombreux  « Ok » utisés par les tuteurs pour marquer leur 
accord sur le travail réalisé. 

 
• Bilan pédagogique  (Coppola et al., 2001) 

 
Par son intervention, le tuteur situe l’état d’avancement du travail par rapport aux exigences de 
l’activité.    

 
• Sollicitation pédagogique (Mason, 1991 ; Berge, 1995 ; Paulsen, 1995 ; Vermont et Verloop, 

1999 ; Coppola et al., 2001) 
 

Cette catégorie regroupe les segments textuels dans lesquels le tuteur sollicite les étudiants à 
explorer une piste, à envisager une problématique ou encore à réaliser une activité pédagogique 
complémentaire non prévue dans le scénario d’apprentissage. 

  
• Rôle pédagogique 

  
Le tuteur présente la fonction qu’il envisage de remplir dans l’accompagnement de l’équipe et 
celle-ci est de nature pédagogique. 

 
• Amorce pédagogique  

 
Cette dernière catégorie permet de rassembler les segments de texte dont la fonction est 
d’introduire d’autres noyaux de sens de type pédagogique. Il s’agit par exemple de 
l’énoncé : « Voici mes commentaires par rapport au document que vous avez déposé : » suivi 
d’une liste de remarques. Bien que dépourvu d’intérêt dans notre recherche, la présence de cette 
catégorie permet de couvrir la totalité du corpus.  

 
7.3.3 Les douze catégories organisationnelles 
 

Les catégories organisationnelles rassemblent les noyaux de sens relatifs aux interven-
tions tutorales qui visent à aider les étudiants à : s’organiser dans la réalisation de la tâche, 
planifier leurs activités dans le temps, trouver les informations utiles et utiliser les outils tech-
niques disponibles dans la plateforme.  
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• Coordination (Vermont et Verloop, 1999 ; Daele et Docq, 2002) 
 

Cette catégorie regroupe les unités d’intervention qui se rapportent au soutien offert par le tuteur 
au niveau de la répartition du travail et de sa coordination. Cette catégorie inclut les noyaux de 
sens qui concernent la sollicitation, l’évaluation et le soutien métaréflexif en rapport avec la 
coordination des tâches au sein de l’équipe.  

 
• Délai (Daele et Docq, 2002 ; Béziat, 2004) 

 
A l’occasion de ces unités d’intervention, le tuteur rappelle les échéances de fin d’activité ou les 
délais de soumission du travail demandé.  

 
• Planification temporelle des activités (Mason, 1991 ; Berge, 1995 ; Vermont et Verloop, 

1999 ; Daele et Docq, 2002 ; Béziat, 2004) 
 

Les interventions de cette catégorie sont utilisées par le tuteur pour apporter une aide à la 
planification temporelle des différentes tâches. Ceci inclut également la sollicitation à structurer 
les tâches dans le temps, la rétroaction fournie et la réflexion suscitée autour de la gestion du 
temps. 

  
• Agenda  

 
Cette catégorie concerne la gestion des disponibilités de chacun en vue de l’organisation des 
éventuelles rencontres synchrones (à distance ou en présentiel).  

 
• Sollicitation organisationnelle (Vermont et Verloop, 1999 ; Daele et Docq, 2002) 

 
Les noyaux de sens relevant de cette catégorie marquent une sollicitation générale à s’organiser 
en équipe. Cette catégorie est utilisée lorsque l’objet de la sollicitation ne permet pas d’affecter le 
noyau de sens dans une autre catégorie organisationnelle (i.e. coordination, planification 
temporelle des activités, agenda). 

 
• Appréciation organisationnelle 

 
Semblable à la catégorie relative à l’appréciation pédagogique, celle-ci concerne les interventions 
qui apportent une appréciation à caractère organisationnel, sans qu’il soit possible d’identifier 
précisément l’objet sur lequel porte la rétroaction (i.e. coordination, planification temporelles des 
activités, agenda). 

 
• Bilan organisationnel 

 
Les segments textuels de cette catégorie indiquent que l’intervention du tuteur situe l’état 
d’avancement du travail par rapport aux échéances. 

