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L a pédagogie a distance

Laformation adistance, par ses moddités, impregne I’ expérience éducetive d’ une structure qui
donne al’ gpprenant le controle de sadémarche; ¢'est lui qui choisit le moment, lelieu et le rythme
de son apprentissage. Congue pour répondre aux besoins de I’ adulte, ¢’ est une formule centrée
sur I’ gpprenant qui veut rendre laformation ble au plus grand nombre. Au cours de son
histoire, laformation a distance s est développée atravers une diversité de pratiques.
Enselgnement par correspondance, gpprentissage ouvert, télé-enseignement, classe virtuelle et
communauté d’ apprentissage sont autant de modées qui ont vu le jour et qui ont cours

aujourd hui. Bien qu'ils utilisent des technologies et des médias différents, ces modéeles
souscrivent tous aux mémes intentions pédagogiques et au méme objectif d’ accessbilité.

Du modée de I’ enseignement par correspondance --dont les assises reposent sur
I"individuaisation, le contrble de |’ gpprenant sur son environnement d’ gpprentissage et les
cheminements souples —nous sommes arrivés au modée de la communauté virtudle

d gpprentissage qui mise essentiellement sur les interactions de groupe. La synergie du groupe
augmente les potentidités pédagogiques de la formation a distance en renforgant le caractére
socid de |’ apprentissage, en valorisant le partage et en favorisant encore plus qu’ avant le
développement de I’ autonomie. Méme s |es apprenants travaillent ensemble pour découvrir de
nouveaux univers de connaissances, chacun garde I’ entiere responsabilité de son gpprentissage.
Dans ce contexte, le groupe joue un rdle actif de soutien. |l n'a pas la connotation usuelle d' une
« classe » qui rassemble de maniere quelque peu atificielle des apprenants qui sont spectateurs
d un enseignement. Le groupe a plutdt le sens de « cohorte » ol des apprenants vivent ensemble
un méme événement et participent de maniere volontaire a des activités communes (Miller, 1995).

Le modée de communauté d’ apprentissage peut désormais S appliquer a distance gréce aux
environnements technologiques qui utilisent diversesinfrastructures de réseaux pour rejoindre et
réunir les gpprenants afin qu’ils puissent travailler et gpprendre en collaborant. Dans ces
environnements, on retrouve des médias plus ou moinsinteractifs de présentation de contenu, des
dispositifs d' acces a des ressources de toutes sortes de méme que des outils et des espaces de
collaboration. Mais ce ne sont pas les médias et |es technologies qui sont les principaux sSignes
digtinctifs du modé e de communauté d' apprentissage. C'est plut6t |a philosophie et 1a pédagogie
gue |’ on applique au développement des environnements. Riches en ressources et centrés sur

I apprenant, ces lieux virtuels misent sur la communication de groupe, synchrone et asynchrone,
sur laparticipation, sur le partage et sur I’ entraide. On notera que I’ accessibilité --fleuron des
modéeles de formation a distance plus traditionnels— ne figure pas parmi les caractéristiques de ce
nouveau modde. Cette absence est un signe postif. L’ accessibilité n'est plus un enjeu; dle est
désormais une vaeur acquise. Cependant, le modé e de communauité d' apprentissage souléve

d autres enjeux : le contréle accru de | apprenant sur son gpprentissage puisque ¢’ est [ui qui
connait le mieux ses besoins, la création d’ environnements assez riches pour répondre aux
besoins de chacun et la qudité des interactions de |’ gpprenant avec le groupe.

Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies 23/12/98 9



Au sain d’'une communauté, | gpprenant a distance évolue désormais dans un environnement ol il
organise et gere sa démarche dans le cadre d' activités individuelles et de groupe. S engager dans
des activités d’ gpprentissage collectives, ne signifie pas s en remettre aux autres pour apprendre.
Chacun doit travailler activement ala construction de ses propres connaissances, mais de maniere
différente. Au fil des échanges et des travaux de groupe, |’ apprentissage serédise par la
discussion, par le partage, par lanégociation et par la validation des connai ssances nouve lement
congtruites. Ce processus sollicite lamise en cavre des stratégies cognitives et méacognitives de
haut niveau et le développement d’ habilités de collaboration.

L e campusvirtue

Le modéle du campus virtud, tel que le congoivent les chercheurs du Centre de recherche
LICEF, et tres proche de celui de communauté d’ gpprentissage. Le campus virtud privilégie une
pédagogie de construction des connaissances par les apprenants a travers diverses taches
(Paquette et al., 1996). || met les technologies informatiques au service d un nouveau modée de
formation qui vise I'implantation d' une pédagogie congtructiviste ot les démarches collaboratives
et letravail de groupe congtituent le pivot de I'apprentissage. Comme le propose le modele de
communauté d’ apprentissage, celui du campus virtue laisse al'gpprenant une large part de
reponsabilité face & son apprentissage. 11 met a sa digposition un environnement riche qui offre
des ressources [ui permettant d’ gpprendre a sa maniere, en fonction de ses besoins et de ses
objectifs.

La contribution de la présente éude au campus virtue

La présente étude veut contribuer au développement du campus virtuel par une meilleure
compréhension des mécanismes de construction de connaissances et de I’ gpprentissage
collaboratif. Plus précisement, dlefait porter son andyse sur les principes de |’ gpprentissage
collaboratif, sur son fonctionnement dans un environnement virtue et sur les outils technologiques
de soutien ala collaboration.

Nous sommes conscientes que le recours a de nouveaux moyens, comme cest le cas dansle
campus virtud, ne conduit pas automatiquement al'innovation pédagogique. Trop souvent, les
schémes hérités se glissent de maniere ingdieuse dans ce que nous croyons étre « nouveal » et
nous nous rendons compte que sous un gpparell avant-gardiste les anciens paradigmes

S gppliquent et les mémes structures se camouflent. Sachant que les changements véritables en
pédagogie demeurent difficiles aimplanter, nous souhatons que le présent travail contribue aun
nouvel examen de I’ acte pédagogique et ala découverte du potentiel des technologies pour
I’améliorer. Nous pensons avoir évité le piege des changements superficids qui reconduisent les
vieux modées sous un habillage technologique qui donne I’ gpparence de renouveal.
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Organisation del’ é&ude

Dansla premiere partie, nous éudions |es assises théoriques de I’ apprentissage collaboratif. Nous
y établissons la distinction entre les démarches coopérative et collaborative avant de proposer
une définition de |'gpprentissage collaboratif. Nous abordons, dans la deuxiéme partie, le
fonctionnement de la collaboration dans les environnements virtuels. Nous'y présentons la
tééconférence alafois comme un lieu de collaboration et comme une technologie

d apprentissage. Dans latroiseme partie, nous décrivons les ressources, humaines et
technologiques, de |’ environnement de collaboration. Nous mettons en lien les outils
technologiques et |e soutien ala démarche de collaboration. Nous décrivons dans la quatrieme
partie la dynamique cognitive de I’ apprentissage collaboratif, |es habiletés cognitives de

I apprenant de méme le rdle du tuteur-animateur qui I’ accompagne dans sa démarche. En
terminant, nous traitons dans la cinquiéme partie de la conception de scénarios d’ apprentissage
collaboratif et nous en donnons cing exemples.

Notre travail décrit donc la collaboration et I’ apprentissage dans un environnement collaboratif. Plus
speuflquement il Sagit de:

décrire I’ apprentissage collaboratif ;

décrire I’ aménagement de I’ environnement collaboratif;

Stuer latéléconférence dans la démarche d'apprentissage collaboratif et en décrirele

fonctionnement en ingstant sa dimengon cognitive;

décrire des ressources technol ogiques de soutien ala collaboration par téléconférence;

éudier le réle des participants;

décrire des scénarios d’ gpprentissage collaboratifs.
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PREMIERE PARTIE

L’ APPRENTISSAGE COLLABORATIF : ESSAI DE DEFINITION
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L’ apprentissage collaboratif puise ses assises a différentes sources. Le constructivisme, issu des
théories psychocognitives et sociocognitives de I’ gpprentissage, inspire les vaeurs et les principes qui le
régissent. Lathéorie de laflexibilité cognitive, le concept de cognition répartie et I’ andragogie
fournissent des apports théoriques complémentaires qui éclairent son fonctionnement.

La philosophie congtructiviste, a qui certains accordent atort vaeur de théorie ou de stratégie

d apprentissage, propose une conception la connaissance qui fait de I’ gpprentissage un acte de
collaboration. Les théories psychocognitives et sociocognitives de leur coté tentent d’ expliquer
comment on apprend; elles décrivent les mécanismes mentaux et les conditions socides de

I apprentissage. En s intéressant al’ épistémol ogie de la connaissance, lathéorie de la flexibilité cognitive
nous amene a comprendre que I’ gpprenti ssage des contenus complexes peut étre mieux servi par les
démarches collaboratives. Le concept de cognition répartie, utile ala conception des démarches
collaboratives, propose d’ exploiter la diversité des cognitions présentes dans le groupe et dans

I environnement. Findement, I’ andragogie nous rappelle que I’ autonomie et la transférabilité sont des
édéments-clés de I’ gpprentissage chez | adulte. Le construit qui se dégage nous permet d’ appréhender
le sens et la nature profonde de I” gpprentissage collaboratif, d'en dégager lastructure et d'en saisir le
fonctionnement.
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1 L’ APPRENTISSAGE SELON LESCONSTRUCTIVISTES

En s opposant au réalisme, |e congructivisme adopte une vision subjectiviste du monde gu’ on associe
aux positions épistémol ogiques d’ auteurs comme Piaget, Von Foerster, Bateson et Varela. L’ essence
de la philosophie congtructiviste s exprime dans les conceptions qu’ €lle propose de larédité, dela
connaissance, de |’ interaction humaine et de la science (Wilson, 1992). Le positions de ce courant de
pensee peuvent se résumer ang.
La nature de la réalité Les représentations mentales ont une rédité ontologique au mémetitre que
cequi exige al’ extérieur del’individu.
La nature de la connaissance. Les connaissances sont congtruites par I’individu, dans son univers
mental; ce ne sont pas des rédités qui existent al’ extérieur de |’ individu.
La nature de I’interaction humaine. C' est en échangeant, en partageant, en discutant et en
confrontant nos idées a cdlles des autres gu’ on arrive a comprendre le monde et alui donner un
sens. C'est de la coopération et de la négociation sociale,, plutét que de I’ acceptation d’ une vison
imposée d' autorité, que résulte un entendement commun, une compréhension partagée du monde.
La nature de la science. La science et une activité qui rechercher le sens a donner au monde;
comme toutes les activités humaines, elle possede un caractere subjectif.

L es connaissances. des entités subjectives en quéte de viabilité

Pour les congtructivigtes, les connai ssances sont des fabrications individuelles qui résultent de
I'expérience personnéle. Aind, d’'un individu al’ autre, les congtructions mentales se rgpportant a une
méme rédité extérieure différent passablement. Or comme |es connaissances ne sont pas les mémes
pour tous, on ne peut les consdérer comme des entités uniformes et universdles. En fait, les

connai ssances correspondent a des réalités subjectives et intérieures. Ce que nous appelons
connaissances, ne sont pas des vérités absolues; ce sont Smplement des interprétations viables de notre
monde élaborées a un moment donné (Resnick,1987). Elles ont une vaeur dans lamesure oul elles sont
sociadement acceptées. Sur ce point, la position congructiviste s oppose alatradition scientifique.

La science accorde alx connaissances une valeur de vérité dles sont censées étre conformes ala
rédité extérieure et doivent permettent de I expliquer. Toute vision d’ un phénomene ce qui ne répond
pas au critere d’ explicabilité est qualifié de croyance, de préconception ou de conception erronée ou
nai ve. A cette théorie de la vérité fondée sur la correspondance entre connaissance et rédité, les
congtructivistes objectent que la connaissance est évolutive et que sa viabilité dépend du consensus
socid qu' elle suscite. On cite en exemple I'histoire des sciences pour montrer que peu de théories ou
de modé es scientifiques résistent au temps. |l y eut des époques oul I’ on croyait que laterre éait plate,
gue le soleil tournait autour de la terre ou encore que les plus petites particules éaient des dectrons, de
neutrons et des protons. Ces connaissances éaient viables. A un moment donné de I’ hitoire, dles ont
suscité I” assentiment générd; tous s entendaient pour dire que les concepts et |es principes provenant
de ces représentations fournissaient les meilleures interprétations du monde.
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L a pédagogie constructiviste, une pédagogie de collabor ation et de coopération
La pédagogie condructiviste est guidée par deux principes fondamentaux.
- Lesconnaissances sont condiruites par | apprenant en fonction de trois déments principaux : la
structure du domaine éudié, I’ expérience de I’ pprenant et le contexte dans lequel les
connai ssances seront utilisées.
Les connaissances font |’ objet d’ une négociation dans le cadre d' interactions marquées par la
collaboration et la coopération entre les différents acteurs de formation.
Les notions de subjectivité et de viabilité des connai ssances sont ici fondamentaes. Elles conditionnent
le processus d gpprentissage qui S emploie arechercher un accord par lanégociation et la
collaboration. L’ gpprentissage se déroule dans un contexte socia ou le partage et la confrontation des
idées et des points de vue amenent |es apprenants a congtruire leurs connai ssances et a dégager une
compréhension générale commune de larédité tout en respectant les variantes individudles. Par la
négociation socide, I’ apprenant est amené a verifier la compatibilité de ses propres représentations et
sesvisons du monde; il mesure aing la viabilité de ses connai ssances personnelles. La pédagogie
condructivigte reconnait donc la multiplicité des modes de pensée; ele mise essentiellement sur les
interactions entre I’ gpprenant et son environnement socia pour donner un sens aux connaissances qu'il
congtruit. (Tomlinson et Henderson, 95).

L a pédagogie constructiviste, une pédagogie r éflexive

En plus d’ exposer les gpprenants a des visions multiples du monde, les Stuations d’ apprentissage
condructivistes ont un caractere réflexif. Ellesinvitent I’ gpprenant a procéder aun examen critique de
SES connaissances et de ses expériences (Bertrand, 1990), afaire un retour sur Ses propres processus
cognitifs et évauer leur efficacitée. C est une pédagogie exigeante faite de réflexion sur la. compréhension
de départ, avant I activité d'apprentissage, et sur celle qui afindement é&é développée. C'est une
démarche introspective et de découverte du sens personnel a donner auix apprentissages. (Jonassen et
al., 1995; Crotty, 1994).

Contribution de la pédagogie congtructiviste a |’ appr entissage collabor atif

L’ gpprentissage collaboratif adhére alavison subjectiviste de la connaissance et a sa nature
profondément socide. C'est un processus qui privilégie I’ expression de divers modes de pensée et de
visions multiples du monde en vue de la congtruction, par | apprenant, de son propre corpus de
connaissances monde. 1l S agit d’ un processus mentd interne et individue qui se greffe sur une
démarche de groupe pour assurer | éaboration de représentations viables. |1 se nourrit d’ échanges, de
mise en commun, d' interactions, de confrontation &, éventudlement, de I’ opposition de points de vue
qui provoquent des remises en question et qui timulent de nouveaux gpprentissages (Von Glaserfeld
1989; Jonassen et al., 1995). L’ gpprentissage collaboratif, qui utilise le groupe pour créer sa
dynamique, ne selimite pas alamise en commun des idées. 11 débouche sur un retour sur le processus
qui aconduit le groupe et | gpprenant a éaborer des représentations et des connai ssances nouvelles.
L’ gpprentissage collaboratif est donc un processus qui couple les démarchesindividudles et la
démarche collective de construction des connai ssances.
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2. L’ APPRENTISSAGE SELON LESPSYCHOCOGNITIVISTES

L es théories psychocognitivistes' tentent o expliquer comment on apprend en décrivant les mécanismes
mentaux qui gérent la construction des connaissances Les recherches dans ce domaine portent sur la
dructure de lamémoire (mémoire along terme et a court terme) et sur les stratégies cognitives et
métacognitives mises en oeuvre pour acquérir les connaissances et pour résoudre des problemes.

L’ étude des stratégies implicites utilisées par les experts a permis de montrer que I’ gpprentissage est un
processus dynamique &t interactif qui prend en charge une intégration congtante de divers ééments, de
diverses composantes et de nouveles structures significatives pour I’ goprenant (Ericsson et Smith,
1991; Holoyak, 1991). Le processus du traitement de I’information, qui donne lieu al’ daboration de
structures cognitives, est alabase des modd es d’ gpprentissage psychocognitivistes comme celui
élaboré par Anderson et ses collegues (1983). 1ls expliquent comment |’ apprenant percoit et
emmagasine |’ information en créant de nouveles structures mentales pour ensuite les récupérer et les
intégrer aux structures existantes avant de les utiliser. L’ apprentissage n'est donc pas complet s les
nouvelles structures ne sont pas intégrées. Pour |es psychocognitivistes, trois € éments principaux sont
en interaction dans le processus d' gpprentissage : |es connai ssances préaables de I’ gpprenant (dont on
reconnait |’ importance sans toutefois savoir exactement comment en tenir compte, I’ information qui lui
et disponible et |es représentations mentales qu'il dabore.

L a pédagogie psychocognitiviste, une pédagogie de structuration

L es théories psychocognitivistes ala pédagogie ont surtout contribué a I’ @aboration de méthodes
didactiques qui prescrivent le cheminement cognitif de I’ apprenant et qui déterminent les conditions a
rassembler pour créer des Stuations idéales d' apprentissage. Entre autres, la prise en compte des
connaissances préaables, le conflit cognitif, I accés a des formadismes et la résolution de probléme font
partie des moyens et des méthodes d’ enseignement qui S inspirent de ces théories. Le formateur y joue
un role primordid et irremplacable (Bertrand, 1990); aLicun autre intervenant, aucun programme, aucun
systéme ne peut agir en subgtitut. C'est I” gpprenant qui apprend a partir de ses structures propres mais
c' et le formateur qui met en place I’ environnement didactique indispensable al’ daboration des

CoNNai Ssances.

Ajoutons que les théories psychocognitivistes ont auss contribué au développement de systemes
informatiques (par exemple, hypertextes, hypermédias, tutoriels intdligents, systémes experts). Inspirés
par la notion de structures cognitives organisantes, les concepteurs ont utilise des paradigmes de
programmation (par exemple, décompaosition modulaire et fonctionnelle) qui refletent lathéorie

d gpprentissage psychocognitiviste.

1 Toutes les théories psychocognitivistes n’ adhérent pas alavision subjective de la connaissance
proposée par le constructivisme.
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Contribution de la pédagogie psychocognitiviste a I’ appr entissage collabor atif

L’ apprentissage collaboratif prend gppui sur les théories psychocognitives pour daborer des
demarches d’ apprentissage mieux adaptées au fonctionnement cognitif des apprenants. Démarches qui
respectent les étgpes de I’ gpprentissage et qui sont calquées sur le processus de traitement de
I'information. Toutefois, dans les démarches collaboratives, on ne réserve pas au formateur le réle
prédominant que les psychocognitivistes veulent lui accorder. L’ apprentissage collaboratif se tourne
vers les théories sociocognitives pour définir la place et le réle du formateur.

3. L’ APPRENTISSAGE SELON LESSOCIOCOGNITIVISTES

Contrairement aux psychocognitivistes qui €udient avant tout le fonctionnement du mentd, les
sociocognitivistes s intéressent au contexte qui encadre I’ gpprentissage et qui le nourrit. 11s sont
influencés par I’ anthropologie et 1a psychologie socide. Sans renier les explications de leurs collégues
psychocognitivigtes, ils estiment que I’ gpprentissage s articule autour de trois variables dominantes :
I"interdépendance entre | apprenant, I’ environnement d' apprentissage et le milieu culturel; I’ ancrage
socid; et letransfert des connaissances. 11s se basent sur des observations anthropol ogiques décrivant
comment I’ gpprenti est amené, progressivement, aintégrer des gestes, des comportements et des
activités qui sont de plus en plus proches de cdles qu’ exécute le maitre (Lave et Wenger, 1991). lls
ont décrit comment sefait | gpprentissage, les caractéristiques de I'environnement d’ apprentissage, les
édéments d' un contexte idéal d'apprentissage et le réle que dait jouer le formateur.

La conception sociocognitive ne fait pas de I’ gpprentissage une démarche individudlle et intérieure
comme C' et le cas des psychocognitivigtes. Elley goute une dimension socide qui rend

I" apprentissage tributaire de facteurs extérieurs ala personne. Le processus est autant individue que
collectif. Il met en cause deux types de négociation: I’ un avec soi-méme et I’ autre avec les personnes
du milieu (Harri-Auggtein, 1991). La négociation individuelle prend laforme d’ une interaction entre les
structures cognitives éaborées par | apprenant et laréflexion critique, métacognitive, qu’il mene sur ses
propres connaissances. Le deuxiéme type de négociation, a caractére socid, permet al’ gpprenant de
revoir et de restructurer ses représentations individuelles pour les adapter ala culture du milieu. Dans ce
double processusindividud et collectif, qui ne peut serédiser que dans le cadre d'interactions de
groupe, il importe que les apprenants partagent un méme langage, un méme univers menta et culturel et
un méme but (Lave, 1993).

L a pédagogie sociocognitive, un pédagogie mar quée par |I’ancrage social et culturel

Pour qu'il y ait apprentissage et que I’ apprenant y trouve un sens, la situation pédagogique doit ére
rédle (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990, 1991; Wilson & Cole, 1991). Elle doit
de plus permettre aux apprenants de travailler en groupe et d' apprendre a apprendre ensemble. Dans
ce processus, I’ gpprenant joue un role actif et il se sent responsable autant de son apprentissage que de
ceui des autres. Le role du formateur et davantage celui d’un animateur ou d un guide. Au fur et a
mesure que les apprenants dével oppent la capacité d' apprendre de maniére autonome et en groupe, le
formateur S efface pour laisser gradudllement |es apprenants prendre en charge leur apprentissage
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(Garrison, 1995; Fischer, 1995; Brown et Painscar, 1989; Callins, Brown et Newman, 1989,
Cranton, 1994).

Cette approche souléve la question de larelation entre la dimension individuelle de I” apprentissage et la
dimension collective. Qui deI’individu ou du groupe doit avoir la primauté? Les sociocognitivistes

S entendent pour accorder la primauté a la coordination des actions du groupe dans la congtruction des
connai ssances puisque, selon Vygotsky (rapporté par Bertrand, 1990, p. 145), ¢'est I'interaction
socide qui permet al’individu de progresser.

Contribution de la pédagogie sociocognitive a I’ appr entissage collabor atif

En accord avec I’ gpproche sociocognitive, les démarches de collaboration placent les apprenants dans
des situations rédlles pour leur permettre de construire ensemble leurs connaissances selon le modele
du maitre et de I’ gpprenti et d en faire le transfert. Le formateur anime, aide et guide les apprenants. 11
adapte ses interventions slon |e degré d’ autonomie du groupe et son objectif ultime est de remettre le
plus possible aux apprenants le contrdle de leur gpprentissage. Le processus collaboratif reconnait
auss les dimensionsindividuelle et collective de I’ apprentissage et I'interaction entre les deux. A oet
égard, le formateur S intéresse surtout & la coordination des actions du groupe et aux processus
collectif.

4, LA THEORIE DE LA FLEXIBILITE COGNITIVE

Dans notre recherche pour une meilleure compréhension de I’ gpprentissage collaboratif, lathéorie
de laflexihilité cognitive aide arépondre aux questions suivantes. Quand est-il opportun

d appliquer la démarche collaborative? Est-elle une méthode universelle gpplicable pour

I’ acquisition de tous types de connaissances? Est-il approprié de proposer des démarches
collaboratives pour I’ atteinte de tous |es objectifs d' apprentissage? En s intéressant a

I’ épistémol ogie de la connaissance, la théorie de la flexibilité cognitive nous amene a comprendre
gue ce sont |es contenus complexes, peu ou ma structurés, qui peuvent étre les mieux servis par
les démarches d’ gpprentissage collaboretif. Parce qu'il préne lamise en commun de visions et de
points de vue différents, le processus de collaboration est justement en mesure de rendre compte
de la complexité d' un contenu et d' aider I’ goprenant aen saisr la structure.

L es domaines complexes, peu ou mal structurés

Pour Spiro, J. et al. (1991), un domaine de connai ssances peu ou mal structuré possede au

moins les deux propriétés suivantes.
De maniére typique, chague cas d gpplication des connaissances implique le recours Smultané a de
multiple structures conceptue les génériques et complexes (points de vue, principes organisateurs,
représentations schématiques, algorithme, etc.) qui interagissent les unes sur les autres.
Le patron des structures conceptuelles utilisées, leur interaction et leur effet varient
consdérablement d'un cas al’ autre méme S'ils sont tous du méme type.
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Lamédecine & I higtoire sont des exemples de domaines peu structurés. D'un cas al’ autre, les
facteurs et les combinaisons de facteurs qui S exercent sont toujours différents. Ces domaines font
une large place al’interprétation qui elle, ne connait pas de régles fixes. On peut auss arguer avec
Spiro que les domaines de connaissances quaifiés de mieux structurés (comme les
mathématiques) ont auss des aspects peu structurés, spécialement lorsgu'il S agit de
connaissances avancées. Plus encore, on peut dire que tous les domaines dont |es connai ssances
S appliquent a des Situations ou des cas qui ne répondent pas a un ensemble stable de contraintes
ou de criteres, sont, en substance, peu structurés. Par exemple des regles de base en
arithmétique peuvent former un ensemble de connaissances bien structurées. Mais lorsqu'il s agit
d appliquer ces regles pour résoudre un problémeissu d une Situation rédlle et décrite en langage
naturdl, il faut faire intervenir un ensemble de connal ssances complexes qui se rgpportent au
processus d’ gpplication de ces regles. Cet ensemble de connai ssances complexes, appel ées
métaconnai ssances, pourtant inhérent a un domaine bien structuré, est dit peu structuré,

Connaissances initiales et connaissances avancées

S dans un domaine de connai ssances donné on distingue les connai ssances bien structurées de
cdles qui le sont moins, on peut auss appliquer cette digtinction aux objectifs d’ apprentissage qui
visent I’ acquisition de connaissances initiales (niveau introduction) ou de connai SSsances avanceées.
Quand I’ gpprenant S'initie a un domaine, ses premiers gpprentissages --qui se rapportent le plus
souvent a des concepts clés ou a des faits—génerent des connaissances qui peuvent ére quaifiées
de superficidles. Ces connaissances permettent a I’ gpprenant de reproduire gross érement ce qui
aétéenseigné. On ne s attend pas a ce qu'il maitrise la complexité du domaine ou qu'il fasse des
trandferts. Lorsgue le contenu porte sur des notions plus avancées qui exigent un traitement
specidise du sujet, lacomplexité et ladiversté transversde (multiplicité et non conformité des
caractérigtiques d' un Stuation al’ autre) des domaines peu structurés pose un sérieux probléme
pour |’ gpprentissage et pour la conception des situations d' apprentissage. Toujours selon Spiro,
les méhodes qui se sont avérées les plus efficaces pour | apprentissage de connai ssances
complexes adoptent des procédés contraires a ceux qui sont utilises avec succes dans les phases
d introduction (segmentation de lamatiére par bloc, principes généraui, représentation unique et
unifiante, etc.). L’ apprentissage de contenus complexes semble plus facile lorsgue les apprenants
sont exposés d' une part a des représentations multiples couvrant tout le domaine &, d' autre part,
aune présentation englobante et non segmentée du domaine. Mais cette gpproche est exigeante
pour |’ gpprenant parce qu'elle impose une lourde charge cognitive. Pour aider I’ gpprentissage des
connai ssances complexes issues de domaines peu structurés, Spiro et ses collaborateurs ont
éaboreé lathéorie de la flexibilité cognitive,

Flexibilité cognitive et apprentissage de contenus complexes, peu ou mal structurés
Selon I approche psychocognitiviste, le processus d' apprentissage procede d abord par la
récupération de structures mentales (blocs de connaissances) telles qu’ élles sont congtituées dans
lamémaire. Il S gppuie sur ces structures pour s approprier les informations nouvelles et pour
congruire une nouvele sructure. La théorie de laflexibilité cognitive soutient que la récupération
et I utilisation de ces blocs intacts N’ est pas une opération mentae appropriée al’ goprentissage de
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contenus complexes. Plutét, | apprenant doit d’ abord puiser et récupérer des connai ssances
pertinentes dans ses diverses structures et représentations mental es existantes pour en faire un
nouve assemblage. C'est al’ aide de cette structure initide mais nouvelle que |’ gpprenant pourra
S gpproprier lesinformations et construire ses connaissances. L’ gpprentissage est donc une
double congtruction. La premiére congtruction, faite a partir des connaissances dga acquises et
des expériences, est utilisée pour élaborer les connaissances nouvelles, ¢ et-a-dire ladeuxiéme
congruction.

Pour que I’ gpprenant arrive a maitriser des connaissances complexes et qu'il puisse enfairele
transfert, il doit développer cette souplesse cognitive qui permet d’ extraire de ses structures
mentales uniquement |es parties pertinentes ala situation d’ gpprentissage. 1l est possible de
gimuler cette flexibilité cognitive en présentant un méme contenu a différents moments de

I” gpprentissage, selon des pergpectives conceptuelles ou des points de vue divers, dans des
contextes toujours réorganisés pour |’ ateinte d’ objectifs différents. Cette méthode, essentielle
pour | acquisition des connai ssances complexes, évite lasmplification et garantit que I’ &ude d'un
objet complexe ne se limite pas a une seule vison.

Contribution la théorie dela flexibilité cognitive a I’ apprentissage collabor atif

L’ apprentissage collaboratif fait Sen le principe directeur de lathéorie de laflexibilité cognitive a
savoir la nécessité d' offrir plusieurs représentations d’ un méme objet et defaire place a

I’ expression de divers modes de pensée pour favoriser " acquisition de connai ssances complexes
et pour faciliter le trandfert. Dans un contexte d’ gpprentissage collaboratif, le moyen par
excdlence pour rédiser cette diversité, ¢’ est le groupe, lieu privilégié d expression de
représentations multiples et d' approches diverses. Par contre, les concepteurs de Situations
collaboratives doivent étre capables de proposer au groupe le juste degré de complexité pour
éviter une trop lourde charge cognitive et la perte de motivation. 1ls doivent auss pouvoir fournir
I’alde, les ressources et les outils requis pour que les groupes puissent graduel lement aborder

I &ude de domaines de plus en plus complexes.

L’ expérience nous montre qu’il ne suffit pas de rassembler des apprenants et de leur proposer

I’ &ude d’ un théeme pour que s enclenche une démarche collaborative. Pluseurs conditions
doivent étre réunies pour permettre I’ gpprentissage et la complexité bien dosée de |’ objet d’ éude
en est une. I nous a é&¢é donné d' observer a plusieurs occasions |’ échec de démarches
collaboratives dans le cadre de té éconférences (manque d’ intérét, confusion, vide, bandlité,
épuisement rapide du sujet de discussion) dont le but &ait de susciter la collaboration pour
gpprendre. Le manque de complexité ou latrop grande complexité des sujets de discusson en
éait lacause. Lathéorie de réflexivité cognitive fournit un goport précieux pour nous aider a
mieux choigr et définir I’ objet d' é&ude et aéablir le degré de complexité souhaitable pour un
groupe donné.

