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Resume. Cet article a pour objectif de mettre en évidence les représentations que se font les
apprenants du réle du tuteur dans un dispositif de formation a distance. Nous utiliserons a cet
effet les résultats de deux enquétes d'opinion que nous avons menées aupres des apprenants
impliqués dans une formation de troisieme cycle. Nous nous pencherons spécifiquement sur
les représentations que se font les apprenants du réle du tutorat avant qu’ils n’entament la
formation (a priori) et aprés qu’ils |'aient terminée (a posteriori). A partir des données
recueillies, nous pourrons également préciser quels sont les aspects convergents et divergents
des représentations du tutorat que possédent les apprenants avant la formation et au terme de
celle-ci. Nous mettrons nos résultats en perspectives avec d'autres recherches qui se penchent
elles aussi sur l'appréciation du tutorat que donnent les apprenants impliqués dans une
formation a distance.

Mors-cies : Dispositif de formation a distance, tutorat, représentation, enquéte.
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1. Introduction

Dans cette contribution, nous nous intéresserons aux représentations que se font
les apprenants de l'encadrement dont ils bénéficient a I’occasion de trois cours
organisés dans le cadre de la formation UTICEF (DESS). Comme 1’ont montré
plusieurs auteurs, la qualité du tutorat dont bénéficient les apprenants constitue une
variable déterminante de ’efficacité d’un dispositif de formation a distance et du
taux de persistance [LEBEL & MICHAUD 89 ; BERTRAND & al. 94 ; DEPOVER
& al. 98 ; DESMARALIS 00]. Notre objectif, dans cette étude, est d’apporter des
¢éléments de réponse a trois questions principales qui portent premiérement sur les
représentations exprimées a priori par les apprenants sur les actions que le tuteur
doit mener, ensuite sur les représentations exprimées a posteriori a propos de ces
mémes actions, et enfin, sur la relation entre les représentations a priori et a
posteriori.

2. La formation UTICEF

La formation UTICEF (Utilisation des Technologies de 1’Information et de la
Communication pour I’Enseignement et la Formation), subventionnée par I’ Agence
Universitaire de la Francophonie, est prise en charge par 1'Unité de Technologie de
I'Education de 1'Université de Mons-Hainaut, 1’Université Louis Pasteur de
Strasbourg, 1'Institut Supérieur de Documentation de Tunis, I'Ecole Normale
Supérieure de Dakar et le TECFA de I’Université de Genéve. La formation UTICEF
a pour objectif d'assurer une formation compléte destinée a former intégralement a
distance des gestionnaires de projet susceptibles d’étre des référents pour une
intégration des technologies de l'information et de la communication dans les
institutions de formation des pays francophones du sud (Afrique, Amérique centrale,
Asie...). La formation propose des activités d’apprentissage a réaliser selon des
modalités collaboratives qui sollicitent les dimensions sociale et affective de
I’apprentissage tout en permettant de développer des compétences transversales
susceptibles d’étre transférées dans la sphere professionnelle des apprenants.

Le dispositif de formation comprend différentes composantes : six modules qui
couvrent les domaines techniques et pédagogiques spécifiques aux dispositifs de
formation a distance ; des cours qui comprennent une partie informative et un
ensemble d'activités appelées séminaires qui permettent a I'apprenant de s'approprier
les concepts et procédures abordés dans le cours au travers d'activités individuelles
et collaboratives ; des séminaires transversaux qui interviennent aprés que deux
modules aient été réalisés ; des examens écrits individuels ; un projet personnel a
réaliser pendant les derniers mois de la formation.

Toutes les activités d'apprentissage s'effectuent a distance via Internet et
bénéficient d'un encadrement pris en charge par des tuteurs qui interagissent a
distance avec les apprenants a travers les différents outils mis a disposition a travers
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la plate-forme Acolad. Notre recherche se centre sur les représentations des
apprenants concernant le tutorat assuré dans le cadre de la formation UTICEF.