 
• Gestion des ressources matérielles (Berge, 1995 ; Paulsen, 1999 ; Dionne et al., 1999 ; 

Rossman, 1999 ; Daele et Docq, 2002 ; Béziat, 2004 ;  Heuer et King, 2004) 
 

Les ressources font référence aux moyens de communication (chat, forum, courriel, réunion en 
présentiel…), de travail (logiciel, laboratoire informatique…) et d’accès à l’information 
(localisation d’une information dans la plateforme, sur Internet, à la bibliothèque…) disponibles 
durant la formation que ce soit à l’intérieur ou à l’extérieur de la plateforme utilisée. Les noyaux 
de sens affectés à cette catégorie ont trait aux aides fournies par le tuteur dans le choix et 
l’utilisation adéquats de ces ressources.   
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• Circulation de l’information  (Bernatchetz, 2003 ; Chang, 2004) 
 

Les segments de cette catégorie apportent une aide à la bonne circulation de l’information entre 
les membres de l’équipe (tuteur compris). On y relève principalement des unités d’intervention 
utilisées pour annoncer le déplacement d’un message d’un sujet de discussion vers un autre ou la 
copie du contenu d’un courriel dans le forum. 

 
• Annonce d’une action dans le temps 

 
Cette catégorie permet de rendre compte des interventions qui situent dans le temps les actions 
que le tuteur compte réaliser (e.g. « J’évaluerai votre travail demain »).  

 
• Rôle organisationnel  

 
Le tuteur présente la fonction qu’il envisage de remplir dans l’accompagnement de l’équipe et 
celle-ci est de nature organisationnelle.  

 
• Amorce organisationnelle  

 
Cette catégorie rassemble les segments de texte dont la fonction est d’introduire des noyaux de 
sens à caractère organisationnel. 
 

7.3.4 La catégorie technique 
 

Cette catégorie regroupe en une seule entité l’ensemble des unités d’intervention  qui 
visent à résoudre des problèmes d’ordre purement technique (fichier corrompu,  impossibilité 
d’accéder au chat…) ou à communiquer des informations sur la procédure technico-
ergonomique permettant d’exécuter une fonction logicielle (Berge, 1995 ; Daele et Docq, 
2002 ; Bernatchetz, 2003 ; Béziat, 2004 ; Heuer et King, 2004). 
 
7.3.5 Les  rituels d’ouverture et de clôture 
 

Comme le précise de Nuchèze (2001 : 67), « l’ouverture et la clôture des échanges  
sont le lieu privilégié des rituels socio-langagiers… Ils relèvent quasiment du ”pilotage au-
tomatique” de l’interaction ». Dans la situation particulière des échanges écrits asynchrones, 
ces rituels, lorsqu’ils sont présents, se situent préférentiellement au début et à la fin des inter-
ventions12 que nous avons analysées. Ont été répertoriés comme rituels d’ouverture ou de 
clôture, les routines conversationnelles qui présentaient un caractère conventionnel marqué. 
Leur fonction se situe au niveau phatique et contribue à entretenir la dynamique interaction-
nelle.  Dans notre corpus, les rituels d’ouverture sont généralement composés de salutation 
standardisée (« Bonjour », « Salut à tous »…) et de vocatif (recours au prénom) alors que les 
rituels de clôture sont représentés par des formules qui expriment le plus souvent un souhait 
(« A bientôt »), un encouragement (« Bon courage ») ou un remerciement (« Merci »).  
  

                                                 
 
12  Le terme intervention que nous utilisons ici doit être compris au sens que lui prête l’analyse du discours. Il désigne la plus grande unité 

monologale, soit dans notre situation, un ou une série de messages consécutifs déposé(s) par un même participant. Dans ce sens, 
l’intervention correspond à ce que les conversationnalistes qualifient de « tour de parole » dans les échanges en face à face.  
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8. Conformité des traitements et singularité des modalités ciblées 
 

Comme l’illustre le tableau ci-après, les MiT ciblées comportent une proportion net-
tement plus importante d’unités d’intervention (UI) dans la composante visée. Ainsi, nous 
pouvons observer qu’en moyenne, dans une modalité proactive non ciblée, les tuteurs ont 
consacré 26 % de leurs interventions à soutenir l’organisation des équipes, 38 % à assurer un 
support pédagogique et 36 % à fournir un soutien socio-affectif. Lorsqu’ils ont ciblé leurs 
interventions sur une composante particulière, les tuteurs sont passés en moyenne de 26 % à 
59 % (+ 33 %) dans la modalité « organisationnelle » (t. 9,462 ; p. 0,000)13, de 38 % à 64 % 
(+ 26 %) dans la modalité « pédagogique » (t. 8,274 ; p. 0,000) et de 36 à 61 % (+ 25 %) dans 
la modalité « socio-affective » (t. 6,163 ; p. 0,001). Toutes ces différences sont statistiquement 
significatives.  