5. LA COGNITION REPARTIE
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Les valeurs associées au congtructiviame et |es principes d' apprentissage issus du courant cognitiviste
posent les assises de |’ gpprentissage collaboratif: 1a reconnaissance de la multiplicité des représentations
et des connaissances qui trouvent leur viabilité par I’ ancrage socid et culturd, I’ interaction entre les
pairs et avec |e tuteur - formateur, la négociation et la vaidation des connaissances, laréflexivité
cognitive et socide, la reconnaissance de la dimension individudle du processus d' gpprentissage et la
primauté a accorder ala coordination des processus collectifs. C est ce dernier aspect de

I” apprentissage collaboratif que le concept de cognition répartie permet de développer en fournissant
une meilleure compréhension de la gestion et de la coordination afaire entre les divers types de
ressources, humaines et autres, au sein de I’ environnement d' gpprentissage (Hatano et Inagaki, 1993;
Pea, 1993; Salomon, 1993).

Sdon I entendement socid le plus répandu, I’ intelligence et la connai ssance sont des attributs exclusifs
de’homme. Elle lui permettent de guider ses actions et choisir ses comportements. Pourtant il existe

d autres formes d'intelligence manifestes dans nos environnements, elles existent al’ extérieur de nous.
On parle dors de cognitions socides qui se traduisent dans les buts qu’ une société se donne, dansles
outils qu'on utilise, dans les Situations qu’ on crée et qu’ on partage avec I’ entourage. Ces cognitions
socides impregnent les artefacts, les outils, les habitudes, les traditions, les modes de pensée, les
idéologies et les vaeurs d’ un société. Ces objets, créeés par I’homme, sont des instanciations de
I"intelligence collective gppartenant & une société (Pea, 1993 ; Hadtie et Pennington, 1993). Nous les
utilisons régulierement sans étre pleinement conscients qu'’ils augmentent notre propre cognition, qu'ilsy
participent et qu'ilsI’influencent. Aing, lorsque I individu S adonne aune activité, il utilise ses propres
ressources de cognition mais auss I’ intelligence tacite qui existe autour de lui, celle qui est présente dans
son environnement. Lave (1993) a repensé I’ gpprentissage en fonction de I’ héritage socid, culturel et
historique et dle propose que I’ gpprentissage N’ est pas seulement le fruit de I’ interaction sociale ou de
I'intdligence individudle, mais plutét le résultat de la synergie des deux. Elle congoit | gpprentissage
comme une activité qui fait participer I’ gpprenant aun monde rédl. Cdui-ci assmile gradudlement les
connaissances du maitre en utilisant sa cgpacité de cognition et en faisant intervenir | intelligence
collective, ou cognitions sociaes, de son environnement ou de son entourage. 11 développer aing son
gppartenance a une collectivité.

La cognition n’est donc pas une entité que I’ on possede, dle s accomplit et se met en oeuvre par

I’ exploitation des ressources qui structurent I’ activité et qui la rendent possible. Ces ressources sont des
personnes, | environnement, des événements, des Situations mais auss des outils ou des machines.

(Pea, 1993). Dans I’ gpprentissage, la cognition en cause N’ est donc pas uniquement celle de

I apprenant. Elle et partagée entre au moins trois entité : les acteurs qui participent au processus, les
compaosantes de |’ environnement et la Stuation elle-méme. Dans les Stuations d gpprentissage, a part
celle que |,on identifie aux personnes, on retrouve assez frégquemment trois autres formes de cognitions:
la participation guidée, les langages et les outils informatiques (Pea,1993). La participation guidée est
une cognition qui résulte de I’ interaction entre le formateur et les apprenants. Les langages (symbolique,
semantique, mathématique, etc.) ont le pouvoir de traiter différentes situations; pour I’ gpprenant, il S agit
de choisr le langage qui convient le mieux ala Stuation et d en faire une utilisation créetrice au bon
moment. Les outils informatiques ont la cgpacité de réorganiser le fonctionnement mentd; I” apprenant
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les exploite pour envisager d autres modes de fonctionnement et non pas uniquement pour améliorer
ceux qu'il connait dga L’ exemple qui suit illustre ces trois formes de cognition. Le formateur s entend
avec |’ apprenant (participation guidée) pour qu'il fasse un diagramme avant de congtruire une équation
(langage). L’ apprenant utilise un outil technologique qui permet de créer des représentations
(fonctionnement mentdl).

Plusieurs auteurs reconnai ssent |'importance de faire place au concept de cognition répartie pour
concevoir des Situations d gpprentissage. |l S agit aors de prévoir la synergie des cognitions inhérentes
aux apprenants, au groupe d' apprenants, au formateur, aux outils et a tous les autres déments de

I’ environnement. C’est au groupe que Roberts (1964) attribue les plus puissantes ressources de
cognition. Le groupe est comme une vaste mémoire dont la cgpacité cognitive est grandement
supérieure acdle d un individu. 1l peut mettre en cavre un éventail beaucoup plus varié de Sratégies de
repérage et de traitement I’ information. Cependant, chague groupe a son propre répertoire de
dratégies pour repérer et de traiter I'information. 11 varie selon le domaine et le profil du groupe: sa
tallle du groupe, la dynamique des interactions entre les personnes, la culture, la digtribution du savoir
entre les membres et I’ organisation pratique du travail a effectuer. La cognition dans le contexte d un
groupe d apprentissage se partage et se traduit dans la formulation du but commun, dans les ressources
et les outils disponibles, dans les habiletés et |es compétences des participants et dans I’ information
disponible sur un sujet donné.

Contribution de la notion de cognition répartie a |’ appr entissage collabor atif

Du point de vue pédagogique, e concept de la cognition, associé aux personnes mais auss ades
Stuations et a des objets, est intéressante parce qu'il ouvre une nouvelle perspective pour la conception
d activités d’ gpprentissage dans environnements virtuels de collaboration a distance. Cette gpproche de
conception exploite les cognitions des gpprenants et du groupe d' apprenants par I intermédiaire de
technologies qui, aleur tour, deviennent des sources de cognitions. Ce nouveau contexte

d apprentissage exige de I’ gpprenant lamise en cavre d' habiletés et des compétences différentes de
cdlles requises dans une Situation traditionnelle. Le groupe, le but qu'il sefixe et les outils de
communication et de collaboration qu'il utilise, servent a développer une nouvelle culture qui, a son tour,
induit une nouvelle fagon de faire, des normes et une dynamique socide particuliere.

La conception d’ une démarche de collaboration ne doit donc pas se limiter aux interactions entre les
gpprenants. Elle doit s'intéresser au développement d’ environnements d’ apprentissage et a

I exploitation optimales des autre formes de cognition qui y sont présentes. La démarche collaborative
doit réserver al’ gpprenant des actions ala mesure de sa cognition, mais elle doit auss orchestrer

I gpport des autres sources de cognition pour amener | apprenant a dargir sa propre cognition. Si nous
réussissons a concevoir de telles démarches et de te's environnement, |’ apprenant devrait graduelement
étre ameneé afaire des apprentissages de haut niveau et de plus en plus complexes.
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6. L ESPRINCIPESANDRAGOGIQUES

L’ andragogie S inspire du courant humaniste et s intéresse a I’ apprentissage des adultes. || importe de
considérer ce domaine puisque notre éude vise plus spécifiquement des gpprenants adultes. Par une
demarche empirique, I’andragogie éudie les caractéristiques de | adulte en Situation d’ gpprentissage et
elle détermine quelles sont |es conditions favorables pour gpprendre. En adoptant une approche fort
différente de celles des cognitivigtes, I’ andragogie arrive a des résultats semblables. Ses vaeurs
saccordent avec cdlles du constructivisme et ses principes d’ apprentissage recoupent les
préoccupations des théories sociocognitives. En andragogie, toute Situation d apprentissage doit
permettre:
- |'é@ablissement dun dlimat d'gpprentissage égditaire et convivid,

la prise en compte de I'expérience et des acquis antérieurs de I'gpprenant (habilité ala prise de

décison, alarésolution de probléme, autonomie, capacité d'adaptation, motivation intrinseque,

etc.);

le juste équilibre entre, d'une part, la structure imposee par la démarche d'apprentissage et par

le matériel pédagogique, &, dautre part, le degré d'autonomie laissé al'gpprenant pour faire des

choix relatifs au contenu de ses apprentissages et aleur mode de rédlisation;

le recours a des méthodes pédagogiques qui permettent la discussion.

Ces principes ont éé daborés a partir de trés nombreuses éudes (Bohlin, Milheim et Viechnicki, 1994;
Verduin et Clark,1991; Brookfield,1986; Beder et Darkenwald 1982; Cross, 1981; Knowles,1980)
qui tendent a démontrer que lorsque I’ adulte décide d’ entreprendre un apprentissage, il est en généra
motivé et décidé afournir les efforts nécessaires pour apprendre, et cela plus que ce qui apu ére
observé chez les adolescents. L’ adulte se distingue auss des plus jeunes apprenants par son désir de
travailler de maniére indépendante. Les éudes montrent auss que les adultes se sentent al’ aise et
réussissent bien dans un environnement qui exige d’ eux qu'’ils soient responsables de leur apprentissage
et qu'ils collaborent.

Contribution des principes andragogiques a |’ appr entissage collabor atif

Sans gpporter d' ééments véritablement nouveaux, |es principes andragogiques viennent renforcer
les assises cognitives et sociaes de I’ gpproche collaborative et nous convaincre que la démarche
de collaboration convient aux adultes. L’ andragogie nous rappelle que | adulte, a cause de son
expérience et de sa Stuation de vie, apprend de maniere plus autonome que les plus jeunes et
gu'il s attend a ce que ses apprentissages soient immédiatement transférables.

7. VERSUNE DEFINITION DE L’ APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Ladéfinition de |’ apprentissage collaboratif que nous proposons est éaborée a partir des déments
théoriques que nous venons d’ évoquer. Elle est de nature provisoire, comme le veut | approche
congtructiviste. Nous I" utiliserons tout au long de ce travail pour explorer le processus de collaboration.
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Lesprincipales caractéristiques de |’ apprentissage collabor atif

L ' gpprentissage collaboratif repose sur sept vaeurs qui puisent leurs sources dans la philosophie
condructivigte: collaboration, autonomie, réflexivité, générativité, engagement actif, pertinence
personndlle et pluralisme (Lebow, 93). La démarche collaborative propose al’ apprenant un processus
dynamique et réflexif de congtruction des connaissances. Elle se caractérise de lamaniere suivante:
- |'exploration des connaissances d’' un domaine pour en dégager la structure plutét que |'assimilation
d'un contenu dont |les composantes et la structure sont iMposees,
larédisation de |’ gpprentissage dans des situations rédlles, authentiques,
la participation active et soutenue de |'apprenant a des interactions de groupe;
le développement progressif de son autonomie et de sa cgpacité d' interagir de maniére efficace;
le développement de compétences de haut niveau: andyse, synthése, résolution de probléme et
évauation;
lamise en oeuvre de Stratégies cognitives et métacognitives efficaces pour exploiter les ressources
de cognition disponibles,
I’engagement envers le groupe et le partage d’ un but commun,
le support mutud entre gpprenants,
la synergie du groupe pour |’ élaboration des connal ssances complexes par ladiscusson et la
négociation du sens.

Essai de définition provisoire del’ apprentissage collabor atif

L’ gpprentissage collaboratif n'est donc pas une théorie d'apprentissage mais une démarche

d apprentissage en vue de la congtruction progressive des connaissances. Notre définition se formule
. . 2

ang.

L’ apprentissage collaboratif est une démarche active et centrée sur I’ apprenant.
Au sein d’un groupe et dans un environnement approprié, I’ apprenant exprime ses
idées, articule sa pensée, dével oppe ses propres représentations, éabore ses
structures cognitives et fait une validation sociale de ses nouvelles connai ssances.
La démarche collaborative reconnait les dimensions individuelle et collective de

I’ apprentissage, encourage I’ interaction et exploite les cognitions réparties au sein
del’environnement. Le groupe, acteur principal et ressource premiére dela
collaboration, joue un réle de soutien et de motivation. Il contribue a I’ atteinte,
par chaque apprenant, d’un but commun et partagé. La collaboration qui S'y
dével oppe est faite de communication entre apprenants, de coordination de leurs
actions et d'engagement de chacun face au groupe.

8. L A DISTINCTION ENTRE L'APPRENTISSAGE COOPERATIF ET COLLABORATIF

2 Cette définition compléte celle que nous formulions dans une étude antérieure (Henri et Lundgren-
Cayrol, 1996; p. 4).
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Dansles écrits, les vocables démar che collabor ative et démarche coopérative sont, le plus
souvent, utilisés sans digtinction, I’un pour I’ autre, pour désigner le processus en cours au sein

d’ équipes ou de groupes. Les démarches sont confondues autant lorsgu’ on parle d' apprentissage
(Abrami et al., 1993; The editorid in the Journa of Computer Assisted Learning, Lewis, 1996;
Twidde, et al., 1996; Adams et Hamm, 1990; Riccardi Rigault et al.,1989) que lorsqu’ on
rapporte des démarches de travail dans les organisations (Soerd et Michels, 1996). Il importe
delever leflou sur ces deux concepts en montrant que coopération N’ est pas synonyme de
collaboration et que les deux démarches comportent des enjeux pédagogiques différents.

Maturité, contro6le et autonomie

Pour un groupe, choisir entre une démarche coopérative ou collaborative est fonction de la
maturité des apprenants, de leur autonomie et de leur capacité de contréler de leur apprentissage.
Mieux adoptée au profil des jeunes apprenants, la démarche coopérative convient a ceux qui sont
moins autonomes, qui N’ ont pas acquis beaucoup de maturité cognitive et qui ne maitrisent pas
encore un répertoire éaboré de stratégies d’ apprentissage. Plus structurée et plus encadrante, la
démarche coopérative réserve au formateur ou al’ enseignant un plus grand contréle sur

I apprentissage. Mais ce contréle s exerce de maniere éclairée, pour développer gradue lement
chez I’ gpprenant des habilités de collaboration et simuler un gain d autonomie. La démarche de
coopération poursuit donc un double but: apprendre le contenu, mais auss gpprendre atravailler
et adevenir autonome,

La demarche collaborative poursuit essentiellement les mémes but ala différence qu’ ele propose
aux gpprenants plus de liberté. Elle convient aux d’ adultes. Mais pour ceux qui n'ont pas encore
acquis la maturité nécessaire pour s engager dans une rédlle collaboration, la démarche de
collaboration sera adaptée en proposant un juste dosage entre le contrdle exercé sur |’ apprenant
et I’autonomie qui lui est accordee.

Pour savoir S'il est plus approprié d utiliser une démarche de coopération, le formateur fait donc
le diagnogtic des habiletés des apprenants, évaue leur degré de maturité et leur capacité de
travailler en groupe. Il prend des décisions consequentes quant aliberté qui leur seralaissée:
liberté de choisir le contenu de |’ apprentissage, choix de stratégies a mettre en oeuvre pour
apprendre

Plusieurs auteurs (Wood, 1996; Adams et Hamm, 1990; Cavdiier, Klein et Cavalier, 1995)
congoivent la démarche coopérative comme une méthode d'initiation ou de préparaion ala
collaboration véritable. Inspirées par laméme philosophie, coopération et collaboration se Stuent
sur un continuum. L’ apprenant est amené afaire le passage de I’'une a |’ autre en prenant de plus
en plus de décisions et de responsabilités face a son apprentissage. Ce qui distingue les deux
démarches, ¢’ est le degré d' autonomie des apprenants et le contréle qu'ils exercent sur leur
apprentissage.
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De la coopération a la collaboration: un exercice de croissance vers|’autonomie

Lebut partage

L es groupes coopérdifs et collaboratifs travaillent en vue de | atteinte d un but commun ou
partagé. Cole (1991) tient a nuancer cette affirmation en relevant les deux sgnifications du mot

« partage ». Le premier sens, division d un tout en plusieurs parties, correspond au mode de la
coopération. Le second sens, prendre part ou participer a quelque chose, répond au
fonctionnement de la collaboration. Nous trouvons cette nuance fort a propos. En effet, la
coopération repose sur la division des téches et des responsabilités au sein du groupe. Chague
membre est responsable d' un geste, d’ une action, d’ une activité et I’ ensemble permet au groupe
d ateindre son but. La collaboration de son c6té fait en sorte que chaque membre,
individuellement, atteigne le but. Tous participent a des travaux de groupe qui ont pour fonction
d ader les membres a atteindre le but. Tousy prennent part de maniére volontaire et spontanée et
les contributions sont ala mesure de ce que chacun et prét a donner. L’ analyse des téches
collaboratives et coopératives qui suit aide a mieux saisir cette nuance.
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Latéache

Latéche collaborative, contrairement ala tche coopérative, n'est pas morcelée entre les
participants. Elle se compose d' activités d’ exploration du contenu, d’ élaboration des
représentations et de communication d'idées et de connaissances. Ces activités n' ont pas a étre
toutes réalisées en groupe et par le groupe comme ¢’ est la cas de la coopération. Cela peut
parditre paradoxa, mais larédisation de la tache a caractére collaboratif procede d' abord et
avant tout d’ une démarche individudle qui exploite les différentes formes de cognition présentes
dans |’ environnement. L’ espace collaboratif, spéciaement aménagé® rassemble une variété de
ressources. des experts, le groupe, des documents, des outils méthodol ogiques, des outils
technologiques, etc. L’ apprenant y navigue pour y puiser ce dont il a besoin pour rédiser tous les
ééments de latache. Parmi les ressources, le groupe joue un réle clé. Les membres du groupe
sentraident dans leurs efforts et mettent en commun le fruit de leur travail. Sans &re I’ unique lieu
d apprentissage, le groupe fait partie intégrante de I’ environnement de collaboration; il est une
source privilégiée, riche en informations et stimulante pour I’ apprenant.

Il en vaautrement du réle du groupe et de la téche dans de la démarche coopérative.

L 'accomplissement de latéche sefait par un procédé de spécidisation et elle prend une forme
pyramidae. Le plus souvent, le groupe est divisé en équipe (2 a5 apprenants) et les taches
peuvent varier d’ un équipe al’ autre. Au sain des équipes, chague membre, individudlement, est
responsable de réaliser une sous-téche. Latéche est compléte lorsque tous les membres de

I” équipe (ou toutes les équipes) mettent en commun leurs réaisations.

3 L’ espace dont nous parlons peut étre associé au concept de zone potentielle de dével oppement de
Vygotsky.
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‘Chacun réalise la tache a sa
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Figure4
Latache collaborative : la méme pour tous
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iréles de: ;
* rapporteur ‘
\
|
|

concepteur
éditeur
chercheur
etc...

Rapporteur

L

Eédi teugr Chercheur

Groupe 2

LW T
La’ tache _ . Rapporteur
cooperative. 1 Concepteur

Editeur Chercheur

Rapporteu

Concepteur Editeur Chercheur

Figure5
Latéache coopérative : différente pour chacun
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L’interdépendance

L 'interdépendance régne au sein des groupes coopératifs et collaboratifs, maisdlen'apasla
méme portée dans les deux démarches. Dans |’ approche de coopération, | interdépendance
entre |es gpprenants ext trés forte puisque la contribution desunsn'ade sensque s dleest
complétée par le travail des autres. La complémentarité des téches et leur étroite coordination
crée un effet de dépendance réciproque. La démarche de collaboration de son coté valorise une
interdépendance a caractere associatif. Ce qui importe surtout pour les membres, ¢’ est d' étre
ensemble, de mettre en commun leursidées, de faire part de leurs rédisations et de trouver
aupres du groupe ingpiration, soutien et gppui. Dans les deux cas, I’ interdépendance positive doit
étre encouragée en faisant en sorte que chacun découvre lavaeur des autres et qu'il Sen
nourrisse. Pour la soutenir, les concepteurs de la formation doivent prévoir des activités qui
favorisent et qui facilitent les contacts sociaux, qui permettent le développement du sens

d gppartenance e qui simulent |’ engagement envers le groupe. Les techniques utilisées pour
condtituer les groupes ont une influence sgnificative sur I’interdépendance. S |e regroupement se
fait au hasard ou, par contre, Sil sefat sdon les affinités des uns envers les autres ou encore en
fonction des compétences de chacun, I’ interdépendance qui se jouera entre les membres du
groupe serafort différente (Lundgren-Cayrol, 1996).

Le tableau ci-dessous, ingpiré des travaux Abrami et al. (1993), résume la problématique de
I"interdépendance. Dans la premiére colonne, on retrouve les varigbles de I’ interdépendance
propres ala démarche de coopération. La deuxiéme colonne donne la liste des moyens le plus
appropriés pour stimuler chacune d' éles. Latroisiéme colonne propose des commentaires sur la
pertinence de considérer ces variables dans la démarche collaborative.
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Variablesde
I’inter dépendance

Traitement dela variable dansla
démar che coopérative

Pertinence dela variable pour la
démar che collaborative

Dynamique sociale

Esprit de groupe

Amener le groupe a se construire une
identité et développer un sentiment

d’ appartenance. Rechercher une plus
grande cohésion et une productivité
accrue du groupe.

Exemples d’ activités: trouver un nom pour
le groupe; résoudre un probleme
imaginaire en proposant une solution
consensuelle.

Pertinent. Ce genre d’ activité prend place a
laphaseinitiale du travail.

Outils de coopér ation

Ressources

Taches

Roéle / responsabilité

Communication

Encourager |e partage des ressources
humaines, physiques; convergence des
cognitions.

Décomposer latache en sous-taches et
distribuer le travail a chaque membre du
groupe.

Distribuer lesrdles et les responsabilités.

Mettre en place un modéle de
communication au sein du groupe (diade,
réseau, chaine, cercle etc.).

Pertinent. Moteur de la phase d'élaboration
des connaissances.

Non pertinent. Chaque apprenant doit
pouvoir choisir lastratégie et le
cheminement qui lui convient pour
apprendre. Les contributions se font selon
les habiletés de chacun. Graduellement, le
groupe élabore son modéle de
collaboration, établit les modalités du
travail et trouve son équilibre.

Non pertinent. Pour le mémes raisons que ci
haut.

Pertinent. Permet d'initier les apprenants
aux divers modéles de communication
possibles dans un groupe. Contribue afaire
prendre conscience que la communication
d’idées est alabase de |a collaboration.

Environnement Dans les situations présentielles, Pertinent. L’ aménagement de
aménager |’ environnement physique; I environnement s’ applique égal ement aux
disposition des meubles et autres objets. | espaces virtuels. 1l se rapporte au choix et
aux usages qu’on fait des technologies.
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Résultats

But Donner au travail de tousles membresun | Non pertinent. Tous les membres travaillent
méme orientation vers |’ atteinte du but en s’ entraidant pour atteindre leur but
commun. personnel, mais qui compatible avec le but

général partagé par le groupe.

Mérite Accorder le mérite au groupe en entier. Par | Non pertinent. La collaboration est issue de
exemple, donner la méme note atous sans | la participation volontaire et spontanée. La
distinction. Valorisation de la reconnai ssance intrinséque est davantage
reconnaissance extrinseque. significative et valorisée.

Tableau 1

I nterdépendance en coopération et en collaboration
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En résumé

La démarche collaborative se caractérise par des rapports plus égdlitaires entre tous les acteurs
de laformation: gpprenants, formateurs, concepteurs et gestionnaires de formation (Pradl, 1991).
Elle préconise un processus plus démocratique en donnant aux apprenants plus de pouvoir dans
un climat d'ouverture et de responsabilités partagées. En raison de " autonomie dont ils jouissent,
les apprenants, peuvent faire des choix a méme le contenu d'apprentissage et utiliser des dtratégies
d gpprentissage qui leur conviennent. S'ils le désirent, rien N empéche un groupe collaboratif de
réaliser des téches selon le mode coopératif. Les taches coopératives ne sont pas exclues s dle
résultent d'un choix fait par le groupe et S eles sont pertinentes al’ ateinte du buit.

Le groupe n'est pas |’ unique moteur de |’ gpprentissage collaboratif. 11 soffre comme un moyen
d'apprentissage et de soutien &t sa démarche ne vient pas supplanter celle de I’ individu (Boomer,
1990). L'apprenant demeure au centre du processus et Son engagement a collaborer repose sur
l'intérét intrinsdque qu'il trouve a partager avec le groupe pour |’ aider dans I'accomplissement de
ses taches (Abrami, 1993). Le tableau qui suit résume les caractéristiques des deux démarches.
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Variables pédagogiques et
organisationnelles

Apprentissage coopér atif

Apprentissage collabor atif

But dela formation

Le but se traduit dans des objectifs de formation
formulés par le formateur. Ils se rapportent :
al’ apprentissage d’ un contenu défini,
au développement de | autonomie,
ala préparation ala collaboration.

Dans le cadre des objectifs généraux de la
formation, I’ apprenant définit son but et ses
objectifs personnels; il donne un sens a sa
formation.

Ses objectifs incluent le développement de
ses stratégies d’ apprentissage et de ses
habiletés de collaboration.

Atteinte du but

Le but est commun; il est le méme pour tous.
Il est atteint collectivement par laréalisation
d’ activités structurées et de taches
prédéterminées.

Le but est partagé par le groupe

d’ apprenants. Chacun y souscrit et travaille
al’ atteindre dans la perspective de ses
intéréts.

Contenu

Le contenu est structuré et présenté par le
formateur.

L es apprenants se I’ approprient en réalisant une
tache de groupe.

Le contenu est un objet a explorer.

L’ apprenant I’ explore pour en comprendre
la structure et en fait une appropriation
personnelle. Cette démarche se fait
individuellement et en groupe.

Contrdle/autonomie

Le formateur contréle |’ apprentissage pour
palier le manque d' autonomie.

Le contrdle de I’ apprentissage est laissé a
|” apprenant en tenant compte de sa
maturité. Le formateur encourage le
fonctionnement autonome de I’ apprenant
et du groupe.

Formule pédagogique

L’ apprentissage se fait en équipe. Le travail
réalisé par |’ équipe est une cauvre collective.

L’ apprentissage résulte du travail individuel
soutenu par des activités de groupe.

L’ apprenant partage des ressources avec le
groupe et utilise le travail réalisé en groupe
pour apprendre.

Activité pédagogique

La structure de |’ activité pédagogique est
imposée. L’ exploration et la découverte du
contenu sont guidées par le formateur selon la
structure imposée.

La structure de I activité est souple et
ouverte. Les parcours d’ exploration et de
découverte sont libres.

[T aches et sous-taches

Les taches et sous-taches sont distribuées entre
apprenants par le formateur.

L’ apprenant réalise toutes | es taches et
sous-taches, a sa manieére. Le groupe peut
choisir de réaliser une tache coopérative.

nterdépendance

Interdépendence encouragée. Présente a toutes
les étapes, pour toutes les taches et sur tous les
plans.

Interdépendence stimulée sur le plan social
et encouragement au partage de ressources
humaines et matérielles.

Composition du groupe

Le formateur décide de la composition du
formateur selon la situation et le profil des
apprenants.

L es apprenants décident, en accord avec le
formateur, comment les groupes seront
constitués.

Organisation du groupe

Elle est formelle, méthodique et systématique.

Elle est informelle et souple.

Participation

Elle est obligatoire.

Elle est volontaire et spontanée.

Responsabilité du
formateur

Il organise, supervise, guide et encadre
I" apprentissage. Il facilite I’ accés aux ressources.

Il est un facilitateur, une ressource parmi
plusieurs autres. Il fournit de I’ aide sur
demande et anime le groupe quand le besoin
est prononcé.

Responsabilité de
‘apprenant

L apprenant est responsable de réaliser latache
ou sous-tache qui lui a été confiée. Son
exécution est coordonnée avec celle des autres.

L’ apprenant est responsable de son
apprentissage mais il est aussi engagé envers
le groupe.
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Evaluation L’ évaluation est sommative. Elle porte sur la L’ évaluation est formative. Elle porte sur

production finale de I’ équipe. Le formateur les connaissances. Le formateur en est
accorde une note de groupe. responsable.

Dans |la perspective de développer les habiletés | L’ apprenant, aidé par le formateur, est

de collaboration, le formateur évalue les roles invité afait un diagnostic de ses stratégies
joués par les apprenants en faisant un retour sur | métacognitives et de son processus

|a démarche du groupe. d'apprentissage.

L es apprenants font une appréciation
collective du fonctionnement du groupe
(cohésion et productivité).

Tableau 2
Comparaison des démar ches coopér ative et collabor ative
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DEUXIEME PARTIE

LA TELECONFERENCE ET LESESPACESDE COLLABORATION
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L adistinction que nous venons de faire entre I’ apprentissage coopératif et collaboratif montre
que la démarche collaborative est d’ aord et avant tout volontaire, qu' éle fait gopd al’ autonomie
et qu' elle met en jeu des processus de travall individue et collectif. Nous avons vu auss que

I’ environnement de collaboration doit fournir aux apprenants les ressources et les outils
nécessaires alaréaisation des activités individuelles et de groupe.

Dans un contexte de tél éapprentissage, la collaboration entre apprenants est rendue possible
gréce aux environnements technologiques. Ils sont aménagés en espaces qui integrent des
ressources de collaboration. C'est par eux et atravers eux que la collaboration se dével oppe.
L’ gpprenant, tant6t seul, dans son espace privé, diaogue avec lui-méme. Tantét en groupe, il
travaille dans I’ espace de communication pour élaborer, négocier et vaider ses nouvelles
connaissances. Dans I’ espace commun, il trouve tous les outils nécessaires alarédisation du
travail collectif.

Dans cette partie, nous verrons que la notion d’ environnement d’ gpprentissage virtuel renvoie a
une pédagogie ouverte en accord avec les vaeurs du congtructivisme. Nous décrirons les trois
espaces qui composent I’ environnement de collaboration avant d’ &udier plus spécifiquement

I’ espace de communication de groupe. Nous montrons comment, dans cette espace, la
pédagogie de collaboration peut S appliquer en S gppuyant sur latééconférence. Cette
technologie est vue comme une ressource privilégiée. Elle se Situe au caar des environnements de
collaboration car, justement, elle ext le caar de la collaboration.
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1. L’ENVIRONNEMENT D’ APPRENTISSAGE VIRTUEL

Lanotion d environnement d' apprentissage n’ et pas nouvelle. Elle a é&¢é exploitée par le courant
de la pédagogie ouverte qui congoit I’ école comme un environnement éclaté John E. Morlan
(1973) Classroom Learning Centers : Planning, Organization, Materids, and Activities.

Au cours des années’ 70, on a vu plusieurs applications de cette pédagogie. L’ école ouverte et
aménagee non plus en fonction des groupes classe mais en epaces de ressources : un coin pour

I histoire et la géographie, un autre pour les mathématiques, un autre encore pour le dessin et le
bricolage, etc. C'est un lieu désormais décloisonneé ou les ééves des différentes classes accedent
auUx espaces ressources selon une grille horaire souple et variable pour rédiser des travaux
individuds et d’ équipe (Morlan, 1973). Les groupes classe ont quand méme un quartier généra
ou ils se rassemblent pour recevoir des explications et des consignes, pour planifier et organiser le
travail et pour faire le bilan de leurs gpprentissages avec I’ enseignant. Ce dernier, qui n'est plusla
seule source de connaissances, est davantage un facilitateur qui offre un ensaignement-soutien et
pour qui |” apprentissage résulte d’ une découverte guidée. Laformule de I’ école ouverte, dont
plusieurs reconnaissent la valeur pédagogique, N’ est pas sans causer d’ énormes problemes

d aménagement des espaces physiques, de gestion et d’ acces aux ressources. Pour aborder la
notion d’ environnement d' gpprentissage virtud, il est utile de se référer & cette conception de

I” école décl oisonnée en pensant qu’ aujourd’ hui, gréce aux technologies, on peut créer plus
facilement des environnements ouverts et résoudre |es problémes d’ espaces physiques, de gestion
et d’ acces aux ressources.