3. Questions de recherche et méthodologie

3.1 Question de recherche relative aux représentations exprimées a priori par les
apprenants.

"Quelles sont les représentations exprimées par les apprenants avant le
démarrage de la formation concernant les réles que le tuteur doit remplir ?". Nous
répondrons a cette question en analysant les réponses a un questionnaire! adressé a
20 apprenants inscrits a la formation en septembre 2002. Le questionnaire est
destiné a cerner au mieux quelles représentations les apprenants se font d’une
formation a distance, du travail collaboratif, de leur conception de l'usage des outils
de communication ou encore des rdles qu'ils attribuent au tuteur.

La question que nous avons traitée demande a l'apprenant de déterminer
l'importance qu'il accorde a différentes actions en les classant par ordre
d’importance croissant. Pour cela, il doit attribuer a chacun des 12 items une note
d’autant plus élevée (maximum 12) qu'il juge 'action profitable a son apprentissage.
Pour chaque item, on a calculé une moyenne qui a été ramenée a 100 pour rendre
plus faciles les comparaisons effectuées ultérieurement entre les représentations a
priori et a posteriori.

3.2 Question de recherche relative aux représentations exprimées a posteriori par
les apprenants

"Quelles sont les représentations exprimées a posteriori par les apprenants a
propos du role joué par le tuteur dans leur formation ?". Nous pourrons apporter
des réponses a cette question a partir de l'analyse des questionnaires d'opinion
adressés aux apprenants qui ont terminé leur formation, c'est-a-dire, d'une part 18
apprenants (sur 28 qui ont terminé la formation en 2001, soit 64,2% de répondants)
et d'autre part, 14 apprenants (sur 27 qui ont terminé la formation en 2002, soit
51,8% de répondants).

Pour répondre a la question de recherche ci-dessus, nous avons analysé les
réponses fournies a deux questions du questionnaire. La premiére d'entre elles est
relative a la perception qu'ont les apprenants des actions que le tuteur a menées au
cours de la formation. L'apprenant devait déterminer, sur une échelle a cing niveaux
(Trés souvent - Fréquemment - Parfois - Rarement - Jamais), la fréquence a laquelle
il estimait que le tuteur avait réalisé ces actions (indice fréquence du tableau 1).

' Les questionnaires complets sont accessibles a l'adresse  suivante
http://ute.umh.ac.be/questeiah2003
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Pour la seconde question considérée, les mémes items que ceux présentés dans
la premiére question ont été utilisés. Il a été demandé aux apprenants de classer, par
ordre de bénéfice croissant, ces items en attribuant une note d’autant plus élevée
(maximum 10) qu’ils estimaient 1’action du tuteur bénéfique pour leur apprentissage
(indice bénéfice du tableau 1).

33 Question de recherche relative a la comparaison entre les représentations
exprimées a priori et a posteriori par les apprenants.

"Les représentations exprimées par les apprenants avant la formation sont-elles
congruentes par rapport aux représentations exprimées par les apprenants a l’issue
de la formation ?". Bien qu’elles soient issues d’échantillons différents, les données
dont nous disposons permettent de comparer les représentations exprimées a priori
et a posteriori par les groupes d’apprenants considérés. Les éléments de réponse que
nous apporterons a la question de recherche présentée ci-dessus seront formulés tout
en étant conscients que certaines variations attribuées au moment de la passation du
questionnaire peuvent étre dues a 1’échantillon considéré.

4. Analyse et discussion des représentations vis-a-vis du tutorat telles qu’elles
sont exprimées avant la formation.

Cette question s’intéresse a l'importance accordée aux actions du tuteur a priori
par les apprenants. Pour faciliter I’analyse du tableau 1, les actions prises en charge
par le tuteur ont été regroupées autour de six fonctions habituellement associées au
tutorat a distance [LEBEL & MICHAUD 89; LAURENT & al. 92 ;
BERNATCHEZ 98 ; GAGNE & al. 01 ; PETTIGREW 01] a savoir les fonctions :
méthodologique cognitive, méthodologique métacognitive, sociale, technique,
organisationnelle et une fonction relevant de 1’évaluation (colonne 2 du tableau 1).