 

  % d’unités de sens relevant des 
composantes d’intervention 

 

MiT Grps exp. O P S Total 

Proactive 
ciblée sur 

l’organisationnel Org 59 % 24 % 17 % 100 % 
le pédagogique Péda 16 % 64 % 20 % 100 % 
le socio-affectif Soc 14 % 25 % 61 % 100 % 

Proactive non ciblée Pro 26 % 38 % 36 % 100 % 
Réactive non ciblée Réa 14 % 53 % 33 % 100 % 

Tableau 2 :  Proportion d’unités d’intervention relevant des composantes socio-affectives (S), organisation-
nelles (O) et pédagogiques (P) dans les différentes MiT 

 
Par ailleurs, un questionnaire soumis aux étudiants a permis de confirmer la singularité 

des traitements. Suite à une demande d’évaluation du suivi tutoral par le biais de questions 
ouvertes, les apprenants ont cité des éléments d’appréciation qui sont en concordance avec les 
caractéristiques propres aux différentes MiT ciblées14. Ainsi, les étudiants du groupe Org ont 
relevé un nombre nettement plus important (71 %) de qualités qui sont liées à la catégorie 
« support à l’organisation ». Nous observons la même tendance chez les étudiants du groupe 
Péda et Soc, ceux-ci exprimant spontanément des qualités qui relèvent respectivement du 
« support pédagogique » (59 %) et du « soutien socio-affectif » (81 %). Il semblerait donc que 
les étudiants suivis selon une modalité ciblée aient bien perçu la dominante tutorale corres-
pondant à la nature théorique de la MiT.  

 
L’analyse réalisée tant sur les interventions des tuteurs que sur les appréciations des 

étudiants tend à indiquer que les traitements qui ont été appliqués sont globalement conformes 
aux orientations théoriques de départ.  
  
9. Analyse de l’application des modalités d’intervention ciblées 
 

Cette partie de l’article nous permettra d’apporter des éléments de réponse à la premiè-
re question de recherche (cf. supra 6). Il s’agira d’identifier les interventions qui distinguent 
les différentes modalités ciblées telles qu’elles ont été pratiquées par les tuteurs et ainsi 
d’éclairer les résultats relatifs aux performances obtenues par les groupes expérimentaux, à la 
lumière de ce qui a été réellement appliqué dans le suivi des équipes.  La singularité d’une 
                                                 
 
13 t de Student sur les différences de proportion d’UI entre les deux MiT. 
14  Les réponses fournies par les étudiants ont fait l’objet d’une analyse de contenu. La grille de codage se composait de trois catégories de 

noyaux de sens relevant du soutien organisationnel, pédagogique et socio-affectif. Le coefficient de Kappa obtenu entre les deux codeurs est 
de 0,83 (p. 0,000). 
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MiT ciblée a été analysée par la comparaison de son application avec celle de la modalité pro-
active non ciblée prise comme référence. Un nombre significativement plus important 
d’unités d’intervention (UI) dans une catégorie de codage (e.g sentiment d’appartenance) 
constituera un indicateur de singularité. Ainsi, comme nous le verrons par la suite, la MiT 
socio-affective a suscité significativement plus d’UI dans la catégorie sentiment 
d’appartenance que dans un tutorat proactif non ciblé. Parallèlement, une analyse discrimi-
nante a permis de tester le choix de ces indicateurs de singularité ainsi que d’estimer la puis-
sance d’un modèle basée sur un nombre restreint de catégories. 
 