Les environnements d’ apprentissage virtuels sont actuellement en grande demande dans les
milieux de |’ éducetion, de laformation et du perfectionnement. On y voit une réponse
prometteuse ala demande pressante de modé es d’ gpprentissage adaptables a différents profils

d apprenants et assez souples pour lever les contraintes de temps, d’ espace et d’ acces aux
ressources. Néanmoins, avant de voir les environnements d’ gpprentissage virtuels s implanter et
serépandre, il reste encore un long travail de recherche et d appropriation afaire en raison du
virage pédagogique qu'ils induisent, des nouvelles méthodes de conception pédagogique qu'il faut
appliquer et du savoir-faire technologique qu'il faut maitriser pour les rédiser.

Lanotion d’environnement d’ apprentissage virtuel

Les définitions du terme « environnement d gpprentissage virtuel » sont nombreuses. Pour
certains, il traduit avant tout une vision de I’ éducation aors que pour d' autres, il a une connotation
uniquement technologique. Nous reprenons |es termes de Bordeleau (1994) qui décrit

I’ environnement d’ gpprentissage informatisé en rappdant les choix pédagogiques qu'il sous-tend
et ses composantes technol ogiques.

«Qrganisation spatio-temporelle rédle ou virtudle congtituée d un ensemble d @déments en
interaction, mondains ou imaginaires, auss bien des personnes, des machines, deslogiciels,
des techniques que des conditions susceptibles d agir sur les activités humaines|[...]. En
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qudifiant I’ environnement d’ apprentissage, on signifie que, parmi les activités humaines, celles
qui consstent a gpprendre et a apprendre a apprendre doivent étre prédominantes. En goutant
technologique, on signifie que, parmi les @éments en interaction, il y a présence obligatoire de
machines, de logiciels, de techniques et de ressources humaines qui se les ont gppropriés.
Rappdons gu'il faut entendre par technologie alafois les objets techniques (matériaux,
machines, outils, programmes, logiciels) et les procédés de conception, de production ou

d utilisation desdits objets. Dans le domaine qui nous occupe, il s agit surtout des technologies
du monde de I'informatique et de I’ dectronique» (p. 26)

Nous goutons a cette définition celle de Doré et Basque (1998) qui gpportent des déments
théoriques pour éclairer lanotion d’ environnement d’ apprentissage virtud. Ces deux auteurs

S gppuient sur I’ gpproche systémique et sur les écrits des penseurs en éducation. Dans la
perspective de la théorie des systemes, | environnement abrite un ou plusieurs systémes et sous-
systémes dont les actions sont orientées vers un but commun. C'est un ensemble organisé de
composantes en interaction dont les actions concourent al’ atteinte d' un but. Par exemple, un
ensaignant, ses agpprenants, la classe, les manuels sont des sous-systemes en interaction et
condtituent un systéme orienté vers le développement de nouvelles connaissances. Par ailleurs,
dans le monde de la pédagogie, la notion d environnement d' apprentissage est indissociable du
paradigme congtructiviste qui, actuellement, représente un courant de pensée dominant.

L’ gpprentissage, dans un environnement condructiviste, est fonde sur I’ exploration, Iinitiative et
laliberté de choix. C'est auss une démarche collaborative qui n'est pas dictée par un formateur,
mais plutét encouragée et soutenue par ce dernier. En somme, I environnement d gpprentissage
et un lieu ou les gpprenants interagissent et travaillent en utilisant diverses ressources. Lanotion
sous-entend I’ idée d’ une collaboration et celle d’ une démarche guidée visant des objectifs

d apprentissage sans toutefois imposer aux apprenants par un parcours prédéfini et
obligatoire.Doré et Basque soulevent deux problémes que pose cette conception. Le premier
probléme se rapporte au caractére flou des environnements ; ils ne peuvent étre totaement
prédéfinis puisqu’ils doivent répondre a des démarches libres. Le deuxiéme probléme réside dans
le mangue de connai ssances pragmeatiques pour en guider la conception. Les efforts ne doivent
plus é&re mis sur ladéfinition des stratégies pédagogiques, mais plutét sur | anticipation des
démarches d’ apprentissage, sur les besoins des apprenants, sur I’ accessibilité des outils et des
ressources qui seront utiles. L’ adhésion a une vision congructiviste de I’ gpprentissage de méme
gue la prolifération des technol ogies rendent 1a tache des concepteurs plus complexe et
commande un changement methodologique : |e prototypage et de plus en plusemployé et le
développement est souvent fait par des équipes rdativement nombreuses— spécidiste de contenu,
consalller pédagogique, programmeur, infographiste, rédacteur, utilisateur, etc.(Doré et Basque,
1998). Nous sommes loin des méthodes traditionnelles de conception pédagogique (Briggs &t
Gagné, 1979; Briggs, 1981; Romizowski, 1981; Dick et Carey, 1985).

En effet, les modées classiques ne permettent pas de tirer profit de la nature interactive et du
potentie médiatique des technologies (Trollip, 1996). 1ls ne permettent pas non plus de prendre
en compte la complexité des environnements d’ apprentissage qui font intervenir I’ apprenant, le
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formateur et les technologies. Ils sont centrés sur I’ analyse minutieuse du probléme de formation
et ladémarche de dével oppement, plutét linéaire, vise a produire de fagon systématique et
planifiée un produit de formation.

La congruction d’environnements d’ apprentissage virtuels

L es concepteurs d’ environnement sont en attente de nouvelles méthodes de conception
pédagogique adaptées au nouveau courant pédagogique et aux technologies. En effet, les
récentes technologies de I’ information et de communication telles que le multimédia, I’ hypertexte,
I’hypermédia et les sarvices tdématiques ont ouvert de nouvdles possbilités en ce qui atrait ala
conception pédagogique. Ces technologies peuvent étre intégrées dans des environnements ou
S organise un ensemble d’ déments en interaction : des personnes, des machines ou ordinateurs,
deslogiciels et d autres techniques. Dans ce contexte, de nouvelles pratiques de design
pédagogique s imposent pour tenir compte des technologies et du renouveau pédagogique

qu’ dles peuvent insuffler. Des équipes de chercheurs sont al’ aavre pour répondre a cette
demande dont ceux du Centre de recherche sur I’ informatique cognitive et environnements de
formation (LICEF) rattaché ala T@é-universté, qui travaillent amodéiser les environnements

d apprentissage virtuels.

Paguette et ses collaborateurs (1998) ont éaboré une méthode de conception pédagogique
adaptée ala condruction d environnements d apprentissage virtuels. MISA, pour M éthode
d'ingénierie d un systeme d' apprentissage, permet de prendre en compte tous les types de
formation et le potentiel de toutes les technologies utilisées comme soutien a I’ apprentissage.
Résolument congtructivigte, cette méthode utilise la technique de représentation des connaissances
pour créer des modées de connaissances et des modées de systémes d’ gpprentissage. Elle se
compose d une série de processus et de principes qui aborde le probléme de conception en
quatre couches : le modéd e de connai ssances a acquerir, le modé e pédagogique pour guider

I apprentissage, |e modél e médiatique pour supporter les deux précédents et le modée de
diffuson du systéme d apprentissage.

L’ équipe de chercheurs du LICEF aauss développé le proposent le modele de « campus

virtud », un environnement dédié spécifiquement au téléapprentissage qui comporte des acteurs
(I" apprenant, le formateur, I’ informateur, le concepteur et le gestionnaire), ains que des processus
et des ressources. Les ressources sont réparties dans cing espaces virtugls :1) espace

d autogestion, qui permet al’ apprenant de planifier, de gérer et defaire le suivi de son
goprentissage ; 2) espace d information, qui regroupe des documents de tous types; 3) espace de
production, qui contient les outils nécessaires pour produire des travaux ; 4) espace de
collaboration, qui réunit les outils permettant al’ gpprenant d' échanger avec d’ autres intervenants,
de rédiser des travaux en équipe, de participer des conférences ou seminaires a distance; 5)
espace d assistance, qui permet d’ obtenir de |’ aide, des conseils ou une adaptation de

I’ environnement, de la part d’ une personne-ressource en ligne ou du systeéme informatique.
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Pour les besoins de notre étude, nous nous concentrons sur |’ espace de collaboration et nous
envisagerons les environnements atravers lui. Ceci nous aidera a mieux centrer notre propos sur le
fonctionnement du processus de collaboration et sur les besoins pédagogiques et technologiques
qu'il crée.

2. LESESPACESDE COLLABORATION

Aucune collaboration, peu importe sa nature, son but ou son objet, ne peut exister sans partage
d espaces. Ces espaces sont nombreux. Une salle de réunion ou les collaborateurs discutent de
leur projet. Un laboratoire ou chacun travaille pour faire avancer le projet commun. Un bout de
papier sur lequel on griffonne quelques notes au cours d' une pause café, devient égaement un
espace de collaboration. Un modéle, un concept, une hypothése développés par |’ un des
collaborateurs et présenté au groupe peut auss devenir un espace de collaboration. La notion

d espace de collaboration ne se réduit pas a des lieux, physiques ou virtuels, ou |’ on peut se
Situer, se rencontrer et travailler ensemble. Elle doit auss érre comprise au sensfiguré, abstrait,
pour englober I” univers des idées, des sentiments et des émotions partagés par le groupe. En
somme, est espace de collaboration toute entité que e groupe peut partager et qui permet de
traiter, de traduire ou de rendre compte des représentations éaborées individuelement ou en
groupe. Pour les collaborateurs, ces espaces sont des ressources, des outils porteurs de
cognition. Ce sont de véritables partenaires de la collaboration (Schrage, 1990).

Certains espaces de collaboration peuvent étre prévus, mis en place et aménageés par les
concepteurs d’ environnements d apprentissage. D’ autres s organisent au fil de la collaboration
telsles universintellectuels, sociaux et affectifs qui sont des créetions des gpprenants. Nous
proposons de structurer et d aménager I’ environnement de collaboration en trois grands espaces :
I’ espace prive, I’ espace commun et I’ espace de communication. C est ce dernier que nous
gtuons au caar des environnements de collaboration.

L’ espaceprivé

A premiére vueg, il peut sembler antinomicue de parler d’ espace privé lorsgu’ on traite de
collaboration. Mais comme cdlle-ci se nourrit du travail de chague apprenant, il faut un endroit
pour rédiser des activités dans |a perspective de les partager avec le groupe.

L’ espace privé résde sur I’ ordinateur de |’ apprenant. Chacun le congtruit a sa maniere. Selon ses
besoins et ses préférences, I’ gpprenant y indtalle des outils de travail, il se crée des routines
personnelles de travail, il organise et géreles objets qu'il achoissd'y mettre. Il est possible
déclater cet espace pour le répartir en le prolongeant sur un serveur distant oul I’ apprenant
archivent des documents ou encore traite des données ou de I’information a |’ aide de systemes
qui ne peuvent résider sur son poste.

Essentidllement dédié aux travaux personnedls de réflexion, d' appropriation et de production,
I’ gpprenant y planifie son apprentissage, organise sa pensee et ses idées, dabore ses
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représentations, fait le point sur ses connaissances, prépare sesinterventions et travaille ala
production de documents qu'il partagera avec le groupe. A partir de cet univers personnd, il
accede atous les autres espaces et atoutes les ressources de I’ environnement. Le passage del’un
al’autre est trangparent. En cours de travail, il peut se déplacer aisément vers|’ espace de
communication pour rejoindre les autres gpprenants ou vers I’ espace commun pour rechercher de
I"information, pour importer un outil logiciel, pour travailler a partir du serveur, déposer le produit
d'un travall ou pour consulter les productions de ses pairs.

L’ espace commun

L’ espace commun et un veéritable centre de ressources polyvaent bleatous. Cequil
contient : outils logicidls, pédagogiques, didactiques, méthodol ogiques et sources d’information
variées, conditue la méatiere premiere de |’ gpprentissage et sert a bétir ou enrichir | espace privé.
En outre, dans cet espace, I’ apprenant vient y déposer ses productions pour |es partager avec le
groupe. Elles seront consultées par tous, annotés et commentés al’ aide d' outils logicids
disponibles dans I’ environnement et discutés dans le cadre de téléconférences.

Lesoutilslogicids qu’ on trouve dans I’ espace commun peuvent ére, par exemple, deslogicids
de planification, de gestion, de production écrite et multimédia, de communication, de recherche
d'information, d’aide a la Structuration de sesidées et ala représentation des connaissances. Les
outils pédagogiques, didactiques, méthodol ogiques peuvent prendre laforme de guides d’ éude,
de présentations de stratégies d apprentissage, de consignes de travail, de didacticidls, etc. Les
sources d' information sont auss fort nombreuses : des documents textuels ou multimédias,
préparés expressément pour laformation en cours, des recueils de documents déa publiés, des
bases de données, des hibliographies, des réseaugraphies qui guident les apprenants dans leur
recherche d'information sur le Web, etc. Ces ressources peuvent étre logées sur plusieurs
serveurs maisil importe que |’ acces soit toujours transparent a |’ apprenant.

L’ espace de communication de groupe

La collaboration est essentiellement faite d'interaction et de didogue. C est pourquoi, dans les
environnements de collaboration, I’ espace de communication domine. C'est I’ endroit ou les
apprenants se rencontrent, ¢’ et lelieu ol ils se parlent. C'est laou le groupe se crigallise; ¢'est
I’espace qui lui permet d’ exister et de vivre. L’ espace de communication se Situe au caar des
environnements de collaboration parce que, justement, lacommunication est le caar dela
collaboration. Nous analyserons plus loin, de maniere détaillée, la nature de cette communication
et les outils pour la médiatiser et la soutenir. Disons pour I’instant que, dans cet espace, les
gpprenants communiquent en modes synchrone ou asynchrone, en langue naturelle qu’ dle soit
écrite ou parlée.

L’ espace de communication comprend donc des outils et est aménage en lieux. Les outils les plus
couramment utilisés sont les systémes de tél éconférence et de bavardage (« chat »), le courrier
éectronique et les babillards. Mais latéléconférence I’ emporte haut lamain pour le travail de
groupe. Elle rassemble les apprenants; dle focdise les communications en permettant a tous et
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chacun de sefaire entendre. Elle fournit au groupe des lieux pour vivre, interagir, travailler et
socidiser.

Avant d’ analyser en profondeur la communication par téléconférence, voyons d abord
I’ importance de la communication dans la collaboration et I’ gpprentissage.
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3. COMMUNICATION, COLLABORATION ET APPRENTISSAGE

Collaborer et apprendre sont des actes de communication faits d' interaction, de dialogue et de
conversation. |Is sont marqués pat la bienveillance, I’ ouverture et la générosité. 1l importe de
comprendre comment fonctionne cette communication et d' en percevoir le climat pour la
médiatiser en conservant son authenticité.

L a conversation au coaur dela collaboration

Une éude menée aupres de groupes de chercheurs a permis de décrire les comportements des
collaborateurs intellectudls et de comprendre I’ importance de la conversation dans le processus
de collaboration. Schrage (1990) a observe que les collaborateurs se réunissent pour échanger,
pour partager leurs idées et leur vision des choses, pour élaborer des hypotheses, pour discuter et
S entendre sur |’ orientation a donner au travail. Au cours des échanges, ils tentent de concilier les
points de vue de chacun et de dégager un schéme rassembleur. |Is S entendent sur le but de la
collaboration et sur le processus de travail. Mais |es collaborateurs ne sont pas toujours d’ accord
etilsnont pasal’ étre. lls peuvent S opposer ou méme s affronter. Le consensus sur toutes les
guestions ' est pas une régle absolue. Au contraire, la collaboration est d autant plus saine et
productive qu’ éle permet I’ expression d idées et de points de vue divergents, méme opposés. A
cet égard, chague groupe développe un seuil de tolérance au désaccord et lorsque qu'il le
dépasse, la collaboration prend fin.

Pour les collaborateurs, le travail en groupe dterne avec le travall individuel. Aprésleurs
rencontres, ils partent chacun de leur c6té pour continuer atravailler. Ils se réuniront & nouvesu,
de maniére formelle ou informelle, & une fréquence et un rythme convenus, pour se faire part de
I"avancement de leurs travaux, de leurs découvertes et de leurs réflexions. Les contributions de
chacun seront analysées, commentées, critiquées et évaluées en fonction de résultats vises
(Suthers et Weiner, 1995; Steeples, Goodyear et Mdlar, 1994; Shedlestsky, 1993; Rowntree,
1995).

Schrage explique que ¢’ est en conversant que les collaborateurs se rejoignent et que ¢’ est gréce a
la conversation que la collaboration se congtruit. Lorsgu'ils conversent, I’ intention tacite des
collaborateurs est d’ gpprendre des autres, ¢’ est-a-dire comprendre ce que les autres expriment
mais auss se comprendre soi-méme en relation avec les autres. La conversation a une fonction de
médiation; elle soutient la négociation qui vise a rgpprocher les pensées et aréduire |’ écart entre

I éat des connaissances chacun. A travers dlle, les collaborateurs s adaptent les uns aux autres,
ilsarrivent aexpliciter leurs connaissances, a s goproprier celles des autres, afare émerger de
nouvealx points de vue, a développer une orientation commune et a s entendre sur une vison
partagée du travail aaccomplir. Le défi des collaborateurs consiste a négocier I’ arrimage des
points de vues de chacun et afaire émerger un schéme collectif qui orienterales travaux. Dans
cette démarche, la conversation représente le lieu central de partage et de négociation, lelieu de
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convergence du processus de collaboration (Bouton et Garth, 1983; Lemke, 1994; Cole, 1993;
Fisher, 1995; Guzdia, Turns, Rapin et Carlson, 1995).

L a conver sation comme modéle d’ appr entissage

Les collaborateurs gpprennent les uns des autres. |l peut en étre aing des gpprenants autonomes
et responsables de leur apprentissage. C est ce que Laurillard (1993) propose en développant un
modée d' gpprentissage pour les éudiants universitaires base sur la conversation. Ce modele,
adapté a |’ pprentissage d’ adultes de niveau univerdtaire, reconnait que I’ acquisition de
connaissances reléve d' une démarche sociocognitive. |l s adresse aux apprentissages complexes
et il est congu pour soutenir |’ émergence de connai ssances abgtraites. Par connai ssances
abgtraites, Laurillard entend cdlles qui vont au-dela des connai ssances pragmatiques et de premier
niveau, issues du bon sens, des perceptions, des représentations et de I’ action (Linard, 1995).
Son modé e conversationnel oriente et structure les échanges entre formateurs et apprenants. |

S articule autour de quatre grandes fonctions, présentes dans la collaboration, qui correspondent a
quatre phases de | apprentissage.

Pour le formateur, lafonction discursive aide arepérer I’ écart entre le modél e de connai ssances
des gpprenants et le modél e de connai ssances du domaine4; dle sollicite I’ expression des
conceptions, des visons et des points de vue de chague apprenant. Formateur et gpprenants
semploient aing a dégager un scheme ou un modée collectif de connaissances. Lafonction
adaptative vise I adaptation par le formateur de sesinterventions al’ éat des connaissances des
apprenants. Lafonction d’ interaction fournit aux apprenants une rétroaction sur les résultats des
expériences concretes et pratiques qu'ils auront menées pour appliquer et pour manipuler les
objets de connai ssances. Elle sous-entend la mise en commun des travaux accomplis
individuellement et des réaultats obtenus. La fonction réflexive s applique al’ ensemble du
processus but-action-rétroaction dans I intention de faire émerger de nouvelles connaissances a
partir de ce que les gpprenants ont découvert auix divers moments de I’ gpprentissage. Cette
fonction vise adiciter des connaissances de second niveau, d’ un ordre abgtrait et

décontextudisé tel's que des principes, des concepts, des méthodes, etc. Ceci nous rappelle que
le processus de collaboration n' est pas complet sans cette réflexion et ce retour sur la démarche
des apprenants. Cette derniére phase permet aux apprenants de prendre du recul, d’ objectiver
les nouvelles connaissances et d’ éva uer e processus d' acquisition de ces connai Ssances.

La communication de groupe synchrone ou asynchrone

Cette éude de la conversation comme pretique de communication pour collaborer et apprendre
nous amene aréfléchir sur les outils les mieux adaptés pour médiatiser cette communication et, en
méme temps, sur les échanges en mode synchrone ou asynchrone.

4Voir acesujet lapartie 4 du présent rapport qui porte sur la dynamique cognitive de I’ apprentissage
collaboratif.
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L es outils de communication synchrone® permettent & des personnes éoignées de communiquer
en temps rédl. Dégagés de la contrainte spatide, eles doivent se plier a un horaire convenu pour
Se rencontrer. Ces systemes sont congus pour une communication immediate. 11s sont tres
appreciés des groupes pour apprendre a se connaitre au début et a sociaiser par la suite. I11s sont
efficaces pour prendre des décisions rapides, pour coordonner les activités et pour offrir des
consells et de|’aide technique (delaTga, I., Lundgren-Cayrol, K. et Paguin, C.,1997). Ces
rencontres virtuelles sont de courte durée et ont un caractere éphémeére. Elles se prétent bien aux
échanges qui doivent mener aun résultat immédiat. Bien que la plupart de ces systémes
permettent de garder en mémoire la trace de larencontre et de la consulter une fois I’ événement
terming, ils n'‘ont pas éé congus a cettefin.

Par allleurs, la communication asynchrone libére des contraintes et de temps et d’ espace. Au
moment qui leur convient, du jour comme de la nuit, les participants se joignent au groupe pour
échanger, discuter, converser. Ladurée de ces rencontres virtuelles peut s éendre sur des
semaines, des mois voire des années. Elles procurent laissent aux participants un temps
d'incubation et de maturation des idées. Notre travail aupres de groupes d’ gpprenants a distance,
nous a permis d’ observer que | es échanges asynchrones sont souvent nettement plus réfléchis,
mieux structurés et plus profonds. Car avant de faire leurs interventions, les gpprenants peuvent
relire, andyser et mieux comprendre les contributions des autres. Les messages éant stockés, ils
peuvent étre consultés a tout moment. Latrace de ladiscussion, ble en permanence, aide
les gpprenants a comprendre |’ évolution de leur travail et le sensalui donner. En outre, pour le
groupe, I’ analyse de cette trace S avere un excellent moyen de faire un retour son fonctionnement
et d en tirer des enseignements pour mieux collaborer.

Les atouts de I’ asynchronicité sont indéniables pour la collaboration et pour I’ gpprentissage. On
peut cependant penser qu’ dle sera supplantée au profit de la communication synchrone, plus
naturelle et plus convivide, dont on observe la popularité grandissante pour les échanges de
groupe par tdématique. Mais selon nous, le mode asynchrone occupera toujours une place de
choix dans les démarches de tél éapprentissage en raison de sa souplesse et de larichesse des
échanges qu'il permet. Comme nous espérons le montrer, il donne lieu, dansle cadre dela
tééconférence, ala mise en aavre de processus de collaboration novateurs que le mode
synchrone ne nous ajamais permis de rédiser. Toutefois, pour que la communication asynchrone
S impose comme un véhicule d’ gpprentissage puissant et pour gu’ dle devienne de plus en plus
satisfaisante, il nous faut pouvoir offrir aux gpprenants des outils plus performants que ceux qui
existent actudlement pour médiatiser et soutenir la collaboration avec une efficacité renforcée.

50On penseici alavidéoconférence et aLx nombreux logiciels de « chat » maintenant disponibles sur le Web
qui offrent un éventail de fonctionnalitéstelleslaliste des présences, le multifenétrage, le partage de
document, |e tableau blanc, I’ appel de sites URL, le courrier électronique, etc. Voir par exempleleslogiciels
Netmeeting, |CQ, le module Conference dans Communicator 4 de Netscape, etc.
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4, LA TELECONFERENCE, TEXTUELLE ET ASYNCHRONE

Notre étude porte sur |’ gpprentissage collaboratif et sur la tél éconférence textuelle. Nous nous
intéressons a cette technologie non seulement parce qu’ elle est maintenant ala portée de tous,
mais auss, comme nous venons de I’ évoquer, en raison de ses potentiaités pedagogiques qui la
surclassent.

Qu’est ce que la téléconférence textuelle?

On a souvent tendance a confondre ou a considérer comme des systémes équivaents la
téléconférence, le courrier et les babillards dectroniques et les collecticiels. Bien qu'ils soient tous
au sarvice des groupes, chacun sert des objectifs différents. Cependant, en raison de I’ évolution
technologique, les frontieres entre ces différents types d’ outils ne sont pas toujours auss nettes.
Les nouvealx systemes peuvent intégrer des fonctionndités de téléconférence, de courrier, de
babillard et méme de collecticid. Nous décrirons séparément chacun de ces systemes pour mieux
cerner leurs différentes fonctions.

Les collecticids sont des systémes congtruits pour faciliter lamanipulation dinformations a partir
des bases de données utilisant une ou des interfaces programmables. Fraase (1991) les définit
ang: ‘Groupware is about people managing together their collective information
resources (p. 47). Ce sont des outils de productivité de groupe qui ont été développés pour les
entreprises. lIsfacilitent | organisation et I’ accés a des informations destinées a des groupes qui
doivent rédliser collectivement une téche ou un projet. Ces systemes permettent de manipuler et
detraiter des informations sur le contenu de latache, sur sagestion et sur son mode de
rédisation. Contrairement aux systémes de téléconférences, les collecticiels n'ont pas comme
objectif principa de supporter e processus dynamique de la communication de groupe a distance
mais plutt d' aider atrater lesinformations et les décisons qui en résultent et ales mettre ala

disposition du groupe.

Les babillards, ou systeémes de communication pour groupes dintérét, sont des systémes
congtruits sur le principe du tableau d' affichage (Gunawardena, 1991a et 1991b). Utilisésle plus
souvent par un ensemble de personnes qui partagent un intéré commun, ils permettent
I"inscription d' information dans un « lieu» accessible a ces personnes. Lafonction principale des
babillards est de faciliter lacirculation dinformations en dehors de tout objectif de tache ou de
projet communs. Les usagers de ces systémes ne sont pas des groupes de collaborateurs. Ils
forment des rassemblements de personnes poursuivant des démarches personnelles qui ne se
rattache pas a une démarche collective.

Les systemes de té éconférence ont éé concus pour faciliter les interactions et pour encadrer la
dynamique des groupes qui en résultent. Leur architecture, leurs fonctionndités et leurs interfaces
invitent les usagers adhérer au groupe, a s engager envers celui-ci, a collaborer et a participer
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activement a ses activités. Les observateurs silencieux (lurkers), comme on en voit souvent dans
les bahillards, N’ ont pas leur place dans latéléconférence. L’ interface des systemes presse les
usager de participer puisqu’ éle est uniquement faite d'interaction. La qudité de lardation entre
les participants et |a dynamique de groupe qui en résulte repose sur le partage d'idées et
d'information qui prend laforme d' un échange didogué. A tout moment, ces systémes permettent
" affichage automati que des messages pour recondtituer latrame de ladiscussion. lIs simulent la
dynamique sociocognitive des échanges en invitant, par une commande, une réaction aprésla
lecture de chague message. Les participants indiquent I’ objet de leur message et signdent lelien
entre ce nouveau message et les messages antérieurs (Harasm, L., 1990; Hiltz, R., 1987).

Pour faciliter I’ organisation du travail de groupe, les systémes de tél éconférence permettent

d aménager I” espace de communication en faisant de chaque « conférence » un lieu a vocation
spécifique. Les unes sont réservées ala vie sociae du groupe, les autres alarédisation collective
des taches et alarégulation du processus de communication. |l est possible, en cours de travall,
de fragmenter, de diviser ou de réorganiser | environnement de tél éconférence pour traiter un
nouveau sujet ou disposer d' une question jugée importante par le groupe. En outre, la navigation
dans |’ environnement de tél éconférence est générdement assez transparente. Dans plusieurs
systemes, on peut passer de maniére automatique d’ une téléconférence a une autre, ce qui incite
les membres a prendre connai ssance de tous les échanges sur tous les themes qui préoccupent le
groupe. Les concepteurs de ces systemes reconnaissent que I’ animation est nécessaire au bon
fonctionnement du groupe. On réserve donc al’ animateur des droits pour organiser et gérer les
échanges du groupe.

Collecticiels, babillards et systémes de tél éconférence sont tous des ouitils de collaboration,
chacun ayant une contribution spécifique au travail de groupe. Mais la tééconférence est I’ outil
privilégié. Cette technologie permet d’ aménager un environnement de travail en créant des lieux
d’ échanges et de discussions a vocation spécifique,

Latééconférence, un mode inédit de communication humaine

Latééconférence réunit des groupes dans un espace virtud et ele leur propose de communiquer
en mode conversationne. Ces conversations évoluent comme celles de collaborateurs qui, au fil
de leurs propos, développent des idées nouvelles. Dans la tél éconférence, chacun jouit du droit
de parole et tous sont invités amettre de I’ avant leurs idées et aréagir a celles des autres. Les
messages que le groupe s échange peuvent étre associés au tour de parole dans une conversation
traditionndle mais les régles d’ &iquette et le code de comportement verbd de la conversation
orde n’ ont plus lieu de s gppliquer. Les participants sont libérés de I’ ordre sequentiel delaprise
de parole et de larégle de politesse qui demande aux interlocuteurs de parler un alafois et de
répondre & ce qui vient d ére dit. Davie et Wells, 1991; Duning, 1993; Edes et Welsh, 1996;
Eddson, O'Neil, Bomez et D’ Amico, 1996; Donovan, 1993). |l ext possible, atout moment, de
faire part de points de vue différents, d'idées divergentes ou mémes controversées. D’ un message
al’autre, les contenus n'ont pas a étre nécessairement en rapport direct les uns aux autres. Le
désordre qu’ on peut observer dans la transcription chronologique de la tél éconférence N’ est
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qu’ apparent puisque les systémes permettent de retracer les liens entre les messages. On peut
regrouper les messages portant sur laméme idée et recondtituer la structure d’ un raisonnement ou
d une argumentation.

L’ asynchronicité de la tél éconférence offre de nombreux avantages en regard des conversations
de vive voix qui ont un caractere éphémeére. Au cours de ces échanges, chacun livre des
informations, fait vaoir son point de vue e réagit spontanément a ce qui vient d' ére dit oubliant
parfois ce qui a é&é mentionné au cours des minutes qui précédent. Une bonne idée peut étre
perdue, ma comprise ou déformée et aind nuire ala collaboration (Burge, 1994; Davie & Wells,
1991). Ni lamémoire des collaborateurs ni la prise de notes ne peuvent rendre compte de
maniére authentique et objective du déroulement des conversations. Dans latéléconférence, les
idées ne s évanouissent pas. Les messages sont mis en mémoire et deviennent des objets
tangibles qui pourront ére manipulés, places dans une base de données, annotés, commentes,
critiqués, restructurés, etc. Rien de ce qui S et dit ne se perd et toutes les idées peuvent étre
récupérées a tout moment dans leur intégrdité.

Latééconférence se préte remarquablement al’ expression libre de points de vue concurrents et a
I’@aboration de plusieurs raisonnements en paralée. Lesfonctions d’ éiquetage et detri des
messages permettent de remonter lefil desidées. 1l peut donc y avoir, au sein des groupes, un
réd partage, un gpprentissage mutud et I’ émergence d' une collaboration véritable Pugh, 1993;
Salomon, 1992). Dans un contexte d’ gpprentissage, le mode conversationnel de la téléconférence
peut étre exploité pour soutenir le modée d apprentissage proposé par Laurillard que nous avons
évoquées précédemment et que nous reprenons brievement ici en adoptant le point de vue de

I’ gpprenant. Lafonction discursive, qui permet de faire émerger I’ état des connaissances,

S exerce grace alapossihilité qu’ ont les apprenants d’ exprimer des points de vues divers et

d daborer en pardlde une s&rie raisonnements sur un théme ou sur un sujet donnés. Lafonction
adaptative est supportée par la mise en mémoire des messages et la possibilité de les consulter a
tout moment. Le formateur peut, en relisant les messages, dégager un schéme ou un modde
collectif de connaissances en fonction duquel il orientera ses interventions et la suite des
apprentissages. La téléconférence est au service de lafonction d’ interaction et de la rétroaction.
Apres avoir travaillé individudlement, aprés avoir manipul€, appliqué et expérimenté des objets
de connaissances, |es apprenants se retrouvent dans la téléconférence pour faire part des résultats
obtenus et pour recevoir les commentaires et |es rétroactions du formateur et du groupe. La
fonction réflexive vise le retour sur le processus de collaboration, I’ extraction des connai ssances
de second niveau et I’ objectivation. Elle ext facilitée par lamise en mémoire des messages qui
offre la possibilité de revoir latrace des échanges, d' analyser les comportements du groupe et

d évauer tant sa production que sa productivité.