L'analyse de l'importance accordée a priori aux actions du tuteur (colonne 3 du
tableau 1) met en évidence que celle qui est citée comme la plus importante aux
yeux de l'apprenant est la fonction méthodologique métacognitive (Item H : 69,2%).
Le tuteur est pergu en priorit¢é comme susceptible d’aider I’apprenant a mettre en
ceuvre des stratégies de travail plus efficaces. Ensuite sont évoquées différentes
formes d’interventions que le tuteur met en ceuvre pour aider concrétement
I’apprenant & s’approprier les connaissances visées par le cours et a dépasser les
difficultés qu’il pourrait rencontrer (item K : 60,7% ; item I : 60,4% ; item C :
58,8%). 1l s'agit de trois actions que nous pouvons associer a la fonction
méthodologique cognitive dont tous les items figurent entre la deuxiéme et la
huitiéme position.
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Importance Indice Indice
Actions du tuteur Fonction accordée fréquence bénéfice
a priori a posteriori a posteriori
A - Aider a résoudre des Technique 37,80% 33,90% 64,30%
problémes techniques (12) (17) (5)
B - Me;ttre en ev_1d_elrmce les o 75.30% 78.10%
objectifs des activités Organisationnelle 3) )
pédagogiques
C - Expliquer certaines notions Méthodologique 58,80% 66,70% 61,90%
présentées dans le cours HTML Cognitive (4) 9) 9)
. R Méthodologique 50,90% 55,90% 64,20%
D - Fournir des synthéses Cogni ti\%eq ) (14) 6)
E - Donner une évaluation des Evaluation 56,30% 69,40% 67,90%
travaux (5) (6) 2)
1 0, 0,
F - Inciter a travailler ensemble mo tii(;filgﬁlelle 7 18()) % 3 1(’13 20)%;
S - Aider i dépasser les Méthodologique 50,40% 61,30% 45,50%
ifficultés rencontrées lors des Cognitive ) (13) (15)
travaux collectifs
H - Conseiller par rapport aux Méthodologique 69,20% 64,00% 51,00%
stratégies de travail a adopter Métacognitive 1) (11 (13)
I - Aider a améliorer mes Meéthodologique 60,40% 68,80% 62,40%
travaux Cognitive 3) (7) (8)
J - Donner les consignes de Organisationnelle 78,50% 67,20%
travail (1) 4)
K - Apporter des informations Méthodologique 60,70% 67,70% 44,70%
complémentaires pour la Cognitive ?) ®) (16)
réalisation des travaux
L - Planifier le travail dans le Organisationnelle 75,30% 49,50%
temps (4) (14)
M - Organiser la répartition du Oreanisationnelle 47,30% 38,70% 62,90%
travail au sein de 1’équipe g 9) (16) (7)
N - Animer les réunions Organisationnelle 77,40% 51,40%
synchrones 2) (11)
O - Aider a résoudre des conflits Sociale 38,00% 39,80% 40,00%
au sein du groupe motivationnelle (11) (15) (17)
P - Soutenir ma motivation .Soc'i ale 39,60% 62,40% >4,10%
motivationnelle (10) (12) (10)
Q - Donner une dimension Sociale 52,20% 65,10% 67,30%
humaine/sociale au dispositif de S
. motivationnelle (6) (10) 3)
formation

Tableau 1. Actions du tuteur dont les apprenants ont estimé l'importance a priori,

, . ;o . .2
la fréquence de mise en ceuvre et le bénéfice a posteriori.

Evaluer les travaux (item E : 56,8%) des apprenants figure aussi parmi les
actions attendues du tuteur a distance. Les apprenants estiment que le tuteur doit
aussi intervenir dans l'appréciation des travaux pour lesquels il a assisté les

% Le nombre entre parenthéses représente la position de 1'item classé par ordre croissant en
termes d'évocation par l'apprenant (du plus cité -1 place- au moins cité -17°™ place max-).
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apprenants tant d'un point de vue cognitif que métacognitif. La fonction que les
apprenants s’attendent le moins que le tuteur remplisse est la fonction technique
(item A : 37,8%) qui figure en dernicre position.

Entre cette derni¢re fonction et les premicres citées, on trouve la fonction
organisationnelle (item M : 47,3%) située en neuviéme position, ce qui semble
indiquer que les apprenants interrogés ne lui attribuent qu’un rdle relativement
secondaire. Il en va de méme pour la fonction sociale et motivationnelle dont les
trois items (item Q : 52,2% ; item P : 39,6% ; item O : 38,0%) se situent dans la
moitié inférieure du tableau (entre la sixiéme et la onziéme position). Cette fonction,
jugée par ailleurs dans les recherches [MASON & WELLER 00 ; GAGNE & al. 01 ;
PETTIGREW 01] comme étant d'un apport généralement significatif en faveur des
apprenants, ne semble pas étre considérée comme telle dans les représentations a
priori que les apprenants se font des actions que le tuteur doit assurer.