9.1 Singularité de la modalité « socio-affective » 
 

L’application de la modalité socio-affective a entraîné un nombre significativement 
plus important d’unités d’intervention dans la catégorie relative au développement d’un sen-
timent d’appartenance (t. 5,91 ; p. 0,001) ainsi que dans celle se rapportant à la valorisation 
collective (t. 3,04 ; p. 0,023). La figure ci-dessous illustre la quantité moyenne d’UI utilisée 
par les tuteurs dans la MiT socio-affective et dans la modalité proactive non ciblée. Nous re-
marquerons en particulier que l’application de la MiT socio-affective a engendré près de trois 
fois plus d’unités d’intervention dans la catégorie sentiment d’appartenance (9 vs. 3,3). 

 

 
Figure 1 •  Moyenne par tuteur des unités d’intervention (MiT socio-affective et proactive 

non ciblée) 
 

L’application d’une analyse discriminante confirme le choix du sentiment 
d’appartenance et de la valorisation collective comme étant les variables les plus aptes à dis-
tinguer ce qui a été réalisé dans les deux modalités de suivi. La fonction discriminante élabo-
rée à partir de ces deux catégories d’intervention est statistiquement significative (Lambda de 
Wilk. 0,44 ; p. 0,01). Elle  obtient une valeur de corrélation canonique de 0,7515 indiquant une 
relation forte entre les scores discriminants et le reclassement des observations. Par ailleurs, 

                                                 
 
15  La corrélation canonique permet de mesurer la relation entre les scores produits par la fonction discriminante élaborée à partir des variables 

retenues dans le modèle et la variable dépendante, c'est-à-dire le regroupement des observations en deux classes de tuteurs/modalités. 
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12 des 14 observations16 sont classées correctement avec des probabilités d’affectation qui se 
situent entre 65 et 100 %. 

 
  
9.2 Singularité de la modalité « organisationnelle » 
 

La modalité organisationnelle telle qu’elle a été appliquée, a entraîné un nombre signi-
ficativement plus important d’UI dans deux catégories d’intervention : celle relative à la solli-
citation de s’organiser en équipe (t. 5,31 ; p. 0,002) et celle se rapportant à la coordination des 
membres de l’équipe (t. 3,19 ; p. 0,019). Comme l’illustre la figure ci-dessous, l’application 
de la MiT organisationnelle a engendré un surcroît très important d’unités d’intervention dans 
la catégorie sollicitation (en moyenne 13,7 UI  par tuteur en organisationnel pour seulement 
0,5 en proactif non ciblé). Quant au support à la coordination, le nombre moyen, quoique plus 
faible, est près de deux fois plus élevé que dans le tutorat de référence (4,1 vs. 2,1).  

 

 
Figure 2 •  Moyenne par tuteur des unités d’intervention (MiT organisationnelle et 

proactive non ciblée) 
 

L’analyse discriminante confirme le choix de la sollicitation organisationnelle et de la 
coordination comme variables susceptibles de distinguer valablement les interventions utili-
sées par les tuteurs dans les modalités organisationnelle et proactive non ciblée. La fonction 
discriminante élaborée à partir de ces deux catégories d’intervention est statistiquement signi-
ficative (Lambda de Wilk. 0,39 ; p. 0,01). Elle obtient en outre une valeur de corrélation ca-
nonique de 0,78 indiquant une forte relation entre les scores discriminants et le reclassement 
des observations. La fonction obtenue permet de reclasser correctement 13 des 14 observa-

                                                 
 
16  Une observation est constituée d’une modalité appliquée par un tuteur.  
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tions avec des probabilités d’affectation qui sont cependant inférieures à 70 % dans deux des 
cas (61 et 51 %). 
 
9.3 Singularité de la modalité « pédagogique » 
 

La modalité de suivi ciblée sur les composantes pédagogiques d’intervention se distin-
gue du tutorat proactif non ciblé au niveau de trois catégories d’intervention : celle relative 
aux consignes, objectifs et critères d’évaluation (moyenne de 20,7 UI pour 15,9 en modalité 
proactive non ciblée), celle qui a trait aux interventions sur le contenu même de la tâche ( 8 
vs. 3,7) et enfin celle qui se rapporte à la méthode utilisée pour aborder l’activité ou pour 
structurer le travail final (20,9 vs. 15,9). Les différences en nombre d’UI entre les deux moda-
lités de suivi se révèlent toutes statistiquement significatives (consignes : t. 3,22 ; p. 0,018 ; 
contenu : t. 2,81 ; p. 0,031 ; méthode : t. 3,03 ; p. 0,023). 