L eslimites cognitives des systemes de téléconférence textuelle

On peut dire de la tééconférence textuelle et asynchrone qu’ dle est une technologie souple,

qu' élefacilite la collaboration a distance et qu’ éle favorise I’ gpprentissage. Son fonctionnement
(mode e conversationnel, asynchronicité) et ses caractéristiques technologiques (lieux a vocations
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spécifiques, trace des échanges, tri des messages) soutiennent |es processus sociaux et cognitifs
des groupes detravail (Davie et Wells, 1991, Wells, 1993; Burge et Roberts, 1993; Cerrato et
Belide, 1995; Bruce, Kreeft Peyton et Bateson, 1993; Crotty, 1994). Toutefois, les systemes
dont nous disposons actud lement imposent des limites alamise en cavre de ces processus.

Limite de la présence sociale

La présence socide ne s exprime que faiblement dans la téléconférence textudlle. L’ absence
d'indices paraverbaux (ton, attitude, gestuelle, etc.) cause de I’ incertitude chez les participants.
Certains n' arrivent pas savoir Sils sont acceptés ou a percevoir quelle est leur place au sein du
groupe ce qui rend difficile I’ engagement et nuit au sentiment d’ gppartenance (Burge, 1994). En
outre, I’ absence de pression sociae, qui augmente le sentiment de liberté personndle, n'a pas
toujours un effet postif sur la collaboration. Cette liberté peut encourager I individudisme qui, S'il
se déveoppe, menace le groupe dans sa cohésion et sa productivité. Les animateurs de

tél éconférence sont généralement bien au fait des limites sociaes de la téléconférence. 1ls savent
utiliser des stratégies pour contrer les effets négatifs d’ une faible présence socide. Par contre, ils
connaissent peut-étre moins bien les limites cognitives de la té éconférence et, en conséguence,
maitrisent moins les stratégies de soutien au développement de la pensée.

Limite du processus de dével oppement de la pensee

Dans latéléconférence, les fonctions d’ &éiquetage et de tri permettent de regrouper les messages
Se rapportant aun méme sUjet et de retracer I évolution de la conversation et le dével oppement
des idées. Cette représentation de ladiscussion, linéaire a souhait, ne traduit pas le processus
récursif du développement de la pensée. Lorsgue la pensée se congtruit, les idées ne viennent pas
al’esprit dans un ordre, une structure ou une formulation finade. Que ce soit pour éaborer un
raisonnement, pour bétir une argumentation, pour éaborer un concept, pour développer lefil
conducteur d’ une pensee, les idées S ordonnent et se précisent de maniere récursive. |l faut de
nombreux retours sur la pensée pour réviser, clarifier, expliciter, éaborer ou structurer ce qui a
étéimaging, dit ou écrit. Ce processus ' est pas linéaire et ne procede pas toujours selon une
logique évidente. || dépend de la spontanéité du penseur, de sa créativité, de son profil cognitif et
de son organisation mentale.

Dans latééconférence, le texte est plat et linéaire. [| n"aqu’ une dimension et ne propose qu’ une
lecture squentidle. Le résultat est pauvre surtout lorsgu'il S agit de formation et qu’ on S intéresse
aux processus de la pensée. Le texte des messages ne rend pas totalement compte de I’ activité
cognitive du groupe. 1l ne réussit pas a représenter la géométrie variable des processus al’ cavre
chez les participants. Les systémes n’ ont pas été congus pour offrir des représentations des
processus cognitifs du groupe (raisonnements spira €, arborescent, moléculaire, circulaire, latérd,
multidimensionnel, etc.; processus de révison, comparaison, restructuration, etc.) On gagnerait a
montrer sous des formes plus dynamiques, visudles ou symboliques, les cheminements
aboutissant aux congtructions mentaes. || existe pourtant de nombreux logiciels de type remue-
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méninges qui peuvent représenter les processus de pensée. Les systémes de tél éconférence
auraient avantage & s en ingpirer pour soutenir la dynamique cognitive du travail en groupe.®

Magreé leslimites de latééconférence, il ne faut pas laddaisser pour autant. Elle demeure un outil
précieux pour la congtruction collective de connaissances. Des chercheurs du LICEF (Rigault et
al., 1996) s emploient actuellement a développer des outils d’ andyse du texte qui se greffent sur
latéléconférence. |Is devraient permettre de mettre ajour des structures autrement invisibles et

d en fournir uneimage dynamique. Lesformateurs et les apprenants pourraient aing observer les
représentations qu'ils produisent, ce qui devrait favoriser une certaine emprise sur leurs
compétences cognitives’.

Limite du processus réflexif

La conservation de la trace est évoquée comme une des forces de latéléconférence. En la
consultant, un gpprenant peut a tout moment remonter dans les messages et répondre al’un d eux
pour amener une nouvelle idée ou un commentaire. |l peut auss mieux comprendre le sens d’ une
discussion et amieux cibler sesinterventions. Toutefois, on congtate que cette pratique N’ est pas
courante chez les participants. Peu d’ entre eux se donnent comme discipline de lire tous les
messages transmis par leurs pairs. Les systemes de tél éconférence en sont en partie
responsables. |1s encouragent rarement les participants a prendre le temps faire un retour sur les
messages avant d intervenir. Les commandes qui gpparaissent alafin des messages invitent a
répondre immédiatement en ligne sans avoir la possibilité de revoir les messages précédents.
Commeil n’est pas obligatoire de déclarer |e lien entre un nouveau message et les anciens, les
digressions et les points hors d' ordre sont monnaie courante. 11 faut souvent al’ animateur une
solide adresse pour garder le groupe sur lesralls.

Comme ces systémes ' offrent pas de fonctionndités invitant a exploiter I’ histoire de la
conversgtion, il faut s en remettre al’ animateur. Pour le moment, il supplée I’ absence de soutien
au processus réflexif en incitant les apprenants arédiger leurs messages horsligne. Il doit
congamment leur rappeler la possibilité d' indiquer aquel message ils répondent. La réflexion et
I’ exploitation du contenu des messages est une discipline intellectuelle a acquerir. 1l est a espérer
gue les futurs systemes de tééconférence offriront une aide & cet effet pour augmenter |’ efficacité
des échanges.

Limites a la structuration des échanges.

Dans un environnement d' apprentissage collaboratif, chaque téléconférence a une vocation
specifique. Chacune d' éle accueille une activité dont e but, la structure et le contenu sont
identifiés. Il peut s agir d' activités cognitives Smples comme échanger de | information sur un
theme donné ou d activités plus complexes comme faire une éude de cas, prendre une décison,
farel’anadyse d’ une théorie, etc., ou encore d' activités a caractére socia ou organisationnd. Or,

6 On pense ades outils comme Learning Tool TM; Belvedere; Inspiration TM; Ideafisher; In Control;
MindLink; Fair Witness; Infomap; VisioMap; etc.
711 s'agit du logiciel Nomino.
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les systémes ne proposent qu’ une structure pour toutes les té éconférences (Harasm, 1990; Hiltz,
1989). IIs ne prévoient pas la diversté des activités possbles et on doit S accommoder d’ une
seule et méme dructure pour mener les activités cognitives, de socidisation et de coordination.
Cest comme g, al’école, toutes les activités de la vie scolaire (I enseignement, la récréation, les
laboratoires, le repas de midi, etc.) se passaient dans laméme piece. Pour contourner ce
probleme, " animateur de conférence doit, par des consignes tres précises, informer les
apprenants des régles de participation qui s appliquent & chague conférence. Ceci est un poids qui
S goute ala charge cognitive dga lourde pour arriver a une communicetion efficace.

Limites du langage verbal et de la conversation.

Latééconférence, on I’a dit, utilise le langage verba et adopte la conversation comme mode de
représentation. Tout en reconnaissant |a puissance de cette forme d’ expression, il faut admettre
gu' dle est rarement univogue et que I’ ambiguil té inhérente aux conversations génere de
fréguentes confusions qui peuvent nuire ala productivité et au bon fonctionnement des groupes
collaboratifs. Par alleurs, on sait que la collaboration vit et se maintient gréce ala diversité des
gpports et alamultiplicité des points de vue. Les systémes de tél éconférence textuds, en se
limitant au langage verba et au mode conversationnel, posent des limites ala représentation de
ces pensges multiples e, par le fait méme, contraint la collaboration. Pour y palier, les gpprenants
devraient pouvoir recourir ad' autres outils qui permettent d' utiliser d autres langages
(mathématique, informatique, visud, tc.) et de créer d’ autres représentations (schémas,
équations, images, modées, etc.) qui pourraient &re consultées, partagées et manipulées par le
groupe dans |’ espace commun. Ces outils de collaboration périphériques ala téléconférence et
utilisés pour exprimer e communiquer ce qui ne peut étre facilement dit par des mots, assurent
que tous disposent de moyens qui conviennent al’ expression de leur forme de pensée.

S nousinsistons sur I importance de pouvoir produire des représentations multiples, ¢’ est que la
collaboration véritable exige que chacun puisse S exprimer, que tous soient capables de
comprendre les contributions des autres et de saisr collectivement le sens de latéche arédiser,
du probléme arésoudre ou de la question a &udier (Coleman & Furey, 1996; Bonk & King,
1995; Erling & Cash, 1996; Hoadley & Hs, 1993; Klemm & Snell, 1996; Kansdaar & Erkens,
1996; Prescott, 1994; Roscheisen, Mogensen & Winograd, 1996; Suthers & Weiner, 1995;
Spuck, Prater & Palumbo, 1995).

5. POUR UNE COLLABORATION FRUCTUEUSE PAR TELECONFERENCE

En dépit de I" absence de lieu physique commun, les gpprenants réunis dans la tél éconférence y
découvrent une capacité d action et de sociaisation insoupgonneées. Une vie de groupe se crée
dans |’ espace virtud. Des rdations d’ amitiés peuvent se déve opper, des conflits peuvent surgir,
des sentiments de découragement et d’ enthousiasme peuvent se succeder; I’ humour, la
contestation, le retrait peuvent se manifester. Pour optimiser le succes de la collaboration, cing
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facteurs humains pourront étre pris en compte: la participation, lamativation, I’ animetion, la
cohésion et la productivité du groupe (Lundgren-Cayrol, 1996).

La participation

C' et en rédigeant et en transmettant des messages qu’ on participe a une téléconférence. Les
lecteurs silencieux y sont tres ma tolérés. Chacun doit contribuer (Schrage, 1990). L’ équation est
smple : pas de messages, pas de participation; pas de participation, pas de tééconférence. Le
manque ou |’ absence de participation peuvent avoir plusieurs raisons que le concepteur de

I environnement ne peut controler: difficulté pour le participant d' accéder au matérid informeatique
au moment désiré, faible maitrise de la technologie, manque de temps pour communiquer, peu

d habiletés en écriture ou en lecture, manque d' attrait pour le langage verbd, manque de
motivation. En revanche, le concepteur de peut encourager la participation en soignant
I’aménagement de I’ environnement et en faisant bien comprendre aux apprenants quelles sont ses
intentions pédagogiques et quelles sont lesregles de la collaboration.

Etablir les régles du jeu et développer une perception positive de la collaboration

Le concepteur choist les outils de I’ environnement de collaboration; il définit leur usage et leur
fonction. Il développe un rationnel pour judtifier le choix de latéléconférence et éablit clarement
les régles de participation. L’ gpprentissage sera-t-il basé sur le diad ogue? Quelle importance la
tél éconférence aura-t-elle? Sera-t-elle le centre de la collaboration? Sera-t-elle plutét un lieu de
bavardage occasionnel dont |a fréquentation est facultative? S la participation est laissée ala
discrétion des gpprenants, on doit s attendre a une participation fluctuante et épisodique. Dans ce
cas, latéléconférence ne sert qu’ arépondre a des besoins individuels. On oublie lanotion de
groupe et il ne peut ére question de collaboration. Toutefois, S la décision est de proposer une
démarche collaborative, il revient au concepteur de communiquer ce choix pédagogique et les
regles du jeu qui en découlent. Cette information ne doit pas selimiter aen farelasmple
déclaration qui deviendra lettre morte. Elle trouve son écho dans I’ aménagement de

I’ environnement et dans les regles de participation qui sont proposées.

Pour qu’ un environnement d’ gpprentissage soit collaboratif, il ne suffit pas d ouvrir une ou deux
téléconférences et d'inviter les apprenants as'y joindre (Damphousse, 1996). Avant méme qu'il
inscrive alaformation, on doit ére informer le futur apprenant du but de |’ pprentissage dansle
sens de safindité et non pas se contenter de donner le syllabus et laliste destravaux afaire. On
doit lui expliquer lesrégles de collaboration, les exigences du travail de groupe, le rythme et la
fréguence de la participation. Ces informations seront communiquées de maniere d’ autant plus
efficace que e concepteur aura lui-méme une vision et une compréhension profonde du sensdela
participation et de I’ usage réservé a la tééconférence dans une démarche de collaboration. Les
gpprenants qui décideront de souscrire ala démarche le feront en toute connaissance de cause.
On éviteraa ceux qui N’ ont aucun désir de s engager d' étre frustrés et dégus par laformation.

Il importe donc que I gpprenant congoive de maniere raisonnée le lien entre I’ apprentissage
collaboratif et la participation alatéléconférence, qu’ on lui rappelle que la collaboration s appuie
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sur le volontariat et qu' ele doit rgjoindre ses intentions personnelles. |l doit auss comprendre
qu'il s agit d gpprendre a collaborer, que |’ gpprentissage de la collaboration fait partie des valeurs
buts éducatifs auxquels le concepteur souscrit. L’ apprenant doit, somme toute, développer une
perception positive de la collaboration en y voyant une valeur goutée. Cette perception sera
renforcée par les pratiques d’ animation, par la rétroaction donnée al’ gpprenant et par I’ évauation
de | apprentissage.

Une fois que les apprenants ont accepté d apprendre a collaborer et qu'ils ont décidé de

S engager dans laformation, les moddités de |la participation pourront ére discutées et négociées
par le groupe : la cible commune, | oriente du travail et I’ organisation des taches, lesrdles, la
fréquence des communiceations, |’ échéancier, etc. Sans consensus sur ces aspects plus détaillés de
laparticipation, il est impossible de bétir une communaute et de faire en sorte que les membres
gpprennent ensemble.

Lamativation

La collaboration est pragmatique; elle permet de satisfaire un besoin. Aux yeux des
collaborateurs, ele n'arien de théorique; le revét un caractere utilitaire, orienté versla
rédisation d' une téche spécifique. C' est un moyen efficace d’ atteindre un but et de tirer bénéfice
de |’ action collective. La collaboration est un phénomeéne raisonné, soutenu par des ééments de
motivation extrinsague et intrinseque que I’ on retrouve a des degrés divers chez les gpprenants.

La motivation extrinseque

Lamotivation extrinséque s ingalle lorsque I’ gpprenant rédlise que la collaboration représente le
moyen le plus efficace pour apprendre et pour ateindre le but qu’il poursuit. Un besoin s impose
adors sejoindre aux autres. Peu importe qui sont les autres collaborateurs, il S engage
sincérement envers le groupe. L’ apprenant s adapte et s accommode du groupe dans la mesure
ou il se sent compétent par rapport acdui-ci e ou il alaconviction de contribuer alarédisaion
de latache. L’ gpprenant animé par une motivation extrinsaque ne percoit pasla collaboration
comme un piege. || sait que son engagement N’ et pas permanent, que la collaboration est limitée
dansletemps et qu’ gorés larédisation de latéche, ele prendrafin. Lesrelations interpersonnelles
qui se déveoppent au sein du groupe sont importantes pour [ui, mais la collaboration ne leur et
pas subordonnée. La motivation extrinseque S intéresse surtout a la gestion des forces de chacun
plutét qu' alarecension des faiblesses, alacritique et aux doléances. Dans la mesure ou chacun
contribue en fonction de leurs compétences, I’ gpprenant accepte ses collaborateurs méme s dans
d autres circonstances il ne souhaite pas se retrouver avec eux. |l mise sur I'origindité et la
Specificité des apports de chacun, sur I’ interdépendance positive et sur la productivité du groupe.

Schrage (1990), constate que la plupart des collaborations ont unefin et que I’ arrét dela
collaboration est alafois de triste et libératrice. Triste parce que des personnes ayant éé
efficaces et productives ensemble ne poursuivent d’ autres travaux. Mais auss libératrice parce
gue les collaborateurs demeurent libres face au groupe avec lequd ils ont travaillé. Ceci ' exclut
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pas le fait qu’ une collaboration fructueuse puisse inciter les collaborateurs afaire a nouvesau
I’ expérience.

La mativation intrinseque

La motivation intrinségque trouve sa source dans le plaisr d'interagir et de prendre part aune vie
de groupe, dans la satisfaction du désir de s engager et dans la découverte, atravers le groupe,
du sens a donner a son gpprentissage. Elle émane du besoin de rédlisation de soi par la
participation a une communauté d’ apprentissage. L’ gpprenant percoit dors la démarche collective
comme une occasion de croitre et de se transformer non seulement en intégrant des
connaissances nouvelles mais en dével oppant ses capacités de collaboration et en gpprenant a
utiliser les technologies pour y arriver. Lamativation intrinseque peut étre soutenue et renforcée
par laréflexion sur les vaeurs de la collaboration et sur le bénéfice qu on retire d en maitrise les
processus.

L animation du groupe

L’ animateur joue un role capita dans un groupe. Il adopte un style d animation qui convient au
profil du groupe pour créer un climat propice ala collaboration, favoriser la participation de
chacun, simuler lesinteractions, assurer larégulation du déroulement du travail. Samission
consgte afaciliter I’ atteinte du but le plus efficacement possible (Damphousse, 1996). Il doit étre
capable de faire émerger une interdépendance positive entre les membres pour que chacun sente
gue ses expériences et ses contributions sont val orisées et enrichissantes pour le groupe.

L’ animation des tél éconférences exige de I’ animateur toutes les habiletés usueles d’ animation.
Mais comme ces derniéres s exercent dans un contexte qui n'est pas traditionnd, I animateur doit
pouvoir les trangposer et les adapter ala spécificité de la téléconférence. (Feenberg, 1989;
Hotte,1995; Damphousse, 1996, L undgren-Cayrol, 1996).

L’ animateur de tééconférence mene un ensemble d'interventions qui ont d§a éé bien identifiées
par pluseurs auteurs:
- interventions pédagogiques, socides, techniques et de gestion (Mason, 1991) ;

interventions intellectudlles, socides et organisationndles (Berge, 1995);

réles de directeur, de coach, de facilitateur et de répartiteur (Dimock, 1987);

facilitateur du contenu, de la procédure et du climat (St-Arnaud, 1989).

Feenberg (1989) pour sa part propose quatre types dinterventions spécifiques al’ animation de la
tdéconférence: la contextudisation, le contréle et les méta-fonctions. Les interventions de
contextudisation visent ainitier le groupe au théme pour amorcer la discussion, pour la structurer,
pour éablir le plan de travail et pour s entendre sur |e fonctionnement du groupe (procédure a
suivre, code d'éhique, etc.). Les interventions de controle se veulent |e plus souple possible.

L’ animateur surveille la cohésion et |a productivité du groupe, la participation, la progression des
taches, etc. Les interventions que Feenberg qudifie de méta-fonctions posent un regard globa sur
I" activité du groupe pour I’ aider a dégager le sens de son travail. Elles proposent une vision
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d ensemble al’ ouverture et alafermeture d’ un projet. Elles prennent laforme de résumés ou de
conclusions gpres la rédisation des téches afin d établir desliens entre éles.

La pratique a montré que dans le contexte du tél éapprentissage, |I” animation des tél éconférences
est assumée par un tuteur ou un formateur qu'on appelle fréquemment modérateur ou facilitateur
selon les Stuations et |es taches prescrites. Son réle consste essentiddlement afavoriser la
participation des apprenants en fournissant un soutien ala motivation et un encadrement
pédagogique. Le modérateur exerce égaement des fonctions d'héte socia, d’ animateur de
rencontres et de gestionnaire du travail du groupe. Pour certaines activités, |'animation peut étre
confiée aux gpprenants atour derdle. C' est un moyen de développer chez eux plus de
responsabilité et plus d’ autonomie. En jouant le réle d’ animateur, il doit ére actif. Il Semploiea
clarifier, afare des liens et des associations entre les idées, afaire des hypothéses, a résoudre des
problémes et a évauer. Les recherches dans le domaine soulignent que les fonctions d’' un
animateur sont multidimensionndles, qu' dles se portent sur plusieurs niveaux du

discours pédagogique: cognitif, métacognitif, organisationnd et socid, et gu’ dles ne sont pas
indépendantes de la cohésion et de la productivité du groupe (Winn, 1987; Tennyson, 1990;
Brown & Palinscar, 1987; Lundgren-Cayrol,1996 ; Henri, 1989).

La cohésion et la productivité du groupe

Cohésion et productivité sont deux conditions aréunir pour régliser une collaboration fructueuse.
Comme nous dlons le montrer, dles sont éroitement liées. Elles renvoient & des sentiments et
elles ne se mesurent qu’ atravers les perceptions des collaborateurs. La cohésion est un sentiment
extrémement pogtif enversle groupe et le s exprime par des comportements solidaires et une
participation réguliere des membres. La productivité se ragpporte au sentiment qu’ éprouvent les
membres du groupe lorsque leurs interactions débouchent sur une production qu'ils jugent
satisfaisante. St-Arnaud (1989) congtate chez les groupes que la cohésion et le sentiment d’ étre
productivité des indicateurs de maturité. Un groupe passe typiquement par des stades de
croissance et d' évolution qui I’ ameénent jusqu’ ala maturité. Il atteint sa maturité lorsque ses
membres sont devenus de bons collaborateurs. |ls se connaissent bien les uns les autres, ils savent
interagir et ils ont développé un sentiment d’ gppartenance (Bennis and Shepard, 1967; Greiner,
1972; Tuckman and Jensen, 1977; Bdes, 1950; Mills, 1967).

La cohésion n’ exigte pas sans un groupe congtitué. Elle est |a résultante des forces qui agissent sur
les membres pour lesinciter a demeurent ensemble. (Festinger, 1950; rapporté dans Cartwright et
Zander, 1968). L’ attrait d’ gppartenir aun groupe, le degré de proximité et I"identification des
membres au groupe sont des forces de cohésion. La cohésion est auss faite de solidarité et

d autorégulation. La cohésion sart d'indice de maturité du groupe &, s dle est forte, dle affecte
la productivité de maniere pogtive. Cohésion et productivité ont une influence réciproque (Mullen
et Cooper, 1994).

Laproductivité s observe par I’ efficacité et lafacilité gu’'ale groupe de s entendre une cible
commune, d éaborer un plan detravail, de!’implanter et de le réviser en cours de route pour
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mener abien latache. Il N’ existe pas de mesure objective de la productivité d' un groupe et les
échelles sont auss nombreuses que |es groupes eux-mémes. Les résultats qu’ on obtient sont
subjectifs. Ils traduisent des perceptions de satisfaction en rapport avec I’ efficacité que le groupe
adémontré pour éudier une question, résoudre le probléme, prendre une décision, etc.

C et en favorisant I interdépendance positive que I’ animateur peut stimuler la cohésion et
augmenter la productivité. 1l pourra en prendre la mesure en analysant la qualité des interactions
et le contenu cognitif des messages. || pourra également sonder e groupe directement en
administrant un questionnaire sur leurs perceptions (Mullen et Cooper, 1994).
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Latéléconférence...

Pour I’ apprenant

Qu’est cequec’est?

e C'estunlieu virtuel ou se construit le discours d’ un groupe, ou I’ apprenant
s approprier lamatiére en conversant avec d’ autres

e C’est une agorade collaboration et de socialisation.

Que permet-elle?

e Ony expose desidées, élabore sa pensée, construit de nouvelles connaissances
gu’ on valide et qu’ on consolide avec |e soutien du groupe.

»  Ellefacilite|'apprentissage de connai ssances complexes appartenant & des domaines
peu ou mal structurés.

e Ellefavorise une attitude réflexive sur |’ apprentissage.

e Elle permet aun groupe de vivre ensemble une expérience d’ apprenti ssage motivante
et un engagement sociocognitif qui donne encore plus de sens al’ apprentissage.

Qui participe? » Desagentshumains qui créent un réseau social: le tuteur ou le formateur et d’ autres
apprenants qui travaillent au sein de petits groupes (collaboration spontanée,
informelle) ou au sein d’ un grand groupe (collaboration encadrée, formelle).

«  Desagents machines qui composent I’ environnement technol ogique: un ensemble
d’ outils de collaboration, de coordination et de soutien aux processus cognitif et
social.

Comment ? «  Desagents humains transmettent des messages au groupe; l'interaction est la
sémantique de ces messages.

«  Des agents machines offrent un support automatisé al'apprentissage
(représentations multiples); ce support est immédiat, rapide, interactif.
Quand? e Lorsquel’apprentissage met en jeu des compétences de haut niveau comme

I'analyse, la synthese et I'évaluation, latéléconférence est un choix pédagogique
approprié. Elle est alors congue comme un environnement de résol ution des
problémes, de prise des décisions. Elle témoigne del'intentionnalité de lasituation

d’ apprentissage.

A quelles conditions ?

e Lorsque 20 a 30 apprenants veulent collaborer pour apprendre en groupe avec le
soutien d’ un tuteur ou d’'un formateur, et lorsqu’ils ont besoin des autres pour
atteindre un objectif partagé.

Tableau 3

Latéléconférence, c'est ...
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Latéléconférence et leslieux de construction collective des connaissances
Dans une éude antérieure, Ricciardi Rigault et al. (1995) proposent d’ aménager la
téléconférence en lieux de
télégestion, pour coordonner de ladémarche de collaboration,
télédiscussion et de tééravail pour lamise en commun de connaissances et pour I’ élaboration
collective de connaissances nouvelles,
de socidisation, pour canaliser les échanges informels et spontanés,
de dépannage, pour offrir I assistance et le soutien technique.

Lesfigures qui suivent montrent comment S aménagent | espace de communication &, plus
specifiquement, les lieux de téléconférence.

( Systéme de conférence

Télétravail Télégestion

Télésocialisation _ .
Téléassistance
Télédiscussion
Figure7

L’aménagement des lieux de téléconférence

La télégestion

Latééconférence de télégestion est le lieu de coordination des activités, ¢’ est un centre

d organisation, de gestion pédagogique et cognitive et de logistique. Les apprenants Sy
retrouvent pour décider d’un plan de travail, pour convenir d’ un échéancier, pour traiter de

I organi sation temporelle et matérielle des activités, pour former des équipes, pour discuter des
orientations cognitives du travail, pour négocier le mode de participation et pour s entendre sur la
contribution et le role de chacun. Pour faciliter les échanges, les gpprenants ont, idéd ement, acces
dans I espace commun a des outils de planification, de suivi du travail et d'ade alaprisede
décision (Kanselaar et Erkens, 1996).
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Les moddités de collaboration et I’ orientation cognitive du travail sont rarement discutées par les
groupes aqui on propose une démarche collective. Surpris par les exigences de la collaboration,
les apprenants manifestent parfois de I’ insatisfaction et un mangue de motivation qui peuvent
mener al’échec ou al’ aandon. Afin d éviter lesincompréhensions et pour optimiser laréussite
de la collaboration, le groupe doit convenir du modée de collaboration qui prévaudra. La
tééconférence de tdégestion les amene aidentifier explicitement les modalités de la collaboration,
amettre au clair les contraintes qu' elle impose et les avantages qu’ on peut en retirer. Les
goprenants aind évelllés aux exigences de collaboration, sont invités ay souscrire volontairement
et en toute connaissance de cause. Par laméme occasion, ils sont amenés a comprendre les buts
de I’ gpprentissage et a donner un sens aux activités collaboratives. Les gpprenants qui partagent
laméme représentation de la collaboration sont plus susceptibles de respecter les modalités de
fonctionnement et de réussir leur collaboration.

Aing, en plus de S intéresser aUx agpects pratiques de I’ organisation du groupe, latéégestion
contribue afaire émerger un but commun et aidentifier le modée de collaboration qui convient au
groupe. L’ éablissement d' un consensus sur |’ orientation cognitive du travail et sur le processus
de collaboration nous apparait de la plus haute importance pour assurer lasurvie des
communautés d gpprenants.
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Télégestion Conférences Objectifs dela téléconférence

.. . « échéancier des projets I

* gestion des projets

Organisation Travail de sformdliondesequipes
it > FOUDE « fonctionnement et animation des équipes

pratique group * partage des ressources

» « avancement des travaux du groupe

« cohésion et productivité du groupe

Modédede
collaboration

Orientation
cognitive du travail

Développement du modéle de collaboration
* compétences technol ogiques
* compétences sociales
* compétences métacognitives

Organisation
cognitive

« négociation d’ un but commun

« synthése du travail

« évaluation du processus

« réflexion et retour sur les connaissances

« réflexion et retour sur les processus collaboratifs

Figure8
Leslieux de télégestion

La télédiscussions

De nombreuses &udes ont montré que la discussion et la conversation par latéléconférence
peuvent étre source d’ gpprentissage. Ricciardi Rigault et al. (1989) soutiennent que cette
technol ogie convient particulierement bien al'exploration des concepts par la"dispute’ au sens
ancien du terme et que pour certains autres gpprentissages, le didogue et les interactions sont des
ééments clés. La possibilité de discuter, de poser des questions, de résoudre des problémes en
groupe est source d'enrichissement. Les groupes de travall intellectuel développent dansla
télédiscusson une synergie qui produit des performances supérieures a celles rédisées par un
membre moyen du groupe (Hiltz et Turoff, 1982). La téédiscusson se préte aux échanges de
groupes de taille moyenne (+ ou - 20) ou de groupes plus nombreux (30 a50) (Ricciardi Rigault
et al., 1989 ; Wdlls, 1993; Crotty, 1995).

Latéédiscussion est donc un lieu de congtruction collective des connai ssances qui, par son mode
promeut des échanges approfondis et réfléchis plutét que les échanges improvisés. Nous
proposons d’ organiser latélédiscussion en trois phases: exploration, éaboration et évaluation,
et d articuler autour d' eles ladémarche de collaboration. Nous les évoquons brievement ici mais
nous | es décrirons de maniére beaucoup plus de détails dans les parties qui suivent.

62 23/12/98 Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies



La phase d'exploration établit les limites du domaine. L’ apprenant identifie et découvre lesfaits,
les concepts et les principes de base. 11 fait larecherche d' informations qu'il partage. Il regoit et
donne des explications. I fait des hypotheses, des propostions et des commentaires critiques. 1
planifie une démarche de travail et un plan.

L’ élaboration des connaissances prend appui sur le travail d’ exploration. Cette phase est
marquée par la négociation et lavaidation des idées pour enrichir le modé e de connaissances de
I gpprenant. L’ gpprenant établit des liens entre les concepts et les principes. |1 découvre des
méthodes tacites du domaine. Il compare et négocie les points de vue. Il donne et regoit des
rétroactions et il valide ses nouveles connaissances.