En synthése, lorsqu'on demande a l'apprenant de classer par ordre d'importance
les actions généralement pratiquées par le tuteur, celles qu'il considére comme les
plus importantes sont en relation avec le processus d'apprentissage (a savoir les
fonctions méthodologiques et d'évaluation) alors que les autres fonctions (sociales et
motivationnelles, organisationnelles et techniques) sont considérées comme moins
importantes par I'apprenant.

De nombreux auteurs comme VISSER & VISSER [00], GLIKMAN [99],
STEVENSON & al. [96] et LAURENT & al. [92], font un constat similaire au notre,
a savoir une focalisation des apprenants en début de formation sur l'aide que le
tuteur peut leur apporter pour favoriser leur réussite. Ce que nous pouvons expliquer
par le fait que 1’apprenant qui s'engage dans une formation a distance fait souvent
une démarche personnelle qui nécessite un niveau de motivation qui doit étre élevé
en vue d'en surmonter les obstacles éventuels. D'autres chercheurs, comme BURGE
& al. [91], confirment la premicre place accordée a priori par les apprenants aux
fonctions méthodologiques ainsi que la faible priorité accordée aux questions
organisationnelles. Une explication a ce dernier constat peut étre le fait que les
apprenants n'ont pas une représentation adéquate, au moment d'entamer la
formation, de l'importance a accorder a 1’organisation et a la planification dans leur
travail a distance.

5. Analyse et discussion des représentations vis-a-vis du tutorat telles qu’elles

sont exprimées au terme de la formation

5.1 Analyse de la fréquence des actions du tuteur.

L'analyse de la fréquence des actions du tuteur telle qu’elle est pergue par les
apprenants (indice fréquence dans la colonne 4 du tableau 1) nous parait intéressante
a réaliser en nous centrant sur les six fonctions auxquelles nous avons eu recours
pour analyser les actions du tuteur a priori. Nous pouvons constater que les actions
les plus fréquemment remplies par le tuteur, aux dires de l'apprenant, sont celles
relatives a la fonction organisationnelle (items J, N, B et L). La fonction évaluation
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(item E), telle qu’elle est appréciée a travers 1’évaluation des travaux par le tuteur,
est également percue comme relativement fréquente par les apprenants.Viennent
ensuite, par ordre d’importance, toutes les actions du tuteur relatives aux fonctions
méthodologiques qu'elles soient cognitives (items I, K, D et C) ou métacognitives
(item H). La fonction sociale et motivationnelle (items F, P et O) se retrouve a
différents niveaux du classement.

Les trois derniers items qui apparaissent en fin de classement ne semblent
n'avoir aucun lien entre eux si nous considérons, comme pour ceux qui préceédent, la
fonction a laquelle ils sont associés. En ce qui concerne plus particuliérement le
dernier item (item A) relatif a la fonction technique, il apparait que celle-ci n’est
prise en charge que trés occasionnellement par le tuteur. Pour ce qui est des deux
actions qui le précédent, elles relévent d'une fonction sociale et motivationnelle
(item O - Aider a résoudre des conflits au sein du groupe) et organisationnelle (item
M - Organiser la répartition du travail au sein de I'équipe) dont le seul lien apparent
le fait que toutes deux concernent le travail collaboratif. Si nous nous intéressons a
l'item G qui les précéde de peu, nous trouvons une action du tuteur qui touche
également au travail collaboratif mais cette fois dans une dimension méthodologique
(Aider a dépasser les difficultés lors des travaux collectifs). La relation entre ces
items, que ne reflétaient pas les regroupements par fonctions, peut étre définie par la
prise en charge de différents aspects du travail collaboratif (organisationnel, social et
motivationnel, méthodologique).