 
 

 
Figure 3 •  Moyenne par tuteur des unités d’intervention (MiT pédagogique et proactive 

non ciblée) 
 

La figure ci-dessus permet d’avoir une illustration de ces différences qui, quoique sta-
tistiquement significatives, s’avèrent pour deux d’entre elles de faible ampleur, la catégorie 
contenu connaissant quant à elle une augmentation de 113 %. L’analyse discriminante ne re-
tient d’ailleurs que cette dernière variable pour élaborer la fonction susceptible de distinguer 
les deux modalités de tutorat. Cette fonction, bien que significative (Lambda de Wilk. 0,69 ; 
p. 0,04), se montre malheureusement moins discriminante que celle obtenue pour les catégo-
ries socio-affectives ou organisationnelles, la corrélation canonique indiquant une relation 
d’intensité moyenne (0,55). De surcroît, le reclassement des observations ne s’effectue correc-
tement que dans 10 cas sur 14, avec des probabilités d’affectation qui se situent entre  53  et 
95 %. Ces résultats nous incitent à la prudence. Si les interventions de type contenu et dans 
une moindre mesure consignes et méthode permettent de caractériser la modalité pédagogi-
que, elles se révèlent cependant plus faiblement discriminantes par rapport aux deux autres 
modèles. 
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10. Identification des modèles idiosyncrasiques des tuteurs 
 

Les modèles d’interventions spécifiques à chacun des tuteurs (modèles idiosyncra-
siques) ont été cernés à partir d’une approche par triangulation. Les informations recueillies à 
l’occasion de l’analyse de contenu des interventions ont été complétées par des données issues 
d’un questionnaire proposé aux tuteurs en fin de formation ainsi que par des éléments prove-
nant d’entretiens non-directifs menés durant l’expérimentation. La confrontation de ces in-
formations nous a permis de distinguer deux groupes principaux de modèles idiosyncrasiques, 
un premier ensemble de tuteurs présentant une prédisposition à intervenir sur des aspects pé-
dagogiques, le second groupe se caractérisant plutôt par un suivi de type socio-affectif.  
 
10.1 Analyse des interventions en « proactif non ciblé » 
 

Dans un premier temps, nous avons analysé l’encadrement  assuré par les tuteurs dans 
la modalité proactive non ciblée, à l’occasion de laquelle les enseignants pouvaient utiliser 
librement les interventions qu’ils jugeaient utiles au bon suivi de leur équipe. A ce stade, nous 
pouvons déjà remarquer (cf. figure 4) que les tuteurs se distinguent par la proportion d’unités 
d’intervention socio-affectives, organisationnelles et pédagogiques mobilisées, deux tuteurs 
(C et D) recourant principalement à des unités d’intervention socio-affectives (49 et 46 %), 
quatre d’entre eux privilégiant des UI pédagogiques (B, 51 % ;  E, 49 % ; F, 40 % ; G, 43 %) 
et enfin un tuteur (A) se démarquant par l’utilisation à part égale d’UI socio-affectives et or-
ganisationnelles (41 et 40 %).  

 

 
Figure 4 •  Proportion d’unités d’intervention S, O et P dans une MiT proactive non ciblée 

 
Il est intéressant de noter que les données complémentaires que nous présenterons par 

la suite (interventions dans une modalité ciblée, variable « confort » dans l’application d’une 
MiT ciblée, entretien non directif) confirmeront le positionnement global établi à partir des 
interventions observées dans cette modalité de tutorat. En effet, C et D se situeront dans une 
sphère d’intervention socio-affective, B, E et G se positionneront plutôt du côté pédagogique 
et A se révèlera être un tuteur partagé entre les pôles socio-affectif et organisationnel. 
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10.2 Analyse des interventions dans les modalités ciblées 
 

La figure ci-après présente les pourcentages d’unités d’intervention (UI) élaborées par 
les tuteurs dans les modalités ciblées sur une composante de tutorat : % d’UI organisation-
nelles (« O ») dans une modalité organisationnelle, % d’UI pédagogiques (« P ») en « péda-
gogique » et % d’UI socio-affectives (« S ») en « socio-affectif ». Ainsi à titre d’illustration, 
nous pouvons observer que chez le premier tuteur en partant de la gauche (C) la part 
d’interventions organisationnelles et socio-affectives est importante (67 %) alors que celle 
d’UI pédagogiques est relativement plus faible (50%).  