La phase d' évduation est caractérisée par laréflexion et par la synthese de I’ ensemble des
processus sociaux et cognitifs employés par I’ gpprenant et par le groupe pendant la durée de
I’ expérience. L’ gpprenant critique et évalue lesidées, les opinions et les connaissances
développées par le groupe. A lalumiére des échanges, il modifie son propre modéle de
connaissances sachant qu'il est perfectible. Le modée de collaboration fait auss I’ objet d une
évauations tout comme le savoir-faire dével oppé en cette matiere.

Objectifsde la téléconférence

Remue-méningescollectif
« identification des faits, des concepts et des principes
« recherche et partage d’information

« clarification des idées complexes

« hypothése et planification d’ une solution

« formulation de propositions alternatives

Téédiscussion

Exploration

Construction collective des connaissances
« établissement de liens entre les idées, les concepts et les principes
« découverte des méthodes tacites du domaine

» comparaison et négociation des points de vue

* rétroaction et validation des connaissances par les pairs
« argumentation et défense des nouvelles

« enrichissement du modéle de connaissances personnel

Elaboration

Consensus
« critique et évaluation des idées et des opinions
« réflexion et retour sur lesidées

» modification et restructuration des idées

« réflexion sur les processus cognitifs

Evaluation

Figure9
Leslieux dela télédiscussion
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Letélétravail

Letdétravail est réservé aux équipes formées de 3 a5 apprenants pour accomplir des téches plus
ciblées qui précédent ou qui prolongent le travail fait en téédiscusson. Cestravaux peuvent étre
rédisss |’ intérieur de latéléconférence (par exemple : préparation d' une définition, miseen
commun d information sur un sujet donné, anadyse de cas, résolution de probléme, etc.) ou a

I’ extérieur de la tééconférence (par exemple : conditution d’ un dossier, rédaction d'un essai,
développement d’ un programme informatique, etc.). Dans le premier cas, la téléconférence de
tdéravail hebergerales échanges qui se rgpportent ala planification, al’ organisation et ala
réaisation proprement dite de |’ activité. S le projet ne peut étre réalise dans la téléconférence de
tdéravail, les échanges porteront sur la planification et I’ évduation des téches qui seront
accomplies allleurs dans I’ espace commun.

Sdon lamatiére et selon les téches a effectuer, le tdéravail sert delieu d'incubation et de
planification des conversations ou des discussions qui sont menées dans la téédiscussion. Celieu
peut ére exploité pour optimiser les échanges des grands groupes en évitant qu'il y ait une
surcharge ou sous-charge d’ informations. Le téléravail sert auss de lieu d' adaptation au mode de
communication asynchrone et il peut préparer les gpprenants a participer plus efficacement aux
autres types de té éconférences.

Par sataille réduite, le tdéravail représente un lieu intime et peu menacant ou les apprenants
peuvent apprendre aexprimer librement leurs idées et leurs opinions avant de les partager dansla
télédiscussion. Les taches rédisées en tééravail sont plus concretes et il est plusfaciled'y
participer parce que les échanges de |’ équipe sont plus directs. L’ animation du télétravail doit ére
laissée alx gpprenants autant que possible. L’ intervention du tuteur/formateur doit ére limitée et
sur demande des gpprenants. L’ animateur prend aors le réle d hote socid et celui de facilitateur
de contenu.
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Teletravail Objectifsdelatéléconférence

Collaboration spontanée des pairs

Conférences * planification du projet

privéesentre > » évaluation du projet
irs — produit
pal — processus

Collaboration organisée

j * planification du projet

Confer ences de « réalisation du projet
I’équipe « évaluation du projet

— produit

— processus

Figure 10
Leslieux detéétravail
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TROISIEME PARTIE

LA COLLABORATION PAR TELECONFERENCE
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Nous avons distingué les démarches de collaboration et de coopération en montrant que
dans lapremiere, I’ goprenant est moins dépendant du groupe et plus autonome que dans la
seconde, mais I’ engagement envers le groupe demeure dans les deux démarches une vaeur
fondamentale. Nous avons vu aussi que |’ environnement de collaboration est composé de trois
espaces : espace privé, espace de communication de groupe, espace commun. Au centre de
I environnement, la téléconférence s organise en lieux de conversation ou I’ goprenant participe a
des activités de télédiscussion, de télégestion et de téétravail. En outre, nous avons montré que
I" apprentissage collaboratif poursuit un double but. Le premier but se rapporte al’ objet de
formation (matiére, discipline ou domaine de connaissances). Le second but veut dével opper
chez les apprenants leur capacité a collaborer.

Dans cette partie, nous traitons des ressources de collaboration que sont le groupe et les
outils technologiques de I’ environnement. Aprés avoir défini la notion de groupe, nous
proposerons la base d'un modé e de collaboration qui S articule autour de trois composantes
principaes : la communication, I'engagement actif des gpprenants, la coordination des activités.
Nous verrons dors comment le groupe devient source d' apprentissage. Tout au long de notre
€étude, nous présenterons | es ressources technol ogiques de I’ environnement et nous expliquerons
comment ils soutiennent le processus d' apprentissage et de collaboration. Les outils que nous
décrivons gravitent autour de la téléconférence toujours vue comme premiére technologie de
collaboration.
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1 LE GROUPE FACE A LA COLLABORATION

L’ éude de collaboration ne va pas sans S intéresser au groupe, a ses caractéristiques et a son
fonctionnement. C'est pourquoi nous définissons brievement ce qu’ est un groupe afin de pouvoir
jeter les bases d’un modé e de collaboration et d’ gpprentissage en groupe

Qu’est-ce qu’un groupe

Lanotion de groupe n’est pas un concept flou. Pour qu’ un rassemblement de personnes congtitue
un groupe, certaines conditions doivent étre réunies et des principes de fonctionnement doivent
régir son activité. Nous définissons le groupe en puisant chez plusieurs auteurs® |’ explication de
saraison d' étre et quelques principes qui nous font comprendre son fonctionnement.

Un groupe se définit principalement par sataille, par lareation entre lesindividus et par le but
commun qui les rassemble. Les petits groupes, dont e nombre n’ excéde pas 12 personnes, et les
grands groupes, qui peuvent rassembler une trentaine de personnes ¢ méme un peu plus, ne
fonctionnent pas de laméme maniére. Pour étre efficaces, les grands groupes sont parfois
partagés en sous-groupes. On veut aind rendre lacommunication plus facile, encourager le
partage, favoriser le développement de solides rdations et simuler I'interdépendance. Maisil ne
suffit pas de rassembler des personnes pour gu’ un groupe existe, pour que des relations se tissent
et pour qu’ une vie callective s organise (St-Arnaud, 1989).

Un groupe est plus qu’ un regroupement

Les notions de groupe et de regroupement ne sont pas smilaires. Ce sont deux types de
rassemblements qui répondent a des attentes différentes. Comme e rapporte Damphousse
(1996), les groupes et |es regroupements ont un point en commun : ils partagent un méme but qui
répond aux intéréts des membres. Ce qui les distingue, ¢’ et I’interaction entre les membres et les
relations qui se tissent entre eux. Dans le cas des regroupements, |es relations humaines sont
générdement superficielles. Les membres manifestent de I’inertie et de la passivité. |Is ne sont pas
portés aagir et as engager aux actions communes dans la conduite d’ actions collectives (p. 24).
lls laissent aux organisateurs, qui sont une petite minorité de membres, le soin de les représenter,
de parler et d’agir en leur nom. En revanche, le groupe réunit des personnes qui veulent se
mobiliser pour une cause et qui ont une cible commune. Les membres du groupe ont un telle
perception delacible qu’ éle judtifie et rend nécessaire la participation active de tous les membres
aux actions du groupe (p. 24). Cette perception de la cible commune, particuliére au groupe, ne
S impose pas & tous de fagon spontanée. A la naissance du groupe, la cible peut ére diffuse, mais
le deviendra une rédité concréte et de plus en plus significative gréce aux interactions des
membres. Le groupe doit prendre e temps et se donner les moyens pour s en faire une
représentation commune et pour gu’ elle s ingale solidement dans la culture du groupe.

8 Bales, 1950; Smith, 1981; St-Arnaud, 1989; Damphousse, 1996; L egendre 1993; Festinger, 1957;
Dimock, 1987; Lewin, 1948.
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Lacible, ou le but commun, e al’ origine du groupe. Partagé et vaorisé, dle exprime une
intention et unefindité. Au début, quand il entreprend une collaboration, le groupe n'a pas encore
d objectifs formds et précis. Ceux-ci, contrairement au but qui pointe le résultat a atteindre,
specifient les taches a accomplir. 1ls se préciseront graduellement au cours des échanges et des
négociations. I1s seront formulés de maniére directe, smple, mesurable et rédisable. Les objectifs
collectifs doivent ére compatibles avec laraison d' ére du groupe et satisfaire les objectifs
individuds. Car, atravers|’action du groupe, les membres poursuivent des objectifs qui leur sont
personnels.

La cible commune des groupes d’ apprentissage

Les groupes d' apprentissage ont auss une cible commune que (Damphousse, 1996) présente en deux
volets. D’ abord, pour chague apprenant, le premier volet est de réussir individuellement | activité de
formation dans laguelle il S est engagé. Le deuxieme volet, conséquent au choix de sejoindre aun
groupe, et celui d’ gpprendre avec les autres. Pour qu’ un groupe d’ apprentissage existe, les apprenants
doivent donc avoir, en plus du désir de réussir, la volonté de participer et de collaborer ¢’ est-a-dire

S engager dans larédisation d activités collectives et accepter [le mode de fonctionnement de groupe
avec ce qu'il gpporte comme contraintes mais auss comme gratification et satisfaction.

L esbasesd’un modée de collaboration pour les groupes d’ apprenants

Le groupe est une entité vivante qui nait, croit, atteint une maturité et meurt. Ses stades de
développement sont connus et abondamment documentés par les écrits. llsont d'allleurs d§a é&é
moddisés par St-Arnaud (1989). 1l nous est cependant impossible, dans le cadre du présent
travail, d’ en faire un compte rendu complet. Nous concentrons notre éude sur |e processus de
collaboration qui se vit au sein d’ un groupe. Rappelons que notre but N’ est pas de décrire le
processus de croissance des groupes d apprenants mais 1) de comprendre comment S articule le
travail intelectuel au sein d un groupe d’ gpprenants déja constitué qui collabore pour apprendre
dans un environnement virtud, 2) d' identifier les exigences cognitives de ce travall intellectud et 3)
de décrire les outils technol ogiques de collaboration qui peuvent leur apporter assstance. Nous
prenons |’ existence du groupe comme un acquis. Nous moddisons les actions, de nature
cognitive surtout, qui peuvent étre menées par le groupe quel que soit le stade de son

dével oppement. Toutefois, les concepteurs de formation, ne doivent pas espérer que des
gpprenants regroupés dans un environnement virtuel concrétisent le potentiel du groupe en
matiere de collaboration et d apprentissage S ils ne se sont pas assurés que les mesures sont
PrisEs pour qu’ un groupe Naisse, Croisse e atteigne une certaine maturité.

Trois composantes de base d’ un model e de collaboration

Les gpprenants qui ont chois de sejoindre a un groupe parce gu'ils veulent gpprendre en collaborarnt,
se doivent de participer activement aux activités du groupe. Lorsque qu’ils cessent de participer, ils

9 L’ étude de Damphousse est fort €loquente a ce sujet. Elle montre comment, ala Télé-université, on
considére atort les apprenants réunis dans les tél éconférences comme des groupes. Tacitement, on s’ attend a
ce que ces apprenants fonctionnent comme des groupes mais cela est injustifié puisgue nul ne fait ce qu'’il
faut pour qu'ils se donnent un but commun qui comprend le volet apprendre ensemble.
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cessent de collaborer et le groupe cesse d’ exister. La communauté d’ gpprentissage se dissout. La
participation est donc I’ essence méme de lavie de groupe et dle est ala base de la collaboration.

Comme nous |’ avons expliqué dans |es parties précédentes, la démarche d' apprentissage

collaboretif reconnait al’ gpprenant et au groupe une certaine liberté. Elle est faite de

communicetion et elle reléve de lavolonté de travailler et d'apprendre en groupe. En outre, dle

exige que les activités des apprenants soient coordonnées en utilisant des méthodes de gestion

souple pour respecter leur autonomie. Elle mobilise les gpprenants atrois niveaux. Les

apprenants :
communiquent pour dimenter laréflexion sur I’ objet de la collaboration, pour rédiser des taches et
pour tisser des relations ;
S engagent afournir une contribution cognitive et socide qui est significative, a mettre leurs cgpacités
au service du groupe et a mobiliser leurs efforts en vue de laréussite ;
Sintéressent ala coordination des activités collectives pour optimiser I’ efficacité du groupe.

Lafigure qui suit tente de représenter la base d un modée de collaboration qui S articule autour
de trois composante principales : lalibre communication des idées, I'engagement de chacun face
au groupe, la coordination de leurs actions.
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« Cohésion
« Productivité

<———7// Engagement
— / « Appartenance
N

Communication

Coordination « Exprimer les idées

« Organisation du travail 3¢

iSa ° « Etablir des liens
* Organisation des liey, 1, « Structurer les idées

%

Figure1l
Composantes de base de la dynamique de collabor ation

Ces composantes servent de cadre a notre éude des processus et des environnements de
collaboration. Nous les décrirons plus longuement dans les pages qui suivent. Mais avant, nous
indgstons sur le fait que la collaboration est une activité qui S gpprend et il faut y pourvoir pour
gu dleréussisse.

Apprendre a collaborer

Savoir collaborer n'est pasinné. Cela s apprend. || est souhaitable que cet gpprentissage se fasse
de maniere explicite au fil d expériences de travail en groupe. Les concepteurs de formation
doivent en tenir compte et prévoir, dansla démarche du groupe, des activités a cette fin. Celles-ci
aménent le groupe a se donner une cible commune, a s engager et a développer une perception
positive de la collaboration. Elles sensibilise les membres du groupe ala nécessité de dével opper
des habiletés de collaboration (habiletés cognitives, métacognitives, sociaes et organisationndlles).
L’ apprentissage de la collaboration peut se faire en invitant le groupe a négocier le modde et les
modalités de collaboration qui lui convient e mieux. Cet exercice responsabilise les gpprenants et
lesaméne a préciser lerdle qu'ils peuvent et qu'ils veulent jouer, a prendre conscience du degré
de leur engagement et a é&ablir les regles de participation en des termes concrets. rythme de
travail, de contribution aux téléconférences, couverture du contenu a apprendre, soutien gpporté
aux autres, €tc.

Négociation du modéle de collaboration par le groupe

Latéléconférence de gestion est |e lieu tout indiqué pour développer e modé e de collaboration
qui régiral’ activité du groupe. Cette activité doit étre guidée et rigoureusement encadrée par le
formateur/animateur surtout S le groupe en est a ses premiéres expériences de collaboration en
milieu virtuel. 1l s agit principaement pour le groupe de découvrir, de comprendre et d’ évauer
ses besoins pour ensuite définir comment fonctionnera la collaboration et comment les téches
seront accomplies. Cet exercice ' arien de théorique; il permet de traduire en termes pratiques
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les attentes et les perceptions et d’ amener ala conscience des apprenants ce qu'ils vont faire dans
et avec le groupe.

Letraval du groupe commence par I’andyse du modé e de collaboration propose par I’ activité de
formation. Les apprenants en évaluent la pertinence par rapport aleurs besoins et en fonction delaplus
vaue gqu'il apporte aleur gpprentissage. 11s négocient entre eux et avec le formateur des aménagements
qui leur Sed mieux. Cetravail, amorcé au début de laformation, est continu. En tout temps, les
modalités et les regles de collaboration peuvent étre renégoci ées.

Moment de la formation Contenu de la négociation

Au debut . Description objective du modéle de collaboration proposé par

I activité de formation en termes concrets de communication,

d’ engagement et de coordination.

Expression des perceptions personnelles, des attentes, des besoins
et de la contribution que chacun est prét afournir.

Evaluation de |a pertinence du modéle proposé, négociation de
modalités de collaboration mieux adaptées, élaboration d’ une
représentation commune, partagée et consensuelle de la
collaboration.

En cours de formation . Miseen cauvre delacollaboration et, au besoin, agjustement du
modéle en cours de route.

Autermedelaformation : Evaluation du modéle de collaboration en termes de modalités,
d’ habiletés requises, de productivité et des résultats obtenus.

Tableau 4
Négociation du modéle de collabor ation

Le temps consacré par le groupe a définir la collaboration représente un investissement qui ne
peut que lui ére profitable. L’ exercice permet de renforcer |a perception de la cible commune
(apprendre ensemble) et aide les gpprenants a comprendre précisément ce que le groupe attend
d eux. Plusles gpprenants maitrisent le modé e de collaboration, plus on augmente les chances
gue le groupe fonctionne bien (solidarité, satisfaction, cohésion et perception positive de la
productivité).

Dans les pages qui suivent, nous décrivons les trois composantes principales d un modéle de
collaboration et comment elles opérent dans la téléconférence. Nous identifions les ressources
technologiques qui peuvent soutenir |a collaboration du groupe. Cette description aidera,
espérons-nous, les concepteurs d’ environnements a se faire une représentation concréte des
activités et des outils de collaboration d un environnement virtuel d' gpprentissage.
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2. LA COMMUNICATION

Lacommunication est abordée ici sous un angle cognitif dans le cadre spécifique de I’ gpprentissage
collaboratif. Elle se rapporte au le travall cognitif mis en cavre par les gpprenants pour communiquer
leursidées. Ici, lacommunication ' est traitée que sous I’ angle cognitif dans le cadre spécifique de

I" apprentissage collabordtif. Les agpects psychosociaux et organisationnels de la communication prise
dans un sens plus large ne sont toutefois pas completement négligés puisqu’ils sont couverts par
I’andlyse qui suivra des deux autres composantes de la démarche de collaboration, I’ engagement et la
coordination.

Lorsgue | apprenant participe a une démarche collaborative, il S engage dans un processus

cognitif qui I'invite &:

- exprimer desidées afin de les partager avec le groupe;
éablir desliens entre lesidées exprimées (lesleurs et cdles des autres) afin de faire émerger de
nouvelles idées;
sructurer lesidées (lesleurs et cdles des autres) pour leur donner un sens et pour congtruire des
CONNai SSANCES.

Cetravail, qui devraient aboutir ala congruction de connaissances nouvelles, s effectue en
rédisant un ensemble des activités cognitives. Le tableau qui suit présente quel ques exemples
représentatifs de ces activités. Sans vouloir prescrire un ordre pour ces activités, il ade a
comprendre I’ effort demandé aux apprenants et le genre d’ échange attendu. Nous nous sommes
basé sur ces exemples pour cerner les besoins cognitifs des gpprenants et décrire les dispositifs
technol ogiques susceptibles de les aider a communiquer leursidées.
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Dynamique de la communication Activités cognitives

desidées
Exprimer desidées afin de les partager ¢ Remue-méninges
e Transmettre desinformations
» Discuter
o Débattre
e Questionner et se questionner
» Développer lesidées qui ont été présentées
»  Réagir adeslectures ou des commentaires
Etablir desliens entre lesidées pour faire « Analyser desénoncés pour les épurer et en extraire
émerger desidées nouvelles I'essentiel

»  Réfléchir, induire, déduire

«  Etablir desliens entre les concepts, les principes, les
stratégies

+  Etudier et comparer différents pointsde vue et des
idées divergentes

e Cerner les champs théorique et applicatif et en trouver
les assises

Structurer lesidées pour leur donner un sens e Organiser lesidées
e Formaliser lesidées

Tableau 5
Dynamique de la communication desidées et activités cognitives correspondantes

Exprimer desidées afin deles partager

Dans une démarche d apprentissage collaboratif, |es gpprenants commencent par explorer

I’ objet d' éude en exprimant leurs premiéres idées sur cet objet de maniere cohérente,
sgnificative et compréhensible pour les autres. Ils mettent en branle un processus complexe

d exploration exigeant des habiletés cognitives de haut niveau. IIs s interrogent sur leurs propres
idées, ils expriment ce qu'ils pensent et ils réagissent aux propos et aux commentaires de leurs
pairs; ils font des recherches pour repérer les limites et la structure du domaine et ils se
prononcent sur le contenu de leurs lectures et sur la pensée des auteurs. Ce travail fait souvent
surgir des conflits cognitifs qu'ils doivent S employer arésoudre.

Pour que la démarche soit efficace, |es gpprenants doivent pouvoir trouver dans leur
environnement des informations suffisantes et pertinentes al’ objet déude. Per alleurs, le
formateur doit leur proposer des activités Sgnifiantes et les guider leurs échanges en leur
fournissant desindices ou des pistes de réflexion afin qu'ils explorent les diverses facettes de
I’objet d’ éude. En somme, pour stimuler I’ expression des idées, les apprenants ont surtout
besoin d’information et du soutien d’ une personne compétente pour animer et orienter les
échanges. QU attendre dors de I’ environnement technologique? Qud soutien les dispostifs
peuvent-ils offrir?
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L’ environnement technologique

La principae ressource technologique de soutien &I’ expression des idées est sans contredit la

tél éconférence. Ce que I’ on demande d’ un systeme de téléconférence, €' est d avoir assez de
souplesse pour permettre I’ exploration d’ un domaine par des échanges libres, spontanés et non-
sructurées, comme le remue-meéninges. Pour assurer |a participation efficace de tous, on souhaite
égdement gque le systéme soit convivid, facile a apprendre et a utiliser. Les interfaces doivent ére
trangparentes et permettre la manipulation intuitive des commandes (voir I’ Annexe C).

Enfait, il n'est pas souhaitable que le premier travail d' exploration soit structuré ou pris en charge
par le systeéme, car ce dernier ne pourrait qu’imposer des contraintes au discours et limiter la
spontanéité de lacommunication. S |e systeme de tél éconférence ne doit pas régir la structure
des échanges, il doit par ailleurs assurer un certain ordre dans leur déroulement. On doit pouvoir
créer, pour un theme ou un domaine donnés, un ensemble organisé de conférences ayant chacune
un sujet de discusson bien identifié. L'interface doit fournir une visudisation cet ensemble pour
que |’ apprenant puisse comprendre lalogique de |’ organisation des conférences, pour qu'il se
repére et qu'il identifie facilement quelle conférence correspond & quel sujet de discussion'™.

Etablir desliensentrelesidées pour faire émerger desidées nouvelles

En explorant collectiverment un théme, un sujet ou un domaine, les apprenants font un traitement
congructif des informations qu'ils échangent par I’ andyse, la comparaison, I'induction et la déduction.
IIs congtruisent aing des liens entre les idées et daborent des inférences qui conduisent au

dével oppement de microstructures [ Deschénes, 1995]. Ces microstructures, gu'ils béti ssent
progressivement par lamise en relaion des idées, menent alaformation de nouvealix concepts et
donnent naissance a une premiere perception du sujet e de seslimites.

Pour mettre en relaion lesidées exprimées par les uns et les autres, les gpprenants travaillent sur
un ensemble souvent volumineux de messages ol sont exprimés les nombreux points de vue de
leurs pairs. lls sont dors confrontés au problémes du volume et de la complexité de I’ information.
ils doivent afin d éablir leurs propres et pour.

L’ environnement technologique

Pour faire un traitement efficace de I’information, pour éablir des liens entre les idées et pour
gimuler I’émergence de concepts nouveaux, |es gpprenants doivent pouvoir :
consulter rapidement et facilement les messages,
disposer d'un apercu complet, mais résumé ou condensg, de ce qui aété dit.
Ils devraient retrouver dans |’ environnement des dispositifs fournissant des fonctionndités:
d acces et de repérage de I'information pour recenser les idées contenues dans la banque de
messages,
detri et de classement des messages pour regrouper lesidées;;

10 Nous verrons cette question plus en détail dans la partie portant sur la coordination et I’ architecture des
lieux de communications.
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d annotation pour se donner des repéres ;
de créetion de liens entre les idées.

Insstons d’ abord sur le fait que ces fonctionnalités devraient étre accessibles horsligne, sur le
poste de travail de I'apprenant afin qu'il puisse travailler en toute quiétude sur la banque de
messages. Les fonctions d’ accés et de repérage de I’ information devraient permettent de faire la
lecture rapide des messages, d'obtenir des condensés ou résumes des interventions ou, encore,
de faire une recherche par des fouilles dans le texte™. Une fois I’ information repérée, I apprenant
devrait pouvoir faire un premier regroupement d'idées avec un outil de tri puis convoquer des
outils d’ annotation pour consigner ses observations et ses commentaires sur les liens (typés ou
non) entre les idées. Ces notes pourront étre utilisées par la suite pour dével opper idées nouvelles
et pour rédiger d’ autres messages a déposer dans les conférences ou pour produire des
documents qui seront déposes dans des espaces communs. Des dispositifs de type hypertexte
devraient également pouvoir étre gppel és pour créer les liens entre les segments de messages que
I’on veut associer et pour obtenir des représentations sous laforme de réseaux et (ou) de cartes
sémantiques qui pourront ére partagées avec le groupe (Klem et Sndll, 1995; Hoadley et Hs,
1993; Guzdid et al., 1996).

Structurer lesidées pour leur donner un sens

Lagtructuration des idées permet de congtruire des ensembles notionnels complets et cohérents a
partir des microstructures élaborées par les gpprenants. Elle consiste a éaborer des
macrostructures [Deschénes, 1995] qui peuvent étre organisées salon différents moddes :
logique, argumentatif, descriptif, narratif, etc. Le modée retenu correspondraal’ objet, au but et
au contexte de |'apprentissage.

En manipulant aing lesidées, I’ gpprenant s gpproprie I’ objet d’ éude. 1l le reconceptudise et en
développe une comprénension plus approfondie. Cette démarche individudle est suivie d une
mise en commun. A son tour, le groupe s approprie I’ objet d’ éude de maniére originde par la
discussion, lanégociation et le consensus. Le résultat de leur travail peut prendre plusieurs
formes : des énoncés de principes, une prise de position commune, des définitions, un texte
théorique, un hypertexte, un réseau semantique, un carte conceptuelle, etc. Pour arriver arédiser
de tdles productions, les gpprenants ont besoin d’ un encadrement qui sera plus ou moins
structuré selon leur maitrise du domaine, leur autonomie et leur connaissance des méthodes de
travail de groupe. Nous résumonsici un jeu de rolesimaginé par Klemm et Sndll [1996] pour
amener un groupe d apprenants a produire une carte conceptuelle de I’ objet d’ apprentissage. Le
jeu derdles et de la carte conceptuelle donnent une idée des stratégies d’ encadrement ou de
guidage qui peuvent étre appliquées pour soutenir le processus de structuration des idees.

11 On pense a des outils tel que Nomino actuellement en dével oppement au Centre de recherche LI CEF.
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Stratégied’ encadrement | Description

Production du groupe Une carte conceptuel le organisée selon une structure logique,
argumentative, narrative, descriptive ou autre.

Matériel de soutien - Guide de production d’ une carte conceptuelle incluant
- lesrégles de construction de différents modél es de cartes
- lesméthodes de travail

Outilslogiciels de production

Guide detravail en équipe

Distribution desroéles Lesrélesvisent clarifier lesidées exprimées, ales structurer et les
partager avec le groupe.
Coordonnateur : il S assure que chague membre accomplit sestaches a
temps; il commente les documents remis par |es membres du groupe ;
voit acequeletravail corresponde au but que le groupe d’ est donné.

Editeur dela liste de concepts : il consolide et édite laliste des concepts et
des principes formulés par chague membre; il en produit uneliste et il
la partage avec le groupe.

Chercheur d'information : il enrichit laliste des concepts en aidant les
éditeurs atrouver I'information manquante.

Editeur dela carte de conceptuelle: apartir delaliste, il construit une carte
conceptuelle montrant les liens et la structure; il la soumet au groupe
pour I'améliorer puis pour lafaire valider.

Tableau 6
Carte conceptuelle et jeu derdles: stratégie d’encadrement pour la structuration des
idées

L’ environnement technologique

Les apprenants doivent pouvoir accéder hors ligne a des dispositifs pour congtruire des cartes,
des plans ou des gabarits qui permettent de visudiser, dans une perspective de plus haut niveau,
la macrostructure tout en indiquant les microgtructures, ¢'est adireles liens qui ont éé éablis
entre lesidées al'intérieur des banques de messages. Les outils qui se prétent al’ élaboration de
ces structures sont :
les outils de modéisation des connai ssances,
les outils de type hypertexte,
les outils
Ces outils doivent pouvair traiter I’ ensemble des messages de maniére trangparente et pouvoir étre
convoqués facilement.

Les outils de moddlisation des connaissances. |l existe des outils spécialisés de structuration des
connaissances qui déterminent et contrélent la structure de | objet que I’ on veut représenter ou
moddliser. Ces outils peuvent prendre en charge les idées, les associer et les organiser selon des
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regles précises. 1ls permettent d'identifier le type de lien entre les idées, les principes, les
procedures et (ou) les faits qui composent le modé e de connaissances : liens de compostion, de
régulation, de précédence, etc. comme dans |’ exemple qui suit™. Ce sont de réels outils
d'assstance ala pensée humaine.

I existe dans chague pays des
relations spécifiquesentreles
systémes d‘éducation, de
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Figure 12
Exemple de modéle de connaissances

Les outils de type hypertexte. L'hypertexte propose deux moyens de concevoir des structures :
la collection d'unités dinformation et la structuration de l'information. Paquin (1993) explique que
la collection d’ unités « permet de regrouper un ensemble d'unités dinformation afin de créer des
agrégats ayant des propriétés en tant qu'agrégats ». La structuration de I’ information regroupe

« |'ensemble des opérations qui permettent la manipulation de la structure des documents et des
vues multiples sur ces structures.» Sans avoir &é prévus pour offrir une assistance aqui veut
travailler ala structuration d’ un objet de connaissance, ces mécanismes présents dans les
systemes hypertextes peuvent aider | apprenant dans son processus de structuration desidées.

L'hypertexte ne cesse d' évoluer en raison des nombreuses recherches réalisées par |es concepteurs
dinterfaces pour I'Internet. On devrait suivre de tres pres le dével oppement de ces outils en envisageant
deles greffer aux systémes de tééconférence.

L’intégration d'un outil hypertexte a un systeme de téléconférence devrait permettre de consdérer
chague message ou ensemble de messages comme un naad adressable et de naviguer facilement
de point apoint™. L’ outil devrait faciliter :

12 Lelogiciel MOT (modélisation par objet typé) produit au Centre de recherche LICEF en est un exemple. |l
est couramment utilisé dans les cours dispenses par la Télé-universite.

13 Par exemple, I’ outil Astra, paru récemment, permet d' extraire et de représenter la structure d’ un site Web.
Pour les systémes de tél éconférence basés sur des pages Web, on peut imaginer un outil de ce genre pour
dégager des1lots de messages parents et pour en représenter la structure.
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la consultation du réseau entier des banques de messages, en utilisant des liens pour atteindre et
consulter I'information de ces naads;

la conception de structures, en éablissant de nouveaux liens entre ces noads,

la conception de documents emmagasinés sous la forme de noads et liés aux messages qui Sy
rapportent.

Lafigure ci-bas schématise |’ dlure d une autre carte conceptuelle et de liens hypertextes qui
auraient é&é produits a la suite d' une discussion par téléconférence.™

Carte conceptuelle Liens hypertextes

p————

Figure 13
Un exemple de carte conceptuelle et de liens hypertextes.