En résumé, le tuteur prendrait en charge de fagon plus fréquente les actions qui
relévent de la fonction organisationnelle, puis il assumerait les fonctions
d'évaluation et les fonctions méthodologiques. Les actions relatives a la prise en
charge du travail collaboratif semblent étre celles qu'il met le moins souvent mises
en ceuvre tout comme parait trés réduite sa prise en charge de la fonction technique.

Concernant la prise en charge pergue comme réduite pour les actions relatives
au travail collaboratif, STEVENSON & al. [96] ainsi que MASON & WELLER
[00] mettent en évidence des opinions qui vont dans le méme sens, ce que les
apprenants justifient par l'absence d'efficacité qu'ils pergoivent a cette modalité de
travail. Nous pouvons imaginer effectivement que le fait de proposer des activités
collaboratives peut ne pas toujours apparaitre comme pertinent aux yeux des
apprenants entre autres parce que la situation présentée ne leur proposerait pas un
réel travail collaboratif. Dans ce cas, la conjonction des efforts dans une tiche
pseudo-collaborative pourrait étre pergue comme inopportune. En ce qui concerne
les autres éléments de la hiérarchie mise en évidence, nous trouvons dans la
recherche de JOHNSON & HUFF [00] une identique prédominance de la prise en
charge par le tuteur des questions organisationnelles (68% des répondants).

5.2 Analyse des bénéfices estimés des actions du tuteur en fonction de leur
fréquence estimée.

"Les actions les plus fréquentes sont-elles considérées comme celles apportant
une plus-value importante a l'apprentissage ?" constitue la question a laquelle nous
allons apporter des éléments de réponses dans ce qui suit. Sur base de la figure 1, qui
nous indique quel est I'écart existant entre la fréquence d’apparition des différentes
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actions et le bénéfice associé a chacune de ces actions, nous pouvons constater qu’il
n’existe une bonne concordance entre ces deux variables que pour un nombre limité
d’actions. C’est le cas notamment pour les items portant sur la mise en évidence des
objectifs (item B), ’évaluation des travaux (item E), le fait de donner une dimension
humaine au dispositif (item Q) et la résolution des conflits au sein du groupe (item
0). Les items pour lesquels la divergence est la plus importante entre le bénéfice
associé a une action et sa fréquence estimée de mise en ceuvre concerne la résolution
des problemes techniques (item A) et la répartition du travail au sein des équipes
(item M). Pour ces deux items, ’estimation du bénéfice attendu est nettement plus
élevée que la fréquence avec laquelle ces actions ont été mises en ceuvre par le
tuteur. A contrario, nous trouvons quatre items (item N - animer des réunions
synchrones, item L - planifier le travail dans le temps, item K - apporter des
informations complémentaires pour la réalisation des travaux, item F - inciter a
travailler ensemble) pour lesquels I’action visée est située a un niveau de fréquence
¢élevé alors que le bénéfice qui en est attendu est plus faible.

30% -

Bénéfice estimé élevé
20% et fréquence estimée
réduite

Concordance entre
I'estimation des bénéfices
et I'estimation de la

DD fréquence
L e e e ; D':‘ ‘ ‘ ‘
N L K F G H J P I C E [¢] QQH M A

Bénéfice estimé réduit et fréquence estimée élevée

10% +

-10% 1

-20% A

-30% -

Figure 1. Ecarts entre les bénéfices associés a chacune des actions du tuteur et la
fréquence estimée des actions du tuteur par les apprenants.

Ces résultats nous ameénent a constater qu’il existe, pour un certain nombre
d’items, une divergence importante entre la fréquence de mise en ceuvre de certaines
actions par le tuteur, telle qu’elle est percue par les apprenants, et les bénéfices
associés a ces actions par les apprenants. Et bien que BURGE & al. [91] mettent en
¢évidence que dans 80% des cas 'aide recherchée correspond a 1'aide obtenue, il nous
semble malgré tout important d'insister sur le fait qu'il n'existe sans doute pas de
relation d’équivalence entre la fréquence des actions menées par le tuteur et le
bénéfice que les apprenants en retirent. LAURENT & al. [92] ainsi que
PETTIGREW [01] mettent en avant que la présence du tuteur est en elle-méme
motivante et que cela peut déja étre une aide appréciable. GLIKMAN [99] nous
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semble exprimer un avis similaire lorsqu'elle analyse le fait que les apprenants
déclarent souhaiter que le tuteur soit présent et disponible mais ne pas le solliciter
souvent. L'accessibilité a l'aide que peut fournir le tuteur parait plus importante que
le fait d'y recourir véritablement. PETTIGREW [01] renforce encore ce constat en
mettant en évidence que seuls deux apprenants sur quarante-huit ont utilisé les
services du tuteur en dehors des contacts obligatoires pour le consulter concernant
des problémes relatifs a 1'apprentissage.