 
 

 
Figure 5 •  Proportion d’UI ciblées par les modalités organisationnelle, pédagogique et 

socio-affective 
 

Les données reprises dans la figure ci-dessus confortent le positionnement des tuteurs 
dans le modèle idiosyncrasique pressenti (cf. supra 10.1). C’est particulièrement clair pour les 
tuteurs des modèles organisationnel/socio-affectif (A) et pédagogique (B, G et E). En effet, 
ces tuteurs parviennent plus facilement à se centrer sur les composantes d’intervention qui 
correspondent à leur modèle idiosyncrasique. Les résultats des tuteurs « socio-affectifs » (C et 
D) sont en revanche plus nuancés. Si la proportion d’unités d’intervention socio-affectives 
dans cette modalité ciblée est effectivement importante, elle s’avère égalée voire légèrement 
devancée par la part d’UI ciblées par une autre MiT. Nous relèverons enfin le profil atypique 
du tuteur F qui, comparativement aux autres tuteurs, semble rencontrer plus de difficultés à 
centrer ses interventions sur la composante ciblée par la MiT. 
 
10.3 Analyse des réponses au questionnaire d’opinion 
 

Les modèles idiosyncrasiques qui se dégagent des tutorats proactifs « spontanés » et 
« ciblés » ont été confrontés aux résultats obtenus à l’une des questions du questionnaire pro-
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posé à l’issue de la formation. Celle-ci invitait les tuteurs à classer les cinq MiT à partir d’une 
échelle à cinq niveaux, allant de la modalité dans laquelle ils s’étaient sentis « le plus à 
l’aise » (1, « zone de confort ») à la modalité dans laquelle ils s’étaient sentis « le moins à 
l’aise » (5, « zone d’inconfort »). Leurs réponses sont reprises dans la figure 6, ci-dessous. 
Les cases vides correspondent aux modalités réactives et proactives non ciblée qui, par souci 
de lisibilité, n’ont pas été indiquées. 

 
Remarquons d’entrée qu’hormis le tuteur B, aucun tuteur ne se sent particulièrement à 

l’aise dans l’application d’une modalité centrée sur la composante pédagogique 
d’intervention. Relativement à la « zone de confort », une distinction s’opère entre les tuteurs 
qui se sentent à l’aise dans une MiT socio-affective (C, D, E et F) et ceux qui expriment ce 
sentiment vis-à-vis de la modalité organisationnelle (B et G).  

 

 
Figure 6 •  Sentiment de confort exprimé par les tuteurs vis-à-vis de l’application des 

MiT ciblées 
 

Par ailleurs, quatre profils se dégagent des réponses des tuteurs. Dans trois cas sur 
quatre, ils correspondent au modèle idiosyncrasique pressenti : modèle socio-affectif pour les 
tuteurs C et D, socio-affectif/organisationnel pour le tuteur A et pédagogique pour B et G. 
Cependant, la zone de confort de ces deux derniers tuteurs se situe prioritairement en organi-
sationnel et non en pédagogique. Malgré cette nuance, ces informations semblent globalement 
en concordance avec ce qui avait été relevé précédemment. Les données recueillies auprès du 
tuteur E indiquent par contre la présence d’une zone de confort (socio-affectif) et d’inconfort 
(pédagogique) en partie en contradiction avec les résultats antérieurs, ceux-ci ayant montré 
que ses interventions se situaient préférentiellement dans le champ pédagogique. De plus, les 
données recueillies à l’occasion des entretiens non-directifs semblent conforter l’existence 
d’une tendance socio-affective sous-jacente à son modèle pédagogique d’appartenance.  
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10.4 Synthèse 
 

Au terme de cette analyse, nous sommes en mesure de mieux saisir les modèles idio-
syncrasiques de six des sept tuteurs qui ont participé à la formation, les informations relatives 
au tuteur F ne permettant pas d’en dégager un profil tranché. La figure ci-après illustre le po-
sitionnement des six tuteurs relativement aux trois pôles considérés dans notre approche : pé-
dagogique, socio-affectif et organisationnel.  