L es cartes conceptuelles. 11 existe des outils spéciaisés pour construire des cartes conceptuelles.
IIs permettent de d' organiser desinformations linéaires en une représentation spatide en indiquant
lesliens et les relations entre des idées ou des concepts. |Is proposent une organisation
hiérarchique en placant les concepts le plus généraux versle haut de la carte et, versle bas, les
concepts plus spécifiques. Le liens sont nommés pour unir les unités sémantiques. Ces cartes
sémantiques sont d’ abord et avant tout utilisées comme des outils de négociation de sens
(Schroeder et Kenny, 1995) ala phase d’ @aboration des connaissances. Toutefois, elles peuvent
auss sarvir alaphaseinitides de latéédiscusson (I exploration) pour colliger desidées et pour
commencer adéfinir desliens et cerner leslimites du sujet. Schroeder & Kenny (1995)
rapportent que les cartes conceptuelles sont généralement tres appreéciées par |les apprenants et
qu’ elles profitent surtout ceux qui les congtruisent. |ls goutent que lorsqu’ elles sont préparées par
les ensaignants ne peuvent aider les gpprenants qu’ gpres qu’ils aient eu I’ occasion d’en bétir eux-
mémes.

Un outil hypertexte ou de congtruction de carte conceptuelle peut S avérer une ressource médiocre S

I apprenant ne sait pas I’ exploiter. Ce dernier doit maitriser des procédéstd la prise de notes et
I’@aboration d’ un plan. Les recherches ont montré que ces procédés sont effectivement des dtratégies
d gpprentissage mises a contribution lors de I’ utilisation d' un outil hypertexte. 1l existe par alleurs des
outils spéciaisés pour la prise de note et I daboration de plan. Leur usage peut favoriser I’amélioration

14 Exempletiré de Klemm et Snell (1996) et produit avec lelogiciel avec lelogiciel Forum dans un écran
multifenétrage.
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de ces stratégies chez I gpprenant. Le texte qui suit S inspire du compte rendu des recherchesen la
matiere de Schroeder et Kenny (1995).

Outils d’ assistance a la prise de notes. La prise de note peut avoir trois fonctions. Encoder de
Iinformation brute pendant ou gpres lalecture, I'audition ou le visonnement d’ une présentation.
Préparer un document qu’ on reverra pour se rappeler e mémoriser I information. On peut auss
prendre des notes gpres lalecture, I’ audition ou le visonnement pour recongtruire I’ informetion.

Les outils de prise de notes sont généralement peu structures. |1s permettent al’ usager de prendre
des notes personnelles, mais auss de copier et de coller de I’ information pris dans un document.
Alors que les notes personnelles exige un effort d’ andyse et de synthese, La fonction « copier —
coller » n'exige rien d' autre que le choix d' information. Pour aider les gpprenants a développer la
dratégie de prise notes personnelle, on choisiraun outil qui lui permet de revoir I’information
encodée et de laréorganiser de maniére en'y gjoutant de I’information qu'il possede dg§a
(ROscheisen, Mogensen & Winograd;, Ackerman, 1996; Bonk & King, 1995).

Outils d' assgance al’ @aboration d’ un plan Savoir daborer un plan est une habileté de haut
niveau. Il faut ére capable d'identifier les rdations entre les idées et les concepts et les organiser
dans un ordre de subordination. Ce procédé met en évidence les points importants et essentiels
de lamatiére, aide a se familiariser avec la sructure d' un domaine ou d' un document, a retenir des
informations et ales réorganiser dans un ordre sgnificatif. On fourniraun outil d' assstance a
I’é@aboration d'un plan qui peut travailler sur divers types de documents et a sur des notes
personnelles prises sur un document (voir I’ Annexe C).

3. L 'ENGAGEMENT FACE AU GROUPE

L’ engagement est une disposition affective et psychologique sans laquelle la collaboration ne peut ére
envisagée. Elle se traduit par la participation active de tous et par d’ authentiques efforts pour rédiser les
taches et atteindre |e but. La dynamique socide et cognitive qui regne au sein d un groupe peut en effet
stimuler, encourager ou encore de décourager |’ engagement. Des recherches sur 'gpprentissage en
groupe [Abrami, 1997] ont permis d' identifier trois variables de I’ engagement. Ce sont |'appartenance
au groupe, la cohésion du groupe et la perception qu'ale groupe de sa productivité.

L "appartenance au groupe

Prendre conscience d’ appartenir a un groupe

L’ appartenance se révele par les efforts manifestes des apprenants pour s impliquer dansles
travaux du groupe. Elle se développe lorsque les gpprenants ont | impression profonde d’ avoir
véritablement contribué al’ atteinte du but commun tout et qu'ils estiment en tirer un bénéfice
personnd inestimable [Schrage, 1990]. Selon Gutwin, Stark et Greenberg [1995], le sentiment
d appartenance, dément clé du succes de la collaboration, ne va pas de soi au sein des groupes
virtues. Il singdle plus difficilement en raison de la pauvreté des canaux de communication qui
ne laissent passer que peu d information contextuelle et peu renforcements physiques, sociaux ou
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comportementaux. Le sentiment d’ gppartenance peut néanmoins étre simulé par la prise de
conscience de:
I aspect socid dela collaboration, qui veut contrer I'impression d étre seul atravailler assis devant
un ordinateur;
la nature cognitive de la tache avec toutes les exigences qu’ elle comporte;
le mode de travail en groupe qui pose des contraintes et crée des attentes de participation;
le partage d’ espaces et de ressources qui suppose une compréhension commune du but a atteindre.

Conscience du groupe comme milieu social

Que puis-je attendre des autres membres du groupe?

Comment vais-je interagir avec ce groupe?

Quel réle vais-je adopter dans le groupe?

Quelsrdles|es autres membres de |’ équipe vont-ils assumer?
Conscience de la natur e cognitive de la tache et de ses exigences

Quesais-je sur le sujet et sur lastructure de latache?

Que savent les autres sur le sujet et sur latache?

Quelles sont les étapes que nous devrons compl éter pour accomplir latache?
Comment les résultats seront-ils évalués?

Quels sont les outils et le matériel nécessaires pour compléter latache?
Combien de temps|letravail requiert-il? De combien de temps disposons-nous?
Conscience des besoins cognitifsface alatache

Comment cette tache s'intégre-t-elle dans ce que je sais d§ja?

Qu' ai-je besoin d’ apprendre en rapport avec la matiére?

De quelle information ai-je besoin?

Ai-je besoin de réviser ma perception et mes idées alalumiére des nouvelles informations?
En m’ appuyant sur mes connaissances, puis-je entrevoir les résultats de latache?
Conscience del’ usage del’ espace commun par le groupe

Qu'’ est-ce que les autres membres du groupe doivent faire pour compl éter latache?
Quefont-ils? A quoi travaillent-ils actuellement?

Qu'est-cequ’ilsont déjaréalisé?

Queferont-ils ensuite?

Comment puis-je aider d autres étudiants en rapport avec latache?

Tableau 7
Prises de conscience associées a |'appr entissage collabor atif

Le formateur ou I’ animateur peut encourager ces prises de conscience en utilisant diverses stratégies
gue nous résumons ang.
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Prises de conscience

Stratégies pédagogiques

Aspect social dela
collaboration

L es apprenants forment un
groupe, ils partagent un but
commun.

Inviter les apprenants a se présenter pour mieux se connaitre.

L eur demander de faire part de leur motivation, de leurs attentes
et de leurs besoins.

Fournir desinformations sur la composition et le profil du groupe.
Publier les coordonnées des apprenants pour faciliter les
communications socialesinformelles

Rappeler le but commun pour renforcer |e consensus.
Encourager avalider leurs connaissances aupres du groupe.

Encourager les échanges sur le sens, I utilité et la pertinence
sociale des connai ssances acqui ses.

Nature cognitive de la tache
et ses exigences

Latéche consiste amanipuler
des concepts abstraits et
idées; elle exige des habiletés
cognitives de haut niveau

Expliquer clairement les exigences de latéche collaborative :
- les habiletés requises incluant celles a dével opper,
- la participation attendue,
- I’investissement personnel,
- les contraintes du travail intellectuel en groupe.
Donner des conseils méthodol ogiques.
Reconnaitre les contributions et |es efforts de chacun.

Montrer comment |es contributions cognitives de chacun
concourent al’ atteinte du but commun.

M ode de travail

Les apprenants travaillent
ensemble et ils peuvent
compter sur le soutien du
groupe.

Lancer des appelsal’aide.

Identifier les ressources et |es compétences au sein du groupe.
Assurer lacomplémentarité des roles pour laréalisation de tache
communes.

Espaces communs, espaces
partagés

Collaborer, ¢’ est élaborer une
compréhension partagée dans
des espaces virtuels communs.

Permettre a tous de prendre connaissances du travail accompli.

Inviter les apprenants a partager les ressources, a échanger leurs
travaux, aréagir aux travaux des autres, ales comparer et ales
commenter.

Tableau 8

Stratégies pour stimuler le sentiment d’ appartenance

Pour développer ce sentiment d’ gppartenance, les gpprenants ont besoin de percevoir la
présence des autres dans I’ environnement et de se percevoir eux-mémes dans le groupe [De la
Tegja, Lundgren Cayrol et Paquin, 1997). Il ont auss besoin de savoir qui fait quoi pour gpprécier
I"effort fourni par les autres, pour mesurer la qudité et la quantité du travail accompli par le
groupe et pour s assurer que I’ engagement est mutuel. 11s doivent développer une compréhension
partagé en travaillant ensemble dans des espaces communs, en partagerant leurs ressources et en
S entraidant [Schrage, 1990; Crotty, 1995; Abrami, 1993].
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L’ environnement technologique

Les ressources de I’ environnement doivent renseigner |es apprenants de maniére concréte sur leur
propre contribution au travail de groupe et sur I’ activité du groupe. Ce besoin peut éire satisfait
par lavisualisation ou la représentation d'objets de nature diverse se rgpportant aux participants,
au contenu, alatéche, aux interactions, aux ressources. De plus, |es apprenants ont auss besoin
d espaces virtuels qui leur sont expressement réservés ou ils peuvent échanger, interagir et
travailler ensemble alarédisation de latéche,

Les mesures sociométriques

L es représentations visudles peuvent porter sur divers objets et prendre différentes formes. Bon
nombre d' entre elles peuvent étre générées par des outils danayse de latrace. La représentation
des interactions sous forme de sociogramme figure sans doute parmi les plus utiles pour permettre
al’ apprenant de savoir ce qui se passe au sein du groupe en terme de dynamique des échanges et
pour apprécier I’ engagement des uns et des autres. Ce genre de représentation peut étre obtenu a
I aide de dispositifs automatises de mesure sociométrique intégrés au systéme de tél éconférence.
Lafigure 5 fournit un exemple de sociogramme ou I’ on note que I’ anonymat des répondants est
préservé par I utilisation de lettres pour désigner les gpprenants. On 'y observe que I'apprenant B
n'est pas engagé dans le processus de collaboration du groupe. L'animateur peut également
utiliser cette méme information pour diagnostiquer un probléme de fonctionnement du groupe
méme a un stade précoce, pour andliorer le climat ou encore pour aider un apprenant a participer
plus activement.

Figure 14
Interactions au sein d'un groupe d'apprenants

Les espaces de travail

Le processus d' gpprentissage collaboratif invite les apprenants a s engager dans une Srie de
taches collectives et individudles. En conséquence, I'environnement doit non seulement offrir les
outils appropriés pour les rédiser, maisil doit auss comporter des espaces de travail pour réaliser
chague type de téches [Gutwin, et al., 1995]. L’ apprenant doit pouvoir naviguer aistment d un
espace al’autre, sentir qu'il n’est pas seul a occuper ces espaces et observer que d' autres
travalllent auss alarédisation de latéche.

L’ environnement, S gppuyant sur une métaphore efficace, présentera des interfaces qui facilitent
I’ orientation dans | es différents espaces, qui permettent de repérer la présence ou le passage des
autres dans ces espaces et qui indiquent ou en est |e processus collaboratif. L’ interface doit donc
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donner acces a des rensaignements sur la Stuation de collaboration qui aident le groupe a
poursuivre son travall.
Qui fait ou afait quoi, quand et comment (gestion des téches).
Quels sont les documents préparés par les pairs qui ont été déposés dans quels espaces (partage
des ressources).
Quels documents sont en attente de commentaires (discussion, négociation, consensus)
etc.

Lafigure qui suit donne une idée de ce que les interfaces pourraient offrir.

| Teamwave Workplace - Work Room M=l E3
Room  Edit Tool: Help Concept Map
[ Mow i b ark Saul Carl | Other Connected U zers ﬂ
DHIN P oceman Greenberg  Gubwin i
otk Feom active] (e 12m] (idie 25m) o A S ik ~

Figure 15
Espace virtuel invitant la rétroaction des pairs. Tirée de TeamWave [Gutwin et al. 98]

La cohésion et la productivité

Comme nous I’ avons mentionné plus haut, la cohésion et la productivité sont des notions de base
pour décrire le fonctionnement d’ un groupe, virtuel ou présentiel. Lacohésion s observe et se
mesure par la présence et I’ absence combinée d’ un ensemble de comportements. Présence de
comportements percus de maniere positive par les membres du groupe. par exemple : fare
profiter le groupe de nouvelles informations, amorcer ladiscusson d' un nouveau sujet qui fera
véritablement avancer le travail, donner des explications, fournir des exemples ou poser des
questions pour mieux comprendre, S exprimer avec humour au bon moment, etc. Absence de
comportements percus comme négatifs, par exemple : dominer ladiscussion, critiquer des
personnes, ére competitif, défendf, hogtile, méchant ou sarcastique, etc. (Hill, 1969; Dimock,
1987; St-Arnaud, 1989; Abrami et al., 1993; Lundgren-Cayrol, 1996). Comme chague groupe
développer sa propre culture, les mémes comportements peuvent étre percus différemment de
I’un al’autre. Pour certains, I’ humour est fort prisé adors que pour d autres, il n'a pas saplace.
Ces perceptions doivent étre connues des apprenants pour protéger la cohésion.

Certaines interventions pédagogiques utilisées avec des groupes de jeunes gpprenants et congues
pour face aface stimulent la cohésion (Cohen, 1986; Christen, 1987; Kagan, 1992). Elles
proposent des activités pour amener le groupe a se connaitre et pour comprendre comment
travailler ensemble. Elles demandent souvent beaucoup de temps et ne conviennent pas au
téégpprentissage en milieu virtud. Toutefois, on peut S en ingpirer et en appliquer les principes
dans I’ environnement d gpprentissage comme nous le verrons plus loin.

Laproductivité d un groupe est en grande partie fonction de la perception qu’ ont les apprenants
de la callaboration comme moyen d ateindre le but commun et les objectifs individuds. Collings
& Walker (1995) ont noté que lorsgue le but commun est confus, la cohésion se détruit, la
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productivité s anéantit et la collaboration est mise en péril. Ils soulignent la nécessité pour le
groupe d expliquer et de négocier le but commun et |es attentes des membres. Abrami (1993)
propose d' influencer la perception de la productivité en donnant des notes de groupe plutdt que
des notes individuelles. Cette méthode, utilisée avec les plus jeunes, W’ est pas recommandée pour
les adultes. Avec eux, il convient plutdt de négocier le but et lestéches arédiser et de S entendre
sur les modalités précises de rédisation : qui fait quoi, quand, comment, avec quoi, etc. Les
membres ont dors en main toutes les données pour apprécier la productivité rédle du groupe
(Lundgren-Cayrol, 1996; Collings & Walker, 1995).

Une recherche menée par Mullen et Cooper [Mullen Cooper 1994] a montré que la cohésion et
la productivité sont étroitement reliées. Pour ces auteurs, la cohésion est une résultante de quatre
phénomenes: |'attraction qu’ exerce le groupe sur les participants, I’ intérét que représente latéche
aaccomplir, I'engagement al’ accomplir et lafierté collective qui émane du groupe. Ils ont trouvé
que, plus que les autres, la composante « engagement envers latéche aaccomplir » produit un
effet pogtif sur la performance du groupe et gu’ en contrepartie, les informations que le groupe
regoit sur sa performance ont un influence sur la cohésion. En outre, ils ont auss observé que
cette interreation s applique encore et davantage lorsquil sagit de petits groupes. En d autres
mots, leur recherche montre que la cohésion et la productivité S influencent mutuellement.

COHESION PRODUCTIVITE

* Attraction r=+.40 * Utilisation efficace du temps

« Fierté collective < 05 I P . Raisonnements bien fondés

« Intérét et engagement (p ' )  Résolution efficace des problémes

- Echange efficace et créatif « Perception positive de la productivité

Figure 16
Corréation positive entre la cohésion et la productivité du groupe [L undgren-Cayr ol
1996]

Abrami, et al. [1993] ont développé une maniere d informer |e groupe de sa performance en
utilisant des indices de productivité. Selon leur méthode, congue pour des Stuations en face a
face, les gpprenants sont invités pendant et apres des stances de travail, aremplir des
guestionnaires sur leur perception de la cohésion et de la productivité du groupe. Les résultats qui
préservent I’ anonymat des répondants sont ensuite présentés au groupe. Ces auteurs ont observé
gu'ilsinduisent chez les gpprenants une prise de conscience du fonctionnement du groupe et qu'ils
les amenent aréfléchir sur leur maniére de collaborer. Laréflexion qui s ensuit agit comme une
ressource importante sur le fonctionnement groupe pour améiorer le climet detravall, les
conditions d'apprentissage, la cohésion et la productivité.

L’ environnement technologique

Ces recherches sur |'apprentissage en groupe nous aménent a postuler que pour optimiser
I'apprentissage collaboratif, les environnements de tél éapprentissage doivent intégrer des outils de
socidisation, de suivi delatéche et desinstruments de mesure la cohésion et de productivité,
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Pour stimuler la cohésion, on peut prévoir des outils de socidisation comme un répertoire des
participants, des formulaires de carte de visite qu'ils sont invités aremplir pour se présenter au
groupe (objectifs, aspirations, intéréts et moyens de les contacter, etc.), un espace pour déposer
les cv. etc., une conférence de socialisation pour bavarder de tout et derien, etc. (Wdls, 1993;
Berge, 1995; Collings & Walker, 1995).

Pour aider les gpprenants a évaluer la productivité du groupe, on peut offrir des outils de suivi de
projet qui montre clairement I’ avancement de la tache. On peut égdement imaginer mettre ala
disposition des gpprenants divers instruments de mesure automeatisés (questionnaires
éectroniques, ingruments de sondage, mécanismes de vote, etc.) et prévoir des modules d' aide a
I”interprétation des résultats. Pour bétir cesinstruments, on pourra s inspirer de ceux qui ont &é
développés par les auteurs qui ont éudié la cohésion et la productivité du groupe. Ces sont des
inventaires de comportements que I’ on soumet aux membres du groupe a divers moments et sur
lesquels chague gpprenant se prononce au cours du travail collectif. Les résultats sont rendus
publics en respectant I’ anonymat des répondants. 11s fournissent des indicateurs du climat. Le
groupe et en formateur en tirent des pistes pour améliorer la conésion et le productivité. On
trouvera un exemple de ce type d'instrument al’annexe A . Le tableau ci-dessous donne un
exemple de réaultats dont I’ interprétation indique un probléme de performance.

Pour le développement desidées...
81% Nousn'avonsrien fait ou presque pour générer desidées nouvelles.
10%  Nous nous sommes fait imposer desidées par un ou deux membres du groupe.
9%  Nous nous encourageons les unsles autres.

Figure17
Exemple derésultats de |’ évaluation de la productivité d’un groupe

D’ autres digpositifs moins spéciaisés, comme ceux gue nous avons mentionnés pour soutenir le
sentiment d’ gppartenance, peuvent auss ére utiles pour aider le groupe a atteindre une meilleure
productivité. Par exemple, des guides de rédlisation de la tache, des indicateurs de nouveaux
messages ou de nouveaux documents sont autant de moyens qui peuvent soutenir la productivité
en renseignant I’ gpprenant sur ce quiil y aafaire, ce quil faut faire, ce qui a é&éfait et ce qui reste
afare
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4, LA COORDINATION

Coordonner, ¢ est voir al’ agencement efficace des activités, des personnes et des ressources
pour une fin déterminée. La collaboration commande la coordination de activités du groupe. Elle
prend en charge la gestion de latéche : découpage en sous-taches, attribution des responsabilités,
utilisation des ressources, etc. Elle s occupe également des aspects affectifs et psychosociaux :
simulation de la participation, soutien, encouragement, motivation, etc. Pour décrire le processus
de coordination dans un environnement virtudl, nous reprenons la stratégie dével oppée par
Ricciardi Rigault et Henri [1989] qui porte principaement sur I’ organisation du travail du groupe
et sur I"architecture des conférences.

L’organisation du travail du groupe

Ricciardi Rigault et Henri ciblent trois variables a contrdler afin mieux candiser et coordonner les
énergies : latache, la condtitution du groupe et I animation. Nous les voyons a tour de réle.

Latéche. Rédiser une téche collaborative, €' est travailler ensemble et S entraider pour que
chacun atteigne le but que le groupe S et fixé tout en répondant aux attentes personnelles. La
tache est découpée et organisée en trois sous-taches génériques. La premiére téche vise a cerner
I’objet d’ éude ou le projet arédiser et & se donner un but commun; la seconde consiste arédiser
le projet collectif et latroiséme, menée en marge des deux premiéres, demande que le groupe ou
al’ équipe de gere son activité.

Découpage de latache Composantes de la collaboration
Discuter, négocier pour s entendre sur le projet a Communication des idées
réaliser.

Réaliser le projet en travaillant ensemble. Engagement face au groupe
Gérer laréalisation du projet en fixant les paramétres Coordination

matériels, temporels, spatiaux et organisationnels du

processus.

Tableau 9

Découpage des taches en relation avec les composantes de base de la collabor ation

Le groupe. La condtitution du groupe est une étape qu'il ne faut pas négliger pour assurer au
groupe un fonctionnement optimal. Qui le composera? Quelle sera sataille? Quelle méthode qui
serachoisie pour le former? On répondra a ces questions en considérant les données socio-
démographiques usudles sur les participants, les @éments de contexte, les objectifs

d gpprentissage et le modéle de collaboration et souhaité. Nous résumons cette problématique
dans e tableau qui suit.
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Questions

Aspectsde la collaboration

L e groupe sera-t-il hétérogene ou
homogéne? Cela dépend des aspects de
la collaboration que I’ on veut favoriser.

Complémentarité, interdépendance
Cohésion
Productivité

Est-ce le formateur qui choisit les
membres du groupe et des équipes? Ce

Autonomie
Culture

choix est-il laissé aladiscrétion des
apprenants?

Celadépend du profil des apprenants et
du temps dont on dispose pour effectuer
le regroupement.

Contraintes temporelles

Quelle seralataille du groupe : petite, Sous-taches aréaliser:

moyenne ou grande? Q Discussion = grands groupes (25-30)
Celadépend delatéache et de cequ’on Q réalisation du projet = groupes plus petits
attend du groupe en terme d’ engagement, (équipesde 3-5)

de participation. Q gestion = groupes de taille moyenne (moins de
20).

Plusle groupe est grand, moins les pressions sont fortes
sur I’ engagement et la participation.

Tableau 10
Problématique de la constitution d’un groupe

L’animaion On sait que |’ animation joue un réle de premiéere importance dans la collaboration.
Pour déterminer quelle serala stratégie d animation a adopter, il faut pouvoir répondre atrois
questions. Quel est lerdle de I’ animateur? Ques types d' intervention devra-t-il faire? Qui peut
jouer ce réle? Plus le groupe est autonome, plusil seraen mesure d' assurer sa propre animation.

83 23/12/98 Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies



Questions Responsabilités

Quel est lerble del’ animateur? - Remplir lesfonctions d' hte social
Favoriser la participation de chacun
Soutenir alamotivation

Guider, orienter et gérer letravail

Quelles seront sesinterventions? - Feenberg [1989] propose troistypes :

e Lacontextualisation : contexte et structure dela
discussion, calendrier detravail, mode de
fonctionnement des échanges, procédure, code
d'éthique, etc.

e Lemonitoring : vérification de cohésion et dela
productivité, reconnaissance de la participation,
guidage de latache a accomplir, etc.

» Lesmétafonctions: ouverture et cl6ture, résumé ou
conclusion, liens entre les sous-taches, liens entre
lesidées (macrostructure et microstructure), etc.

Qui joueraleréled animateur? Leformateur ou | - Décision en fonction de la sous-tache et delataille
un apprenant? du groupe:
Q Discussion, grand groupe: formateur
Q Gestion, groupe de taille moyenne : formateur
O Rédlisation du projet, équipe: apprenant
Tableau 11

Paramétres de |’animation du groupe

L’ environnement technologique

Pour le soutien a la tache

Tous les dispositifs que nous avons décrits dans les parties précédentes contribuent aleur maniere
au soutien alatéche. Dans une perspective de coordination, il faut cependant s assurer de les
rendre disponibles au moment voulu —ils N’ ont pas a étre tous accessibles en permanence- et au
bon endroit. Pour éviter la confusion et la désorientation, I’ environnement doit ére évolutif. 11 doit
setransformer et S adapter aux besoins ponctuels des gpprenants. La configuration de

I environnement doit auss aider le groupe a développer une vision partagée, simuler I'engagement
et éviter I'isolement de certains. A cet effet, pour une activité ou pour une tache donnée,
I"interface devrait permettre d’ afficher automatiquement lesinformations sur ce qui a cours dans
tous les espaces et toutes les conférences qui S'y rapportent (voir I’ Annexe C).

La constitution du groupe et des équipes

Il'y a essentidllement deux méhodes pour congtituer des groupes et des équipes. Les apprenants
sont soit assignés a un groupe ou a une équipe, soit ils choisissent eux-mémes leurs partenaires. S
les gpprenants se connaissent, qu’ils ont | habitude de travalller en groupe et que letempsle
permette, il est souvent préférable de les laisser se regrouper. Dans le cas contraire, il est

Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies 23/12/98 89



préférable d assigner les apprenants au hasard. Le temps dont on dispose pour faire I’ activité de
collaboration et le type de travail arédiser sont des facteurs déterminant de la méthode a adopter
pour congtituer le groupe [Abrami 1993; Lundgren-Cayrol 1996 .
Voic queques fonctionndités logicielles qui peuvent soutenir |e processus de condtitution des
groupes :

liste des membres d’ un groupe et leurs coordonnées

‘carte de vigite' : fonction qui permet de se présenter

indicateur des présences en ligne : fonctionndité facilitant les premiers contacts.

L'animation
Pour assigter I’ animateur dans sa téche, que ce role soit joué par le formateur ou par un
gpprenant, le systeme de tél éconférence doit offrir une variété d outils de gestion pour, par
exemple:
- créer des groupes,
ouvrir et fermer le conférences,
accorder des priviléges et des droit d'acces,
suivre le déroulement des échanges : contenu et dynamique cognitive et psychosocide,
caendrier et agenda facilement programmable,
formulaires de suivi de latéche ou de rapport d'avancement des travaux,
instruments de mesure, de sondage et de vote,
outils de prise de décisions,
etc.

L'animateur doit pouvoir combiner I'utilisation des outils de gestion avec tous les autres dispositifs
du systeme : planificateur; mesure sociométrique, anayse du contenu des échanges,
représentation du contenu semantique; etc. Les informations que I'animateur obtiendra des
diverses ressources de I’ environnement |'aideront a apprécier la performance du groupe, afare
des diagnostics et a décider du type dintervention appropriée a chague Stuation.

L’ organisation deslieux de communication

Pour aménager leslieux de communication Ricciardi Rigault et Henri [1989] proposent de
catégoriser les tééconférences en grandes espéces qui ont chacune leurs caractéristiques et leur
vocation propre : télédiscussion, téléravail, télégestion, tél éassstance, télésocidisation. Nous
nousintéressonsici plus spécifiquement aux trois especes qui se rapportent immediatement ala
tache. Latéédiscussion est utilisée pour une s&rie d’ échanges intdlectuds (débat, dével oppement
d un problématique, daboration d’ hypothéses, etc.) qui auront une conclusion al’intérieur dela
conférence dle-méme. Elle sert égdement a discuter et adimenter un projet qui srarédist a
I'extérieur de la conférence, dans d' autres espaces. La conférence de téléravail est e lieu ou sont
effectivement réalisés des projets communs. Latélégestion sert ala communication de consignes,
alaprise de décisons organisationnelles et logistiques et au suivi de l'ensemble du processus. Le
tableau qui suit présente les trois epéces de conférences en rapport avec latéche, lataille du
groupe et I'animation.
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Variable

Télédiscussion

Télétravail

Télégestion

Tache

Discuter pour alimenter
un projet, commun ou
non, qui seraréalisé a

Réaliser un projet en
commun, al'intérieur dela
téléconférence.

Communiquer des
consignes.
Décider lalogistique.

I'extérieur dela Effectuer le suivi de
téléconférence. I'ensemble du
processus.
Tailledu groupe Plus grand groupe (de 20 Petit groupe (3a5) Groupe detaille
a30 au plus) moyenne (20 au plus)

Animation

Animation par le
formateur

Animation par les
apprenants

Animation par le
formateur

Tableau 12

Especes de conférences en rapport avec la tache, la taille du groupe et I'animation.

L’ environnement technologique

C et surtout I'interface qui entre en jeu lorsgu’il S agit de représenter les lieux de communication.
L’ apprenant doit pouvoir identifier facilement quelle espéce de conférence pour quelle fonction; &
I"intérieur de chacune des espéces, la visudisation des conférences doit rendre leur organisation
transparente : organisation linéaire, arborescente, pardlde, etc. pour lestéédiscussion, il S agira
de montrer la structure du theme ou de I’ objet de discussion. Pour latélégestion, il faut identifier
sur quel objet porte lagestion. Enfin, pour le téléravail, chague équipe devrait pouvoir y trouver
lelieu detravail qui lui est réserveé.

Lafigure qui suit donne un exemple d'interface montrant I’ aménagement des lieux de

communication.
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5. RESUME DESRESSOURCESDE COLLABORATION

Letableau qui suit résume notre éude des ressources de collaboration.

L es composantes de base
delacollaboration

L e groupe comme ressour ce

L esressour ces technologiques

Communication
e Microstructure
¢ Macrostructure

Il est important que I'étudiant puisse:
exprimer et communiquer librement
desidées;
faire émerger de nouvellesidées;
faire desliens entre les idées pour
élaborer des concepts;
construire ses propres
connaissances.

Aide pour structurer les messages

Aide pour structurer |a discussion en
fonction de latache (activités cognitive,
de socialisation, de coordination.
Visualisation de |'architecture de
téléconférence

Affichage de tous |es messages pour que
leur lecture soit incontournable.
Visualisation des liens entre les
messages.

Identification rapide de |a téléconférence
ou un message doit étre envoyé a partir
de n'importe quel point du systéme.
Condensés des messages.

Acces et repérage de I'information al’ aide
d’outils de fouille dans | e texte des
messages et de tous |es autres
documents.

Disponibilité d'outils hypertextes pour
créer lesliens.

Annotations personnelles.

Résident local pour manipulation hors
ligne.

Engagement
e Cognitif
» Affectif/Social

Pour assurer une collaboration
efficace, les membres d'un groupe
d'apprenants doivent atteindre un
haut niveau de performance de
cohésion sociale et de
productivité intellectuelle.

Sur le plan socio-affectif, il faut
gu'un climat de confiance puisse
s'établir et que les sources
d'anxiété soient éliminées.

Analyseur de latrace

Historique (qui alu quoi et quand; qui a
fait quoi et quand et comment).
Instruments de mesure automatisés de la
cohésion et de laproductivité.
Générateur de statistiques (indices de
productivité et de cohésion, par exemple).
Liste des participants et leurs CV.
Visualisation de la dynamique des
échanges communicogramme,
sociogramme).
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Coordination
¢ Discussion

L'organisation et la gestion des
activités, tant des grands que des
petits groupes, doivent étre
facilitées pour que |'apprentissage
soit harmonieux et efficace.

Création et manipulation faciles et
efficaces des téléconférences.
Archivage et repérage de |'information.
Outils de planification et outils
génériques de suivi (journal de bord,
rapport d'avancement des travaux,
calendrier, etc.).