Une solution proposée pour remédier a la sous-utilisation apparente du tuteur
peut étre extraite de I'expérience de GAGNE & al. [01] qui mettent en évidence
I'impact que procure la participation active des apprenants aux activités de
démarrage du cours. En effet, la prise de contact initiale est considérée par ces
auteurs comme un événement d'encadrement important qui semble avoir des
conséquences positives sur les relations ultérieures entre le tuteur et l'apprenant. Ce
dernier se révéle en effet prendre plus de contacts, étre plus motivé, plus satisfait de
la formation quand il a participé a une séance initiale que quand il n'en a pas
bénéficié.

Pour BERNATCHEZ [98], il est important que l'institution responsable de la
formation soit a l'initiative de ce premier contact entre tuteur et apprenant. Notre
maniére d’assurer le tutorat a intégré la prise de contact en début d’apprentissage via
des réunions synchrones et cette modalité nous a paru profitable aux apprenants qui
y ont participé.

6. Comparaison des représentations exprimées vis-a-vis du tutorat avant et

aprés la formation

6.1 Comparaison entre l'importance accordée aux actions du tuteur a priori et la
perception de la fréquence des actions du tuteur a posteriori

Si nous comparons les colonnes 3 et 4 du tableau 1 qui concernent
respectivement les représentations exprimées avant et aprés la formation, il est aisé
de constater que des différences considérables existent quant a l’importance
accordée aux fonctions. Ainsi, si nous comparons les fonctions que les sujets
estiment a priori que le tuteur devrait prendre en charge avec la fréquence selon
laquelle les sujets estiment a posteriori que ces fonctions ont réellement été prises en
charge, I’écart entre ce qui était attendu et ce qui est per¢u par les apprenants parait
fort important. Ainsi, alors qu’a priori la fonction méthodologique semble nettement
privilégiée (4 items - H, K, I et C - sur 6 présents dans les 4 premiéres positions du
classement), il en est tout autrement a posteriori puisque les 6 items se retrouvent
dans la seconde partie du classement si on prend en compte la fréquence selon
laquelle cette fonction a été prise en charge. A I’inverse si nous considérons la
fonction organisationnelle (item M), celle-ci apparait comme ayant fait 1’objet de
nombreuses interventions du tuteur alors que les attentes en ce qui la concerne
étaient nettement moins élevées. Une fonction fait toutefois 1’objet d’un avis
convergent avant et aprés 1’apprentissage. 11 s’agit de la fonction technique (item A)
par rapport a laquelle le role du tuteur est jugé peu important a priori et qui a
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posteriori se révele pergue comme ayant fait 1’objet de trés peu d’interventions du
tuteur.

Le fait de mettre en évidence ces écarts existants entre les représentations a
priori et a posteriori nous parait étre le signe d'une attention particuliére a porter la
maniére de réduire la distance qui existerait entre 1'offre et la demande en termes de
tutorat. GAGNE & al. [01], VISSER & VISSER [00], BURGE & al. [91],
GLIKMAN [99] et PAQUETTE [01] font également le constat de cette divergence.
MASON & WELLER [00] mettent en évidence l'intérét d’adapter les cours aux
besoins de I'apprenant pour rendre celui-ci satisfait et ainsi contribuer a maintenir sa
motivation et a favoriser sa persistance. Pour adapter l'offre a la demande,
PETTIGREW [01] et GAGNE & al. [01] proposent de ne plus imposer les modalités
d'encadrement systématiquement d'une maniére uniforme pour chaque apprenant
mais bien plus de prendre en compte ses caractéristiques individuelles comme son
expérience en formation a distance, son attitude face au tutorat et son degré
d'autonomie.