 

 
Figure 7 • Positionnement estimé des modèles idiosyncrasiques des tuteurs  

 
Pour conclure, nous ferons état des invariants qui ressortent de l’analyse des modèles 

idiosyncrasiques des tuteurs. Ceux-ci se répartissent selon les deux groupes de modèles iden-
tifiés, à savoir les modèles de type socio-affectif (y compris socio-affectif/organisationnel) et 
pédagogique. 

 
Les modèles de type socio-affectif se sont révélés particulièrement cohérents. Ils se ca-

ractérisent par les traits suivants : 
 

• Interventions socio-affectives majoritaires lors du suivi proactif non ciblé. 
• Aptitude plus grande à se centrer sur la dimension socio-affective des interven-

tions. 
• Sentiment de confort ressenti dans l’application de la modalité socio-affective et 

généralement d’inconfort dans la MiT pédagogique.  
 

Les modèles « pédagogiques » se sont montrés plus composites. Ils se caractérisent 
quant à eux par les traits suivants :  
  

• Interventions pédagogiques majoritaires lors du suivi proactif non ciblé. 
• Aptitude plus grande à se centrer sur la dimension pédagogique des interventions. 
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• Zones de confort et d’inconfort variablement situées, les tuteurs étant rarement 
pleinement à l’aise dans l’application d’une MiT pédagogique, allant même jus-
qu’à exprimer dans certains cas un sentiment d’inconfort marqué.  

  
 
11. Conclusions 
 

Les résultats de cette analyse indiquent que loin de se conformer à un profil commun, 
coulé dans un moule identique, les tuteurs possèdent une sensibilité tutorale qui leur est 
propre ainsi qu’une pratique différente du suivi à distance qui les situent, selon le cadre de 
référence que nous avons utilisé, de manière assez contrastée entre un pôle socio-affectif et un 
pôle pédagogique. Malgré ces différences idiosyncrasiques, nous avons mis en évidence 
l’aptitude des tuteurs à adapter et à varier la nature de leurs interventions de façon à les rendre 
plus socio-affectifs, pédagogiques ou organisationnels, selon les exigences du plan expéri-
mental. 

 
En regard de la première expérimentation, menée sur les modalités proactive non ci-

blée et réactive, il se confirme qu’une action soutenue du tuteur dans les échanges qui se dé-
veloppent dans les forums (modalité proactive non ciblée) se révèle plus efficace qu’une 
modalité réactive. De plus, parmi les cinq modalités tutorales appliquées, la modalité proacti-
ve ciblée sur la composante d’intervention socio-affective a permis aux étudiants d’obtenir les 
résultats les plus élevés. Ceux-ci s’avèrent par ailleurs significativement plus importants que 
ceux obtenus par les étudiants du groupe « réactif ». 

 
L’analyse des interventions ayant montré que la modalité socio-affective se caractérise 

essentiellement par un apport plus important d’interventions liées au renforcement du senti-
ment d’appartenance et à la valorisation des membres du groupe, il est possible qu’une plus 
grande cohésion voire un climat relationnel de meilleure qualité ait eu un effet bénéfique sur 
les résultats. Cette explication rejoindrait les conclusions de certaines recherches menées sur 
les performances des groupes restreints (Newcomb et al. 70 ; Cho 05 ; Dixson et al. 06).  

 
Un des principaux enseignements que nous tirons de cette recherche concerne la dé-

marche méthodologique adoptée. Il s’est en effet avéré possible pour les tuteurs d’accentuer 
une composante d’intervention ce qui exigeait de leur part de modifier, comme nous l’avons 
vu, leur comportement idiosyncrasique de suivi. Les variations apportées dans 
l’accompagnement tutoral a permis de mettre à jour les effets, sur la qualité de 
l’apprentissage, des modalités de suivi retenues dans cette recherche. Cette démarche expéri-
mentale nous semble appropriée à la problématique du tutorat et offre des perspectives qui 
nous semblent intéressantes pour les recherches portant sur l’accompagnement à distance et 
de ses incidences sur la qualité de l’apprentissage, la motivation et la satisfaction des appre-
nants. 
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