Outils de prise de décision (sondage,
vote).

¢  Travail
¢ Gestion
Tableau 13

Résumé des ressour ces de collabor ation
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QUATRIEME PARTIE

LA DYNAMIQUE DE L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF
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Danslapremiére partie du travail, nous avons établi que la démarche collaborative sappuie sur les
théories sociocognitives en proposant que I’ acquisition des connaissances se fait selon le modée du
maitre et de son gpprenti. Celui-ci évolue dans un environnement ou le maitre met a sa disposition,
intentionnellement et progressivement, des outils, des méthodes et des techniques. La téédiscusson
propose un environnement semblable ou les activités sont de moins en moins structurées et ou la
responsabilité de I’ gpprenant est de plus en plus grande.

Nous abordons dans cette partie la dynamique cognitive de I’ gpprentissage collaboratif. Nous
décrivons comment se joue I’ interaction cognitive pour | gpprenant aux divers moments de la
collaboration. Avec qui et avec quoi interagit-il pour congtruire ses connaissances? En utilisant lanotion
de modél e de connai ssances, nous verrons les trois acteurs de cette dynamique : I’ gpprenant lui-méme,
le groupe qui est assurément un acteur important, auquel s gjoutent les connaissances de I’ expert. Nous
nous intéressons par la suite aux grandes habiletés cognitives que I’ gpprenant doit maitriser pour étre
partenaire de cette dynamigue et nous mentionnerons par quelles activités dles sont sollicitées. Nous
savons que, malgré | autonomie et la responsabilisation de I’ gpprenant collaboratif, |es concepteurs

d environnements d’ gpprentissage doivent prévoir lui offrir un accompagnement dans sa démarche.

C et lerdle du formateur / tuteur dont nous analyserons les interventions qui se transforment tout au
long du processus d apprentissage pour S adapter I évolution des apprenants. Finalement nous
traiterons de la question de I’ éva uation des apprentissages qui devient épineuse lorsqu’il S agit de
formation qudifiante menant vers la cetification.
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1 LA DYNAMIQUE COGNITIVE

L es théories sociocognitives nous disent que |’ apprentissage résulte d' interactions sociaes et
cognitives comme entre « maitre » et « gpprenti ». Ce sont |es rétroactions du maitre et les
discussons de I’ apprenti avec |’ entourage qui soutiennent la démarche. Par ailleurs, Linard
(1996) et Laurillard (1993) nous rappellent, en Sappuyant sur les théories sociales

d apprentissage de Piaget, de Vygotsky et Leontiev, qu’ une connaissance N’ est pas une
connaissance véritable tant qu’ elle n'a pas &é exprimée et confrontée auprés des autres, c'est a
dire tant qu'dle n'a pas é&é mise en contexte et explicitée devant d'autres. Boder (199x) gjoute
gue pour que les informations soient transformées en connaissances, eles doivent ére incarnées
dans un usage. C'est aingd que I’information deviennent des connaissances utilisables (Chan &
Chou, 1995; Choi & Hannafin, 1995; Appdt, 1995; Berge, 1995). Mais quel défi pour le
formateur que d aider les gpprenants a percevoir |’ agpect pratique de |’ apprentissage, surtout
lorsqu'il S agit de connai ssances théoriques. Pour |’ gpprenant, conngitre I’ utilité des
connaissances qu’on lui propose d’ acquérir, comprendre a quoi elles servent et savoir comment
elles pourront étre intégrées dans sarédité, cela s appelle donner un sens a son gpprentissage.

La conception d environnements d gpprentissage collaboratif, fait face aux mémes enjeux. 1l faut
pouvair créer deslieux d'interaction, structurer |’ espace de communication de groupe et
concevoir des activités ou, collectivement I information est transformée en connaissances. Dansla
dynamique de | apprentissage collaboretif, deux systemes d'interaction se cotoient : le premier se
rapporte aux caracteres socid et humain des échanges, le second S intéresse aux congtructions
cognitives du groupe. L’interaction psychosociae entre les gpprenants contribue a éablir un
climat favorable a I’ gpprentissage et stimule lamotivation, le sentiment d' gppartenance,
I’engagement et la solidarité. Elle aide au maintien de la cohésion et de la productivité du groupe
et aladécouverte de la signification sociae des apprentissages.

L’interaction cognitive est intriquée al’interaction psychosocide du groupe; les deux s influencent
mutuellement et forment le discours du groupe. S nous ingstons pour les distinguer, ¢'est quela
médiatisation de I’ interaction dans les environnements virtuels I’ exige. Le concepteur doit tenir
compte autant du systeme cognitif que du systéme psychosocid afin de prévoir les moyens et les
outils pour les soutenir et de S assurer qu'’ils se renforcent mutuel lement. Sans vouloir minimiser
I’importance des facteurs humains (climat socia, attitudes, motivation, culture du groupe, etc.),
nous nous intéressonsici surtout ala dynamique cognitive, cette mécanique qui e joue entre trois
poles et qui aboutit ala construction des connal ssances.

Lestroispodlesdel’interaction cognitive

L’ interaction cognitive origine de |’ gpprenant et s articule entre trois pdles : I’ goprenant, le groupe
et le modé e de connaissances de |’ expert. L’ gpprenant, dans un espace privé, interagit avec lui-
méme, sous forme de dialogue intérieur. Dans |’ espace de communication de groupe et dans

I’ espace commun, I” apprenant, échange avec d autres gpprenants en utilisant plusieurs langages et
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en partageant ses représentations. |1 explore et réagit au modél e de connai Ssances proposé par
I’ activité de formation.

Le modéle de connaissances

Le modée de connaissances, ¢'est I’ objet d’ é&ude, lamatiere ou le contenu de formation. Le
corpus d' éude représente le savoir de |’ expert; ce sont des connai ssances socialement acceptées
et lesplus ajour. Dans une Situation conventionndle, ¢’ est e maitre qui est associé alanotion de
«savoir d’ expert». Dans la philosophie congtructiviste, celui-ci n'est plus confondu avec le corpus
de connaissances ou I’ objet d' apprentissage. |1 ext plutét défini comme facilitateur et animateur de
I"interaction. On ne s éonnera pas de ne pas voir le formateur mentionné comme pdle
d'interaction cognitive. Son role est plutdt de donner accés aux connaissances et d’ accompagner
I gpprenant dans sa démarche d' appropriation.

Au Centre de recherche LICEF, représente les connai ssances a acquérir sous forme de modée dans
I’ environnement virtudl. L’ apprenti découvre graduellement cette représentation. 1l en explore la
sructure, se familiarise avec son contenu et découvre les méthodes tacites du domaine d' éude. Par
cette méhode, I’ gpprenant peut cerner les limites d un domaine et situer I’ objet d’ apprentissage.

Le groupe

Le groupe dispose de lieux de communication a vocations specifiques pour réaiser des activités. Ses
travaux, nourris par | apport de chague membre, ne sont pas qu’ une accumulation de points de vue
personnels ou d'information amenée par chacun. Le groupe travaille pour atteindre un but commun. Ce
faisant, ensemble, les apprenants élaborent un modé e des connai ssances origind, différent de celui de
I’ expert et de ceux des membres. Cetravail collectif stimule, donne un sens et encadre la congtruction
de connai ssances personnelles chez chacun des membres du groupe.

L’ apprenant

Dans un espace privé, I” goprenant S adonne a un didogue intérieur. 11 interagit avec lui-méme pour
éaborer ses propres représentations. | posséde d§a un modé e de connai ssances plus ou moins
éaboré, plus ou moins juste ou plus ou moinsimparfait, qu'il vaparfaire, enrichir, recondruire, refaire
ou transformer complétement au fil de ses réflexions, de ses travalix de groupe et de ses recherches
dinformation. 1l utilise le modée de connaissances de |’ expert qu'il explore. 1l rend ses connaissances
explicites en exprimant ses idées et en réagissant aux commentaires du groupe. |l participe ades
activités par tééconférences qui lui font découvrir d’ autres model es de connai ssances, ceux de ses
pairs, membres du groupe. Ces échanges I’ aménent non seulement & éaborer ou enrichir son propre
modele mais auss a développer, en collaboration avec e groupe, un model e de connai ssances collectif.

Un processus itératif

En rédité, la dynamique des interactions entre ces trois pdles est plus complexe que ce que nous
venons de décrire, et plus intéressante auss. Elle ne se condruit pas de maniére linéaire et
Suentidle ; dle s @abore dans un va-et-vient d'informations pour débattre ou argumenter
laissant al’ apprenant le soin de clore son apprentissage en faisant le point sur ses connai Ssances,
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Sur son propre processus et sur le processus du groupe. Lafigure qui suit représente les trois
poles d'interactions qui sont sources d’ gpprentissage.

Snapped with HyperSnap-Di
hitpc i hyperonics. com

Modde de comais e le
Yexpert

- ez

Inderaction sociale:
= entraide
= 0IvE Hire au gioupe
* respects des personnes

; Inderaction cogniiive
Dimension collective de = dernander et fornir de L'infirmation | Dittersion wdiiduel
"apprentissage = clarifier et résuner des idées
= argumenteret discuter d i swjet donmeé

Figure 18
L a dynamique cognitive de |'apprentissage collabor atif

2. LESPHASESDE LA DEMARCHE DE COLLABORATION

Tout au long du processus de collaboration, la dynamique cognitive évolue et devient plus
complexe. Il importe de la comprendre et de la décrire afin de faciliter le travail de conception

d activités collaboratives. Au risque d’ en réduire la richesse et la complexité, nous proposons un
déroulement en trois phases soit: 1)l'exploration des connaissances préalables et de lamatiére ; 2)
lanégociation des idées en vue de I’ daboration par le groupe d’' un modé e de connai ssances qui
refléte la plurdité des points de vue ; 3) laréflexion pour évauer les écarts entre les trois modéeles
des connaissances, ceux de I’ gpprenant, de |’ expert et du groupe, et un retour sur le processus de
collaboration du groupe.

Nous en sommes venues a cette proposition apres avoir éudié différentes démarche de
coopération dont celle proposée par Reid, Forrestal et Cook (1989). Ces auteurs ont développé,
al’intention des jeunes apprenants, une démarche de coopération en cing phases. I'engagement,
I'exploration, latransformation, la présentation et la réflexion. Cette démarche ne convient pasala
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collaboration entre adultes telle que nous le définissons ni au travail dans un universvirtud. En
nous basant sur les principes de la collaboration et sur les principes andragogiques que nous
avons évoqués, nous avons adapté la démarche de Reid &t ses collégues en lasimplifiant pour
laisser plus de controle al’ apprenant et pour en faciliter la coordination dans le cadre des espaces
virtuels.

L’ exploration des connaissances

Au cours de cette premiére phase, I'apprenant fait le point sur ce qu'il sait. Il explore |’ é&endue de
SES Propres connaissances, mais auss celles qui lui sont proposées par le modée de
connaissances de I expert. Cette exploration et faite de recherche dinformation et
d'identification de concepts pour essayer de les comprendre et de les organiser. Le résultat de
son travail peut prendre plusieurs formes, une ébauche de carte conceptuelle, un plan de travall,
une érie de questions ou d' énoncés, un prise position, un point de vue, etc. Cette phase s2
déroule surtout dans |’ espace privé, mais elle comporte également des échanges de groupe dans
I espace communication. Les gpprenants sont auss invités a discuter des stratégies et des
méthodes pour recherche |’ information, pour latraiter et la structurer. C est le moment de poser
tout genre de questions reliées a1’ objet ou au domaine d’ gpprentissage.

L'éaboration du modéae de connaissances

L"apprenant partage avec le groupe le fruit de ses recherches et de ses réflexions en vue

d enrichir ses connaissances, de les organiser de maniére plus signifiante et de les vdider. 1l doit
participer activement aux discussions en répondant et en réagissant aux propositions de ses pairs.
Ces échanges sont menés dans le cadre d' activités de groupe plus ou moins structurées. Congues
en fonction du degré d' autonomie des gpprenants, ces activités invitent chague membre du
groupe aexpliciter et acommuniquer sesidées et aréagir a cdles des pairs en développant une
argumentation. Le but des échanges est d amener |e groupe a faire consensus sur un modele de
connaissances. || importe de préciser que ce consensus ne doit pas étre per¢u comme un geste de
renonciation au modele de connai ssances personnel développé par chacun.

L 'évaluation des apprentissages et du processus

Cette phase en est une de réflexion sur les apprentissages individuds et de groupe. Elle prend la
forme d'un bilan ou d’ une synthese des événements aing que dune éva uation formelle par les
apprenants de la productivité et la cohésion du groupe. Cette réflexion sart adimenter I’ évauation
gue chacun fait de son autonomie et de ses habiletés a collaborer. |1s sont auss |’ occasion pour

I apprenant arevoir une derniere fois son propre model e de connaissances avant de clore

I” apprentissage.

Dans un premier tableau, nous résumons les phases de la collaboration. Dans un second, nous
reprenons ces phases pour |es mettre en relation avec les trois composantes de base de la
collaboration.
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Phases

Processus

Individuel de I’ apprenant

Du groupe

Résultantes

Exploration Dialogueintérieur Interaction cognitive avec les | Informations plus ou moins
pairs pour aller plusloin structurées et plan de travail
Elaboration
négociation Organisation personnelle Expression desidées de Visions multiples
desidées, ébauched un chacun et des positions face
modédle aux idées groupe
enrichissement Retour sur son propre Structuration des M odéle de connaissances du
modele, révision, contributions multiples groupe
amélioration
validation Consolidation et Prise de position de chacun | Appropriation par chacun
formalisation du modéle par rapport au modéle du d’un modéle de
personnel groupe connaissances qui lui est
propre
Evaluation Sens personnel adonner aux | Sens collectif &donner aux Connaissances des
apprentissages apprentissages et leur utilité | situationsréelles ot chacun
sociale peut appliquer les
connaissances
Evaluation des stratégies de | Evaluation de la performance
collaboration utilisées et de | et delaproductivitédu
lacontribution faite au groupe
groupe
Tableau 14

Processus et résultantes des trois phases de la démar che collabor ative
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COMPOSANTES DE BASE DE LA COLLABORATION

Phases de la
collabor ation

COMMUNICATION

Engagement

Coordination

L'exploration

Cette phase préparatoire
vise aexplorer le
domaine et a établir les
liens cognitifs entre les
idées exprimées par les
apprenants.

Microstructures
remue-méninges
partage d'idées
partage d'information
clarification des idées
stratégies d'exploration
du domaine et de
recherche d’information

Engagement social

- prise de conscience du
but commun et expression
desintéréts et objectifs
personnels
formulation des attentes
de chacun enversle
groupe
premier stade du
développement d’ une
communauté
d’ apprenants
prise de conscience de
I’importance de la
participation

Engagement cognitif

- consensus sur le but
méthode de travail du
groupe
résultats anticipés

Organisation du travail

- explication de lavocation
de chaque téléconférence
(lieux de communication)
formation des équipes
établissement d'un plan de
travail
orientation cognitive du
travail
développement d’ un
consensus sur les
modalités de collaboration

L'élaboration des connais
sances

Cette phase vise a
développer
I"interdépendance
positive pour favoriser
laréalisation
collaborative des
activités.

Elle apour but de
favoriser:
- lanégociation
- I" enrichissement
- lavalidation

du modéle de connaissances

Macrostructure
Interaction sociocognitive
dansle cadre d’ activités
collaboratives telles que :
I’analyse critique
le débat
la prise de décision
larésolution de probléme

Implication active dans les
échanges
rétroactions sur lesidées
validation conceptuelle
desidées

Participation réguliére et
volontaire

Prise de conscience du
processus collaboratif

Choix d’une méthode
d'animation et d’un
responsable.

Décisionsrelatives &
I'archivage de I'information
(publique privée) et au
partage des ressources (degré
de partage)

Gestion des travaux et suivi
de leur avancement
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L’évaluation

Cette phase de réflexion a|[ Synthése des idées. Bilan des connaissances Bilan de I'organisation du
pour but de consolider leg| Jugement sur laqualité des | acquises, delacohésion et de| groupe

connaissances et de faire || idées exprimées et des laproductivité
un retour sur le processug| connaissances qui ont été
de collaboration. élaborées

Tableau 15
L es composantes du modele de collaboration et les phases de la démar che collabor ative
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3. LESHABILETESDE L’ APPRENANT

L es habiletés cognitives sollicitées
A chacune des phases de |a collaboration, I’ apprenant et le groupe S engagent dans une site

d activités. Pour lesrédiser, il doit maitriser trois grandes habiletés cognitives, I’ andyse, lasynthese et
I’évaudion, et pouvoir jouer différents réles. Les deux tableaux qui suivent présentent succinctement

les habilités, activités et les rbles cognitifs qui correspondent a chaque phase.

Dans le premier tableau, nous avons andy ¢ les trois grandes habiletés en indiquant a quelles
phases de la collaboration €lles sont sollicitées. Chacune a été décomposee et décrite de maniére
opérationnelle en termes de savoir-faire. Le second tableau propose une liste d' activités qui
mettent a contribution ces habiletés pour chaque phase.

Phasesdela
collaboration L'analyse Lasynthése L 'évaluation
L'exploration
- préparation Savoir rechercher de
I'information, identifier et
comprendre des concepts
de base de lamatiére.
L'élaboration
- négociation Savoir fairedesliensentre [«  Savoir préparer un plan, se Etre capable de débattre
les concepts. donner un cadre de travail, de points de vue opposeés,
développer une de réfuter desidées, etc.
Savoir déduire la structure argumentation, présenter un
et les principes du point de vue etc.
domaine.
-validation « Etre capable de proposer la Etre capable de porter un
structure, I'organisation et de jugement et faire
I'utilisation des consensus sur laqualité et
connai ssances. la pertinence des
connai ssances.
L’ évaluation
- réflexion Savoir retracer les » Savoir faire un bilan des Savoir faire la comparaison
événementsde l'expérience|  connaissances et des et lacritique constructive
d'apprentissage. processus de collaboration. des modéles de
connaissances du groupe
et de chaque apprenant.
Tableau 16
L es habiletés cognitives sollicitées aux phases de la collabor ation
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Phases dela collaboration Activitésdel'apprenant Roles cognitifsdel'apprenant

L'exploration
- préparation . Chercher l'information . Chercheur
Analyser I'information . Concepteur
Elaborer une premiére ébauche des
connaissances et I'argumentaire le

supportant
L 'éaboration des connaissances
- négociation . Exposer son point devueenfaisant |. Présentateur
des démonstrations probantes - Débatteur
Comparer et fairelacritique - Arbitre ou avocat
d’ opinions

Evaluer des opinions
Réfuter des arguments
Reconnaitre lajustesse argumentaire

Faire des concessions
- validation - Restructurer desidées - Ingénieur cognitif
Accepter des solutions jugées
valables
L'évaluation . 'Philosophe’ ou juge
- réflexion . Faireun bilan de ses propres

positions ou de son point de vue
Faire une synthése de I’ ensemble de
I'expérience en formulant une
appréciation delacohésion et la
productivité du groupe

Tableau 17
Lesactivités et lesroles cognitifs de I'apprenant

Apprendre a collaborer

L’ gpprenant maitrise-t-il les habiletés requises pour participer aux activités de collaboration? Egt-il
assez autonome face al’ objet d’ étude pour se I’ approprier? Sait-il gérer et controler son processus

d apprentissage? Autant de questions qu’ un concepteur de formation se pose lorsqu'il S engage avec
un groupe dans une démarche de collaboration. S 1es apprenants ne sont pas préts a s engager dansla
collaboration, a assumer la responsabilité de leur gpprentissage et a participer activement aux travaux du
groupe, il faut lesy préparer. Comme le propose Lundgren-Cayrol (1996), une des fagons pour

I apprenant d' apprendre a collaborer, ¢’ est de négocier en groupe le modée et les modaités de
collaboration qui S appliqueront pour rédiser I’ activité de formation. On informe d abord le groupe de
maniere explicite et concrete le fonctionnement et des exigences de la démarche d apprentissage qui
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leur est proposée gpres quoi la discussion conduit a une prise de décision collective sur les régles qui
régiront leur activité.

L’ gpprenant prend conscience qu'il sera appelé a prendre de plus en plus de responsabilités face a son
apprentissage et a acquérir les compétences requises a chaque phase de la collaboration atraversles
réles qu'il seraappelé ajouer. Le formateur de son coté doit S employer & concevoir des activités et
utiliser de stratégies qui auront comme but explicite le développement de I’ habileté a collaborer.

L’ encadré qui suit donne un exemple du contenu et du déroulement des échanges qui peuvent avoir lieu
entre le formateur et le groupe.

Négociation du modele de collabor ation

1. Leformateur décrit le modée de collaboration proposé par I’ activité de formation en termes
concrets de communication, d engagement et de coordination : téches arédiser et cdendrier
des travaux, roles ajouer, habiletés a manifester, ressources a utiliser, etc.

2. Les gpprenants expriment leurs perceptions, leurs attentes, leurs besoins et de la contribution
que chacun est prét afournir.

3. Legroupe évaue la pertinence du modée proposé en fonction de ses capacités et de ses

besoins. 11 négocie des modalités de collaboration adaptées. L es gpprenants élaborent une

représentation commune consensuelle de la collaboration.

Le groupe s entend sur I’ évaluation de collaboration : objets et moddités.

En cours de route, le modele de collaboration peut étre modifié, au besoin.

o s

Sdon Tagg (1994), le leadership et indispensable ala collaboration. Cette habileté doit expliquée
au groupe afin que chacun se préoccupe de la développer. De plus, il propose de confier
progressivement aux apprenants latéche de s animer. Le réle du formateur consste dorsales
supporter dans leurs téches d’ animateur. Dans la méme ligne de pensée, Lundgren-Cayrol (1996)
parle de donner aux apprenants de plus en plus de responsabilités face aleur apprentissage a
traverslestypesderdle qu'il seraappelé ajouer.

A laphase d exploration, il apprend le partage et I’ ouverture. A la phase d’ éaboration, il

gpprend anégocier pour développer un consensus (modé e de connaissance collectif) conciliable
avec ce qu'il pense, aenrichir et avdider son propre model e de connaissances. Au cours de la
phase d' évaduation, il goprend afaire une réflexion critique sur son modée et sur ses processus
cognitifs. Lafigure ci-dessous représente la croissance recherchée chez |’ gpprenant en fonction
du contréle exercé sur son gpprentissage et du gain d autonomie.
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Controle
excercé

par |'apprenant

A
I

Fort

« réflechie, évalue et révi

* négocie, valide et enrichie

« explore et découvre

Fort

Faible
Autonomie
excercée
par I'apprenant

Figure 19
L’ évolution de I’ apprenant

4, LE SOUTIEN A LA CONSTRUCTION DES CONNAISSANCES

Dans la démarche collaborative, le formateur / tuteur est un facilitateur. Son role est évolutif puisqu'il a
comme mission d’ accompagner des gpprenants qui, de plus en plus, atteindront a plus d' autonomie et
prendront plus de responsabilité dans leur apprentissage.

Lesrolesdu formateur / tuteur

Plusieurs auteurs en on décrit les nombreuses facettes du role du tuteur en formation a distance.
(Henri, 1988; Feenberg, 1989; Damphousse,1996; Paquin et d., 1996). Il consellle, guide, aide a
comprendre |e contenu d’ gpprentissage, organise et anime les groupes et les équipes et évaue les
travaux des gpprenants. |l intervient individuellement aupres de chaque apprenant pour lui

suggérer I’ gpplication de stratégies efficaces, pour lui expliquer les méthodes de travail intellectue
et pour clarifier le contenu d apprentissage Son role principa est donc de faciliter I'acquisition des
connaissances (Feenberg, 1989).

Dans les environnements de collaboration, le formateur / tuteur se manifeste et intervient dansla
téléconférence. Tout comme dans une situation traditionnelle de collaboration, le formateur /
tuteur aide les groupes d’ apprenants a progresser. 11 répond aux besoins du groupe, il aide les
membres a collaborer en fonction d' un objectif commun, il anime les discussions, il favorise la
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participation de chacun, il simulelesinteractions et il assure larégulation du déroulement. Face au
groupe, samission est de faciliter I’ atteinte de son but le plus efficacement possible.

Rigault et al. (199x) et Damphousse (1996) ont montré que le formateur / tuteur ne peut cumuler
plusieurs roles dans laméme conférence. Ceci en vertu du principe dga évoqué qui veut que
chague téléconférence doive avoir savocation specifique. Dans latéédiscusson, il est
modérateur de débats et, al’ occasion, il traite directement du contenu. Dansle tétravail, le
formateur / tuteur, il aide les gpprenants a prendre en charge leur animation et la gestion du travail
del’équipe. Dans latéégegtion il est gestionnaire pédagogique; il voit al’ organisation de

I” apprentissage, des équipes et du groupe. D’ une conférence al’ autre son role changera, maisiil
se modifiera égaement tout au long de la collaboration.

L esinterventions specifiques aux différentes phases de la collaboration

A chague phase de la collaboration, les interventions du formateur / tuteur se transforment au rythme de
I évolution des apprenants eux-mémes qui, graduellement, deviennent de plus en plus autonomes et de
plus en plus habiles & collaborer. A la phase d’ exploration, le tuteur joue est un modérateur, son
encadrement est plus éroit. |l intervient comme facilitateur ala phase d' édaboration des connaissances
et comme smple animateur ala phase d’ évauation. Toutefois, il demeure toujours évauateur &fin de
pouvoair intervenir adéquatement aupres du groupe et de ses membres.

Nous résumons ces interventions aing.

I ntervention Exemplesd'intervention
M odérateur . Présenter lamatiére (structure et modél e de connaissances), suggérer des stratégies
Exploration cognitives pour larecherche d’information, proposer des méthodes de travail.

Etablir lesliens entre lesidées et |es concepts.
Voir al’ établissement des régles de collaboration.

Facilitateur - Soutenir et encourager |'élaboration des connaissances, clarifier lamatiére, suggeérer
Elaboration des cheminements;
Assister |e groupe dans la négociation et la validation des connai ssances.

Animateur - Intervenir seulement sur demande des apprenants.
Evaluation - Stimuler laréflexion et larétroaction sur le contenu pour en améliorer la
compréhension.

Evaluer les acquis en rapport avec le contenu.

Evaluateur . Evaluer le fonctionnement du groupe (climat, cohésion et productivité) afin
atoutesles d’intervenir adéquatement.
phases - Préciser les critéres d' évaluation des apprentissages et |e mode de notation.

Evaluer les productions cognitives.

Tableau 18
Lesroles et lesinterventions du formateur / tuteur pour le soutien al’acquisition des
connaissances
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L’ évolution du réle du tuteur au cours des trois phases de la démarche collaborative veut permettre a
I apprenant d' exercer un controle plus grand, de développer sa responsabilité et son autonomie face a
son gpprentissage. D’ un réle d’ expert de contenu et d’ organisateur de la collaboration, le tuteur

s efface gradudlement en devenant un facilitateur et un animateur des échanges (Collins & Painscar,
1989; Lave et Wenger, 1991).

Controle exercé
par letuteur

4

M odér ateur

« fait’ouverture dela
collaboration

« décide de | 'organisation

« propose la discussion de I’ échéancier

« aide alaformation des équipes

« propose un plan de travail

Facilitateur

« encourage |a participation et le respect de
I’ engagement

« propose des fagons de faire

« agit comme une ressource

« veille au bon fonctionnement du groupe

« fait lecoaching

Animateur

« veille au bon fonctionnement du groupe

« intervient sur demande

* encourage les apprenants &
S autoanimer

 stimule laréflexion et larétroaction

« fait un retour sur le modéle de
collaboration

« fait lacloture de I’ expérience

Phase de | "exploration Phasedel’ éaboration Phase del 'évaluation Autonomielaissée
al'apprenant
Figure 20

Lesroles de soutien ala collaboration dansla télédiscussion

5. L’"EVALUATION DESAPPRENTISSAGES

Laliberté dont dispose I’ gpprenant dans la démarche de collaboration et la personnalisation du
modél e de connaissances qui résulte de son apprentissage pose de sérieux problémes aux
évauateurs et atous ceux qui doivent certifier qu’ au terme d' une formation qudifiante, les
diplémés possedent bel et bien les compétences pour exercer tel ou tel métier ou tdl ou telle
profession. De plus, dans |’ gpproche collaboretive, I’ éva uation des apprentissages se doit de
porter égaement sur le processus de collaboration. D’ aucuns admettront qu'il est fort difficile de
contrler la qudité de la collaboration et la vaeur des apports de chacun. Il n’existe pas de
solutions toutes faites a ces problémes. Pour ouvrir des pistes, nous avons utilisé le travail de
Jonassen (1995) sur I’ évauation des model es mentaux.
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Comprendre et évaluer les modéles mentaux des apprenants

Nous avons mentionné au déout de ce travail que la démarche collaborative en est une qui sert
mieux que tout autre la construction de connaissances dites « avancées » par le transfert de
connaissances &t par larésolution de situations ou de problemes complexes. On sait auss que la
résolution de problemes est une compétence hautement val orisée dans tous les secteurs de

I activité humaine. Sur le marché du travail par exemple, on attend d' un travailleur qu'il trouve et
qu'il propose des solutions et non pas qu'il se contente d’ acquérir ou de mémoriser de
I’information sur un probléme. Pour résoudre des probléemes complexes, il doit pouvoir mettre en
gpplication non pas un, mais plusieurs systémes de connaissances. Au terme d’ un formation,
comment savoir S |” gpprenant a acquis des connai ssances suffisamment complexes et avancées
pour résoudre des problémes réel s? Comment évaluer ses apprentissages?

Selon Jonassen (1995), pour savoir S |es connai ssances congtruites par |’ apprenant sont
complétes et 5 il peut les utiliser, il faut d’ abord comprendre le modde mentd qu'il aéaboré puis
I’évduer. Comme la plupart des problemes, dans leur contexte, sont peu ou ma structurés, il fau,
pour les résoudre, recourir & des représentations mentales complexes et diverses. La performance
d un gpprenant peut étre expliquée, atout le moins en partie, par la qualité des mode es mentaux
qu'il possede et qu'il sait appliquer pour résoudre des problémes (Gott, Benett et Gillet, 1988
cité dans Joanssen, 1995).

Qu’ est-ce qu’ un modéle mental ?
Pour Jonassen, les modéles mentaux correspondent a des conceptions que chacun développe
dans son univers mental sous forme de représentations d’ objets ou d’ événements et de relaions
structurelles entre ces objets ou ces événements. Les modées mentaux se composent donc
d objets et de relations. Ces objets sont des concepts ou naads, et leurs relaions sont desliens
ou des verbes qui énoncent la nature des liens entre les objets. || en résulte un réseau ou une carte
de relations qui décrit le domaine de connai ssance représenté par le modée menta.
Contrairement au modéle conceptud de I’ expert qui décrit comment I’ gpprenant devrait se
représenter le domaine, les modées mentauix décrivent comment chacun congoit un domaine. 1ls
varient donc d’ un apprenant al’ autre en raison des connaissances antérieures, des habiletés
individuelles, des croyances et des vaeurs. Les model es mentaux sont également congtruits a
I alde de raisonnement anadogique et méaphorique. Jonassen rapporte les énoncés de Carley et
Pamquist (1992) pour résumer ce que sont les modées mentaux.
- Ce sont des représentations internes que chacun développe.

Lelangage est laclé pour comprendre les model es mentaux; ils sont I’ objet d’ une médiatisation

linguigique.

IIs peuvent étre représentés par des réseaux de concepts.

L e sens des concepts est compris dans leurs relations avec |es autres concepts.