6.2 Comparaison entre l'importance accordée aux actions du tuteur a priovi et la
perception du bénéfice des actions du tuteur exprimées a posteriori

Nous nous sommes également interrogés sur la convergence éventuelle entre les
attentes des sujets avant la formation et les bénéfices associés a posteriori par
rapport aux différentes fonctions prises en charge par le tuteur. Pour cela, nous nous
appuierons sur la comparaison entre les colonnes 3 et 5 du tableau 1.

A cet égard trois situations sont a mettre en évidence : l'attente importante et le
faible bénéfice accordés a la fonction métacognitive (item H), les bénéfices bien
plus importants accordés a la fonction d'évaluation (item I) et a la fonction technique
(item A) par rapport au niveau d'attente initial les concernant. Ce constat
spectaculaire en ce qui concerne la fonction technique, estimée a priori comme peu
importante mais bien appréciée en termes de bénéfices, nous indique de manicre
assez lucide combien les problémes techniques perturbent les apprenants impliqués
dans une formation a distance [HARA & KLING 99]. Le fait que 1'apprenant pense
que si le tuteur avait plus pris en charge la fonction technique, il en aurait bénéficié
largement peut trouver son explication dans le contraste existant entre l'absence de
préoccupation d'ordre technique en début de formation et I'importance accordée a
ces problémes techniques rencontrés en cours d'apprentissage. Un second élément
d'explication a cet égard nous semble étre la confusion entre l'aide technique que le
tuteur peut assurer pour que les outils informatiques qui supportent la formation
fonctionnent convenablement et la formation technique que les apprenants auraient
souhaité voir plus présente en tant que contenu d'apprentissage.

Pour expliquer I'accent mis sur les bénéfices élevés attribués a la fonction
d'évaluation, GAGNE & al. [01] insistent sur le fait que 1'évaluation est et reste une
des prérogatives du tuteur. Les apprenants estiment que si le tuteur doit remplir cette
fonction qu'ils jugent essentielle dans leur processus d'apprentissage, elle doit étre
remplie correctement. C'est-a-dire qu'ils préférent un tuteur qui, dans le cadre d'une
évaluation, fournit des commentaires encourageants, précis [STEVENSON & al.
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96], complets et rapides [HARA & KLING 99]. Ce que nous estimons effectivement
faire partie des actions que doit mettre en oeuvre un tuteur a distance.

7. Conclusions et perspectives

Les représentations a priori et a posteriori des apprenants concernant le tutorat
nous semblent globalement consistantes avec les résultats des recherches
antérieures. Voici toutefois quelques aspects qui nous paraissent importants a mettre
en évidence suite a I'analyse de nos questionnaires.

Premiérement, il nous semble important de mentionner le fait que les
perceptions a priori et a posteriori concernant le role du tuteur ont évolué¢ comme en
témoigne, par exemple, le peu de considération accordée a priori a I’aspect
organisationnel qui a posteriori s’est révélé posséder une prégnance forte dans
I’esprit des apprenants. Cette évolution nous semble liée aux interventions
systématiques du tuteur a cet égard dans le dispositif considéré. En deuxiéme lieu,
les écarts importants existants entre la fréquence estimée d'une action et les
bénéfices pergus d'une action nous incitent a mettre en avant que l'importance de ce
que réalise le tuteur n'est pas directement liée a la fréquence de mise en ceuvre de ses
actions. Le tuteur doit étre bien conscient que sa présence seule exerce déja une
influence. Enfin, les différences existantes entre les attentes a priori et les
perceptions a posteriori mettent aussi en avant que l'impact des actions du tuteur
peut étre renforcé par une meilleure prise en considération encore des
caractéristiques et des attentes de I'apprenant afin de proposer un tutorat plus adapté
aux spécificités de chacun.

Pour conclure, il nous parait indispensable d'insister sur le fait qu'assurer un
tutorat de qualité ne sera possible que si le tuteur a distance se voit reconnu et
considéré. Ce qui exige, selon nous, le passage par une formation aux compétences
qu'exige cette nouvelle profession [MCGETTINGAN 99]. Car confronté aux
exigences des apprenants a distance [STEVENSON & al. 96], le tuteur a distance
doit y répondre d'une maniére professionnelle adaptée aux caractéristiques de ce
nouveau mode d'apprentissage... et de ses apprenants au profil spécifique...
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