Le sens socid des concepts découle de I’ intersection des différents modeles mentaux que I’ on

trouve en chacun.
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Jonassen goute que les moddes mentaux sont des congtructions dynamiques, multimodales et
multidimensionnelles. 1ls sont complexes et épistémiques, ¢ est-a-dire qu'ils sont un moyen

d exprimer comment Nous savons ce que hous savons. |Is ne sont pas facilement compris des
autres et ¢'est pourquoi, ils doivent ére inférés par la manifestation d' un performance.

Evaluer la performance
La performance qui traduit un modéle menta est faite de plusieurs types de connai ssances qu’ on
peut évaluer. Jonassen retient :
les connai ssances structurales : connaissances de la structure d un domaine
les connai ssances procédurales de performance : capacité de résoudre un probleme
les connai ssances procédurales de réflexion : capacité d' enseigner a un autre comment faire
I'image du systeme : capacité de développer des images mentales
lamétaphore : capacité de rdlier le systeme &udié a un systéme existant
la connaissance exécutive : capacité d' utiliser le bon modde menta au bon moment (un probleme
complexe exige le recours a plusieurs modd es mentalix).

Les moddes mentauix peuvent étre évalués al’ aide de huit criteres qui utilisent des ingruments de
mesure différents. Nous reproduisons |e tableau développé par Jonassen.

Caractéristiguesdu modele | Mesur e des connaissances

Cohérence Connaissances structurales, penser tout haut
Pertinence personnelle Compte rendu cognitif, interview cognitif
Intégration Smulation cognitive

Fiddité avec larédité Comparaison avec le modéle de I’ expert
Imegerie Génération de métaphores et d’ analogies
Complexité Connaissances structuraes : penser tout haut
Applicahilité, transférabilité Capacité d enseigner, penser tout haut
Inférence Utilisation du bon modde au bon moment
Tableau 19

Criterespour évaluer les modéles mentaux (adapté de Jonassen, 1995)

L’ évaluation de la démar che de coopération

En plus d’ évauer la production cognitive des gpprenants, la démarche collaborative veut que le
processus de collaboration soit égaement évalué. Nous proposons d utiliser trois modes d’ éva uation:
diagnostique, formative et sommeative.

L'évaluation diagnostique

L’ évaluation diagnostique de la collaboration porte sur le processus de congtruction des
connaissances cognitives reliées al’ objet d’ gpprentissage, sur les compétences et les
connaissances en regard du travail collaboratif et sur les compétences techniquesreliéesa
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I’ utilisation de I’ environnement d’ apprentissage (Mason, 1991; Wdlls, 1993; Linard et Bélide,

1995; Mclntyre et Salas, 1995).

Un test diagnostic pourrait ére administré aux gpprenants avant de s engager dans une démarche
de collaboration pour I'aider aestimer S'il est prét ou S'il ales connaissances, capacités ou les

aptitudes requises pour collaborer.

L'évaluation formative

L’ évauation formative peut survenir aprés la deuxiéme et la troisiéme phase de la collaboration.
Elle peut &re utiliste comme élément de motivation extrinsegque pour | goprenant ans que comme
un indice de productivité pour le groupe. L’ évauation formative peut étre faite par le formateur /
tuteur ou par les pairs. Elle peut porter sur le produit des échanges ou sur le processus de
collaboration en révélant les perceptions qu’ a le groupe de sa cohésion et de sa productivité.

L'évaluation sommative

L’ évauation sommative procéde de la méme fagon que I’ évaduation formative ala différence
qu’ ele survient au terme de la collaboration. Le tableau qui suit résume ces trois modes

d évduation.

Formed évaluation

Criteresd’ évaluation desproductions
desapprenants

Criteresd’ évaluation des processus

Evaluation diagnostique

Lamatiere
L es habiletés cognitives
Les habiletés sociales

Degré autonomie

Nombre d’ expériences
antérieures de collaboration
Perceptions de la collaboration
Compétences techniques

Evaluation formative L es concepts Inventaire des perceptionsrelatives a
Lastructure et lesliensentreles |la productivité du groupe:
concepts I” usage de temps
Laclarté delareprésentation le développement des idées
Lapertinence I" habileté a prendre des décisions
les comportements du groupe
I"accomplissement du groupe
Evaluation sommative L’ applicahilité Participation notée en fonction de:

Latransférabilité

larégularité des contributions

le respect du contrat et de

I’ échéancier tels que négociés et
consentis par le groupe/équipe.

Tableau 20
Lescritéresd’ évaluation
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CINQUIEME PARTIE

LA CONCEPTION DE SCENARIOS D' APPRENTISSAGE
COLLABORATIF
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L a collaboration exige que les membres d’ un groupe prennent conscience qu'ils ont besoin les
uns des autres et que ce besoin et mutuel. Dans la rédlisation de I’ apprentissage collaboratif,
NOUS NOUS intéressons aul processus du travail cognitif et aux outils d’ assistance plutét qu’ au
produit du travail cognitif. Nous envisageons lamise en cavre de la collaboration gréce ala
conception de t&ches qui tirent profit de I’ interaction socide en mode asynchrone. Une activité
collaborative peut comprendre un ensemble des taches de différentes natures réalisées dans

I espace privé et dans |’ espace de communication de groupe al’ aide des ressources mises ala
digposition de |’ gpprenant dans I’ espace commun.

Lacollaboration peut prendre naissance de deux fagons. Soit qu’ elle découle du systéme

d apprentissage ; dle ext dors «prétablie». Soit qu’ éle survienne de maniére spontanée ; dle et
aors «émergente». Notre éude s intéresse uniquement ala collaboration dite prééablie qui
découle d’'un design minutieux des activités d’ apprentissage.

Cette partie est entiérement consacrée ala conception pédagogique d' activités de collaboration.
Nous identifions d' abord les principaes difficultés du processus collabordtif que le design
pédagogique doit surmonter. Puis nous présentons briévement une heuristique pour guider
I"intégration des activités de collaboration dans un systéme d' apprentissage tels le projet, le
module, le cours ou le programme. Enfin, nous décrivons de maniére détaillée sSix scénarios
collaboratifs basés sur |a té éconférence.
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1 LA CONCEPTION PEDAGOGIQUE ET LESDIFFICULTESA SURMONTER

La participation, I’engagement et |’ interaction socide condtituent la pierre de talle de la
collaboration. En adoptant une approche de conception pédagogique, le concepteur de la
formation pourramieux maitriser ces varigbles et les orienter de maniére positive.

La participation et I’ engagement

Un des problémes les plus importants a résoudre dans la tél éconférence est cdlui dela
participation. Comme nous |’ avons déja montré, la participation dépend en partie de la perception
gu'ont les membres de la collaboration. S elle est positive, les membres du groupe dével oppent
le désir de travailler ensemble™. 11 S agit donc de réussir & créer un environnement convivia au
point o exercer une véritable attraction chez les apprenants'® et, en conséguence, de susciter une
participation enthousiaste. Rappelons les variables de la participation identifiées par pluseurs
chercheurs (Schrage, 1990; Crotty, 1995; Lebow, 1993; St.-Arnaud, 1989):

la présence d'un haut niveau d' interdépendance positive ;

la conception d activités qui ne peuvent étre réalisées en solo (par exemple un débat) ;
Iévidence du gain en rédisant I’ activité en collaboration;

lanégociation de la nature et des modalités de participation;

I’ entente sur I’ objet de collaboration et I’ ampleur du partage;

un calendrier de travail souple et adgptable selon la situation;

lamaitrise par |es apprenants des compétences techniques pour manipuler et exploiter
I" environnement ;

I’aisance al’ écrit pour participer aux échanges par téléconférence;

la possibilité de choisir ses partenaires pour réaliser certaines sous-taches™”

L’ interdépendance positive est une variable dominante. Elle peut se développer entre les
personnes, gréce ala complémentarité de leur expérience, de leurs connaissances ou de leurs
compétences, mais auss entre les personnes et des objets tels que les ressources et
I"infrastructure d' interactions (Vasquez-Abad, Winer, Chomienne, Bourdeau, 1996; Salomon,
1992). Les activités de socidisation que nous décrirons plus loin peuvent contribuer a
I’émergence de cette variable. L’interdépendance positive peut auss étre stimulée en accordant
une note significative pour la participation aux activités. Les moddités de participation peuvent
étre traitées dans un guide de collaboration destiné aux gpprenants qui fait vaoir I'importance de
lanégociation et de | acceptation d’ un but commun, du partage des ressources, d’ un échéancier

15 Ce que Girard (1996) nomme la bienveillance.

16 On souhaite une attraction aussi grande que celle exercée par lesjeux vidéos a succés qui font
littéralement succomber les plusjeunes, et |es moins jeunes...

17 Une certaine prudence doit cependant étre exercée en cette matiere en limitant le temps attribué ala

formation d'une équipe. Il est parfois préférable de former les équipes au hasard pour éviter que cette étape ne
prenne trop de temps (L undgren-Cayrol, 1996).
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guel’ on s engage a respecter, des compétences techniques a maitriser et d’ une infrastructure
d interactions ou chacun trouve sa place.

La participation et I’ engagement sont tributaires des compétences sociaes et techniques des
apprenants mais auss de la représentation ou du modéle menta qu'’ils se font de la collaboration.
Il semble donc approprié de s intéresser dés le début a cestrois questions et d entrainer les
gpprenants dans une série d activités bréves congues pour qu'’ils développent une représentation
commune de |a collaboration, une certaine aisance socide et une maitrise de base de la
technologie.

L’interaction sociale

Dans une démarche de collaboration a distance, toutes les actions et |es interactions cognitives ont
une dimension socide (Jorden et Henderson, 1993) e il importe de mettre ala disposition des
gpprenants des outils qui encouragent et développent I’ aspect socid du travail. La téléconférence,
par son mode asynchrone, se montre efficace a cet égard, mais elle peut avoir des effets non
désirés sur la collaboration a cause des déais de communication. L’ asynchronicité peut étre une
sources d' ennui ou de frustrations et entrainer ' abandon de la discussion dans les Stuations qui
gagent a étre traités avec rapidité. On peut éviter les désavantages de I’ asynchronicité et diminer
les frustrations en combinant I’ usage de la té éconférence avec d' autres technologies de
communication synchrone comme la vidéoconférence multi-points, le « chat », ou encore

I audioconférence. 11 ne faut pourtant pas oublier que la communication asynchrone demeure un
avantage pour laclientée cible du téégpprentissage. En générd, les apprenants qui le choisissent
le font parce qu'il ne veulent pas ou qu'’ils ne peuvent pas se déplacer ou se plier al’ horaire de
rencontres presentielles et synchrones. En conséquence, il ne faut pas surexploiter le mode
synchrone dans la formation d' adultes a distance (Collings, 1996).

2. LA ETAPESDE LA CONCEPTION PEDAGOGIQUE ET LA TELECONFERENCE

Latééconférence n' est pas une technologie compléte pour la collaboration; dle sintegre avec d’ autres
outils dans I’ environnement d' apprentissage. Elle permet de rédiser différents types dactivités

d apprentissage inscrites au scénario pédagogique. Pour les fins de notre exposé, nous prenons le

« cours » comme unité de formation . (Pour nous, un cours équivaut a 135 heures de travall réparties
sur 15 semaines). Les activités par tél éconférences sont aors complémentaires des autres activités du
cours. Ellesfont partie du scénario générd de formation.

On choisit defaire gppel alatééconférence pour traiter de matieres complexes (par exemples

d un ensemble de concepts, de procédés ou de principes) qui font appel aux cognitions
supérieures (analyse; synthese et évauation, Bloom, 1956). Latéléconférence sepréteala
résolution de problémes complexes qui exige d' étre &udiés a partir de points de vue multiples.
Comme nous |’ avons montré, on peut aménager |’ environnement de tél éconférence en créant des
lieux virtud's complémentaires et interdépendants de tél ésocidisation, de télégestion, de
téédiscusson et detdétravail. Latéédiscussion est |e lieu de conversation et le point de
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convergence du travail collaboratif. La construction des connaissances qui en résulte se déroule
entrois phases : I'exploration, I’ éaboration et I’ évduation. Latéégestion est dédiée ala
coordination et I’ organisation de|’ensemble du travail. Letdéravail et un lieu réservé aux
projets ou aux téches d’ équipe (2-6 personnes). Ce lieu peut égaement servir a actudiser une
collaboration émergente. Le téléravail porte sur des aspects spécifiques de lamatiére; il prépare
ou succede latélédiscussion. C'est un lieu de production plutét qu'un lieu de discusson. La
télésocidisation offre une zone qui permet aux apprenants de se connaitre et de développer un
esprit de corps.

Avant de présenter des scénarios d' activités rédlisables par tél éconférence, nous proposons
quelques déments d’ heuristique pour guider la conception de scénarios d' apprentissage. Le
modd e d analyse pédagogique que nous avons adopté S inspire de plusieurs sources
d'information (Ragan et Smith, 1993; Colvin Clark, 1989; Wedman et Tessmer, 1990; Merril,.,
Li,. et Jones, 1990a, Fox McManus, 1996). La figure ci-dessous decrit les étapes de la
conception d'un scénario général d gpprentissage qui inclut un ou plusieurs scénarios d' activités
par téléconférence,

~ I I-
ETAPE | { Profil w Contexte de l Typede ]

d’ apprenant formation contenu
Analyse de contexte \ ap
Choix de théme et de la structure

| . L

ETAPE I { Options W { Supports ] { Modes de ]
(An alyse des choix pédagogiques pédagogiques médiatiques communications

Décision au niveau macro

y

. [ |
ETAPE NI Choix Organisation Modesde
d activités pédagogique évaluation

Décision niveau micro

( Choix des activités \

Scénario général

Scénario spécifique dela
telediscuission d’ appr entissage collabor atif

Figure21
Plan de conception pédagogique
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Premiére &ape : L’analyse du contexte

Il Sagitici d'isoler dansle profil de !’ gpprenant les caractéristiques qui sont pertinentes ala
télédiscussion, de se rappeler les données reliées a Stuation de formation et de repérer les
ééments de matiére complexes pour lesquels |’ interaction socide et cognitive représente la
méthode d' apprentissage |a plus efficace compte tenu du contexte. Cette anadyse permet de
choigr le theme de latélédiscussion et son contenu et de réserver e choix d'une activité de type

plus ou moins structurée.

L’ apprenant Extraire de son profil : niveau de connai ssances, attentes, besoins,

Qui est-il? compétences techniques, habileté au travail en groupe, maturité, autonomie,
culture, etc.

La stuation de formation Décrire les conditions dans lesquelles se fera |’ apprentissage :

Quelees-dle? perfectionnement en milieu de travail, dével oppement personnel, formation
créditée ou non créditée. Laformation s’ adresse-t-elle a des apprenants qui
se connaissent déja? Laformation est-elle imposée ? Etc.

Lamatiere Identifier les @ éments a apprendre : faits, concepts, processus, procédés,

Pour quelsdémentsla
téédiscusson est-dlela

principes.
Identifier les objectifs d’ apprentissage pour chacun.

plusefficace En fonction des objectifs, repérer les éléments |l es plus complexes, les plus
abstraits.
Choisir parmi eux |le théme ou la probl ématique de la tél édiscussion.
Tableau 21

L analyse du contexte

Deuxieme étape : lesdécisions au niveau macro

L’ analyse des choix pédagogiques, des supports médiatiques et |es modes de communication
permettent de déterminer le modél e de collaboration, de cerner plus précisément le contenu de la
téédiscussion et d'identifier les sources d’ information et de documentation dont disposeront les

apprenants.
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Lesrdles . Lesrodlesréservés au formateur et al’ apprenant déterminer le degré de

Quelssont lesrdlesdu contr6le qui seraexercé par le formateur sur |’ apprentissage et I’ autonomie

formeteur et ceux de qui reconnue et attendue de |’ apprenant.

I' apprenant?

La collaboration - Lenombre et ladurée des activités collaboratives dans |’ ensemble du

Quédleimportancey scénario indiquent quel effort devra étre consenti par I’ apprenant pour

accorde-t-on? dével opper sa capacité de collaborer et quelles activités sont a concevoir

Quand la télédiscussion par le formateur pour préparer les apprenants aux activités de

survient-dle et qudleen est collaboration.

la durée? . Laplace delatélédiscussion dans le scénario permet au concepteur de
savoir quelles connaissances auront déja été acquises et de faire des choix
didactiques.

Lesmédias . Leformateur pourra exploiter les documents médiatiques selon leur

Ques médias, pour qudles fonction pédagogique : présenter lamatiére, faire une mise en situation,

parties dela matiere, pour montrer laréalité, motiver, soulever une problématique, aider au transfert,

quellefin pédagogique? etc.

Tableau 22

L esdécisions au niveau macro

Troiséme éape : lesdécisons au niveau micro
C' et a cette étgpe seulement que I’ on procede ala conception fine du scénario de télédiscussion
en déterminant les activités arédiser, son organisation et le mode d' évauation.

Lesactivités préalables ala collaboration

Les activités prédables visent |e dével oppement des habiletés a collaborer dans un environnement
virtuel. Nous les avons regroupées sous trois catégories: sociaisation, préparation a la
collaboration et maitrise de latechnologie (voir I’ Annexe B).

Les activités de socidisation sont incontournables. Elles commencent des que I’ apprenant accede
al’environnement de communication et elle se poursuivent tout au long de |’ activité. Dans certains
cas, on peut décider de noter ces activités afin que tous y participent des le début. Elles vont au
dela de lasmple prise de contact des personnes. Elles visent |’ émergence d un sentiment

d appartenance, I’ éveil du désir de collaborer et d' atteindre un but commun. Elles encouragent le
développement de I’ interdépendance en permettant aux apprenants de connditre le profil et les
forces de chacun.

Les activités préparatoires ala collaboration se traduisent dans des téches de planification et &
d organisation de I’ gpprentissage. Les gpprenants et e groupe ont aing |’ occasion de prendre
conscience des exigences de la collaboration et de I’ engagement attendu de chacun. 1ls

décideront ainsg de maniére pragmatique du modele de collaboration qu'ils souhaitent adopter.

Sdlon le degré de culture technol ogique des gpprenants, les activités de mditrise de latechnologie
peuvent étre intégrées aux activités de sociaisation et préparatoires alacollaboration ou faire
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I’ objet d' exercices pratiques sans autres but que de développer une bonne prise en main du
syseme.

Lesactivités d’apprentissage collabor atif

Ces activités cognitives visent la congtruction collective de connaissances. En les concevart, le
formateur s assure de respecter les parametres extraits du scénario général lors des anayses
faites aux deux égpes précédentes. Les activités qui peuvent ére menées dans une télédiscussion
sont trés variées. A titre d’ exemple, le tableau ci-dessous en présente cing,

Typed'activité But Habiletés Productions
Individuelles Collectives
Lafouillecollective | apprendre acerner un | rechercher de une visite guidée de
sujet, une I'information, représentation sites sur Internet
problématique communiquer et structurée dela ou d’ une base de
partager desidéeset | matiére (plan) et données
des ressources une bibliographie
L’ analysecritique apprendre présenter | organiser desidées, | unecarte une carte
un document et a formuler des conceptuelle conceptuelle
raisonner d’une hypothéses, élaborer
maniére critique des explications
Ledébat apprendre adégager | Elaborer un discours | lastructure d’une | une banque de
plusieurs argumentaire pour et | argumentation arguments a
perspectives en contre un theme explorer
rapport avec un donné
probléme
Laprisededécision | apprendreappliquer | établir descritéeres, liste de critéres Décision
une démarche de évaluer leur pour évaluer un | consensuelle
prise de décision pour | pertinence pour projet
négocier un porter un jugement
consensus
Larésolution de apprendre aappliquer | identifier et formuler | solution alasuite | description du
probléeme une démarche de le probléme et des del’étuded’ un processus de
résolution de solution cas résolution de
probléme probléme
Tableau 23

L esdécisions au niveau micro : choix d'activités collabor atives dans |la téléconférence

Ces activités sont d' un niveau de difficulté croissant. Lafouille collective est une initiation au partage
des ressources, alarecherche, au repérage et alarécupération d'information. C'est une activité qui
pose peu d' exigences cognitives et qui prépare bien les gpprenants a larédisation d activités plus
complexes. Dans |’ ordre, le débat ou I’ andyse critique sont de plus en plus complexes. Elles exigent
une analyse plus fine de la matiére pour identifier les objets de connaissances atraiter. Laprise de
décison e larésolution de probléme sont de niveau plus avancé et commandent un investissement
cognitif plusimportant.
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Nous donnons une description détaillée de ces activités immédiatement gpres.

2. LESACTIVITESPREALABLESA LA COLLABORATION

3.

Nous avons relevé trois catégories d' activités auxquelles | es gpprenants ont avantage a participer
avant ou au tout début de la collaboration. Ce sont les activités de socidisation, de préparation a
la collaboration et de maitrise de latechnologie.

Lesactivités de socialisation

Les activités socidisation trouvent leur raison d’ étre dans le principe piagétien qui veut qu’ une
connaissance N’ en soit pas une avant qu’ dle ne soit utilisée par des personnes dans un contexte
specifique. Dans la tééconférence, ces activités préparent les éudiants a faire un usage socid de
leurs connaissances (transfert). Cet usage différe de I’ usage cognitif habituel des connaissances
dans un cadre scolaire ou académique (exercice d application). La découverte de |’ usage social
sefait atravers les échanges sociaux qui se déroulent dans un espace virtud. Deux téches de
socidisation sont données atitre d exemple. Rappe ons que toutes les activités que nous
décrivons sont encadrées par |e formateur/tuteur, a moins d' indication contraire.

La présentation de soi

L es gpprenants remplissent une fiche qu’ils déposent dans I’ espace commun. On peut trouver sur
cette fiche les rubriques suivantes (Christiansen & Dirckinck-Holmfeld, 1996):

but poursuivi en sinscrivant au cours ;

intéréts personnels et professionnels,

compétences,

aspirations,

projets immeédiats, futurs,

etc.

Apres avoir complété les fiches, les gpprenants se retrouvent dans la conférence de
télésociaisation et leurs échanges permettent de faire émerger une premiére perception de
I"interdépendance du groupe. Au besoin, I’ animateur pose des questions ou formule des énonces
sur la complémentarité des forces et des intéréts des membres du groupe.

L es activités de préparation ala collaboration

Dans le cadre d’ une activité obligatoire, on peut demander aux apprenants de préparer un
caendrier commun detravall afin d' atteindre un consensus sur les fagons atravailler et de préciser
ou de négocier un modée commun de la collaboration. Ce cdendrier, qui comporte plus que des
dates de remises de travaux, est éaboré a partir de I’ analyse des téches d’ apprentissage prévues
dans le cours. Pour gagner du temps, I’ animateur peut préparer une premiére version du
caendrier en remplissant certaines rubriques. Un énoncé du but commun figure en téte du
caendrier. A titre d exemple voidi les rubriques qu'il peut contenir.

Pour chague sujet, téche ou sous-téche :
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dates des périodes d’ échanges,

informations a rechercher,

ressources digponibles (faire vaoir le principe de la cognition repartie entre |es participants et dans
les ressources et artefacts de I’ environnement; cette rubrique peut éire alimentée par lafiche de
présentetion)

forme et contenu de ce qui sera partage,

roles qui devront ére joués (chercheur, informateur, éditeur, etc.),

mode de participation active (lecture et transmissions des messages, nombres, périodicité,
senghilisation au défit de I’ asynchronicité),

ampleur des contributions : longueur des messages, des productions personnelles et communes,
mode de rétroaction, (par exemple, la critique congtructive : donner des exemples de formulations
congtructives plut6t que négatives ou offensantes ; faire valoir le fait que la critique porte sur des
idées et non sur les personnes) ; etc.

La maitrise delatechnologie
Pour sefamiliariser avec I’ usage d’ un systéme de communicetion, il existe normaement trois
typesd aide:
le tutorid initie d une fagon Structurée aux fonctionnaités de base et aide I’ usager a
commencer autiliser le systeme; ce genre d’ aide est complétement contrélée par I usager ;
le consailler automatique aide en fonction des difficultés rencontrées, cette aide n'est pas
contrélée par |’ usager.
le‘wizard’ propose des solutions et des fonctionndités a utiliser; I’ usager contrdle cette aide.
Pour compléter I’ environnement d’ aide, une personne ressource peut étre disponible au tééphone
ou dans une téléconférence (I’ atdier de dépannage). Il est a noter que des activités de maitrise de
latechnologies peuvent ére combinées aux activités de socidisation. Par exemple,
I apprentissage du transfert de fichier peut sefaire lors du dépbt de la fiche de présentation.

4, SCENARIO DE FOUILLE COLLECTIVE

L’ activité intitulée « fouille collective » gpplique deux principes (Coleman et Furey 1996) :

L’ information devient utilisable seulement lorsqu’ elle est mise en contexte.

L’information devient une connaissance seulement lorsgu’ elle est intégrée dans un usage.

Elle singpire de la démarche qu’ empruntent les chercheurs lorsqu’ils tentent de cerner un sujet
dans |e but de concevoir et de structurer un projet de recherche. La question de recherche,
souvent floue au départ, se développe progressvement dans I’ esprit du chercheur qui, par un
processus interactif, précise, réduit et limite I'idée initiale. Dans ce processus, il tente de mettre a
contribution toutes |es ressources de son environnement. Plusieurs é&udes sur la démarche des
chercheurs (Bates, 1989; Ross, 1983; Wilson, 1981; Kuhlthau, 1991, 1993; Twidde, 1996)
confirment que, dans la conduite d’ un projet, les échanges avec les pairsjouent un réle de laplus
haute importance et que la démarche de recherche en elle-méme repose sur un processus socia
et interactif.
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Twidde et al. (1996) ont éudié les comportements de nombreux chercheurs universitaires

aavrant dans divers domaines. Au début d' un projet, les chercheurs utilisent quatre stratégies non

pas pour faire la collecte d’ information sur leur sujet, mais plutét pour S approprier des

techniques de recherche d’ information. 11s dével oppent leurs techniques de recherche

d information par :

- laconsultation d’ experts : démarche formelle pour identifier des experts qui les aideront a préciser
le sujet de recherche et atrouver des sources d' information utiles et crédibles (savoir ou chercher);
le laboratoire de fouille: mise a profit du savoir-faire développé par leurs auxiliaires de recherche et
leurs éudiants pour effectuer des recherches dans différents types de base de données;
le partage avec des pairs : échange de sources d'informations (Sites www, bibliothégques, ouvrages,
etc.) et de techniques de fouille.
les conversationsinformelles : discussion un peu au hasard de rencontres avec des pairs pour tenter
de préciser leur question de recherche.

Marchionini (1995) définit larecherche d' informations comme une activité qu'il qudifieand :
«opportunistic, reactive and unplanned, and for which the god may be fuzzy and dynamic» (p.
100).

Larecherche d’information exige au moins deux niveaux de compétences et ¢’ est a ces dernieres

que le scénario de fouille collective s adresse :
compétences tactiques : connaissances de I’ utilisation des opérateurs booléens, de mots clés et
dindex;
compétences stratégiques : savoir choisr la bonne base de données ; savoir quand commencer et
quand terminer larecherche documentaire; savoir se donner un but et des objectifs gérables;
connaissances pertinentes au domaine.

But et objectifsvisés par le scénario

On demande aux apprenant de préparer une liste de sources d information sur un sujet de leur
choix et de la présenter sous forme de visite guidée. Le scénario de fouiille collective peut ére trés
gimulant pour les apprenants qui, en le rédisant, apprendront comment rechercher de
I'information. Il peut étre utilise pour toutes les matiéres et il vise I’ acquisition de stratégies
génériquesteles que:

savoir choidr un sujet de recherche ;

SavoIr préciser son sUjet ;

savoir repérer et utiliser les sources d'information et les références documentaires pertinentes au

domaine.
Le concepteur du scénario 'y introduira l’ apprentissage de tactiques de recherche d' information
specifiques au domaine ou alamatiére.

Les téches congstent essentiellement a utiliser des bases de données et atravailler en groupe pour
définir un sujet de recherche. Les échanges permettent:
d identifier lesidées, les concepts ou les faits les plus importants en rgpport avec un theme donné ;
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d gpprendre a communiquer une vison ou une opinion sur un theme donné
deformuler desidées en fasant desliens entre éles,
d éudier plusieurs facettes d’' un théme pour dégager un sujet.

La place delafouille collective dans le scénario général d’ apprentissage

L’ activité de fouille collective en et une d'initiation. 1l convient d'y recourir au déout d un
programme d’ éudes, dans un cours d'introduction au domaine. En plus d' ére uneinitiation aux
méthodes de recherche d’ informations, lafouille et une activité de familiarisation avec la
démarche collaborative. Elle prépare aux activités de débat et d’ andyse critique sans toutefois
prévoir tous les gpprentissages requis pour la rédisation des activités de prise de décision et de
résolution de probleme.

Avant de commencer, on doit S assurer que les apprenants ont dé§ja participé a des activités de
socidisation avec leur groupe e gu'ils ont &€ initiés al’ environnement virtud. On vérifie
égaement S'ils possedent des connai ssances de base sur les méthodes de recherche
documentaire. S non, une documentation doit leur permettre de les acquérir.

Lafouille collective requiert environ dix heures de travail et s @ae sur une période de trois en
moyenne. |l vaut mieux prévoir quatre semaines pour des apprenants qui en sont aleur premiere
expérience. Pour des apprenants avancés qui réaliseront une fouille en vue de préparer un débat,
une résolution de probleme ou une prise de décision, il faut compter 2 semaines. Elle procede en
trois phases.
1. L’exploration : échange d'idées sur un theme donné, sur les méthodes de recherche
d information et sur les différentes sources d information.
2. L’éaboration : identification et formulation du sujet de recherche; daboration d’ une visite
guidée des meilleures sources d' information incluent le web.
3. L’évauation : mise en commun des visites guidées et leur évauation, évauation du processus
detravall collectif.

On peut noter le travail des apprenants en accordant pour cette activité 5 a 10% de lanote
globale du cours.

1 | 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

15

Initiationala
coll.aboration

Présentation de Socialisation
Soi

Lafouille collective

Phasel | Phasel| Phasel |1

Tableau 24
Place et dur ée de la fouille collective dans un cour s de 15 semaines
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L’ orientation des méthodes de fouille

Partager
des références
Explorer
|es ressources

"""" \\ | / /
Concevoir

unevisiteguidee| Partager
-Biblicthégue ! * les visites guidées

Exploration

Partager
des tactiques

Décrire 4./
/
~

un sujet de recherche

.........

nourrit

Elaboration

«CD ROM * les problemes et réussites
Réviser le sujet et les référence

Evaluation

Figure 22
Lafouille collective : modele conceptuel de I’interaction cognitive
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SCENARIO DE LA FOUILLE COLLECTIVE

EXPLORATION

Echange d’idées sur un théme, sur les méthodes de recherche

d' information et sur les différentes sources d' information

Téaches Mode de travail Technologies/ressour ces Description
Démarrage En groupe Rencontre virtuelle en mode synchrone Letuteur ouvrel’activité. Il explique brieévement |e déroulement. |1
vidéoconférence rappelle que les documents a utiliser sont disponibles dans |’ espace
« chat » commun.
audioconférence I présente le théme de larecherche.
ou autre L es apprenants se présentent.
Exploration des Individuel Poste de travail L es apprenants prennent connaissance des documents qu’ils doivent
ressources de Ressources de |’ espace commun utiliser et qui sont disponibles dans |’ espace commun.
I” environnement s Description del’activité «fouille
collective»
s Description des méthodes de
recherche de I’information
g Listedesourcesd’ information :
catalogues, index, web, recherche en
bibliothéque, etc.
s Méthodologie pour définir un sujet de
recherche
s Fichedescriptive du sujet choisi
s Méthodologie pour élaborer une visite
guidée de sources d’information.
Remue- En groupe Téléconférence : télédiscussion L es apprenants expriment leurs idées sur le theme.
méninges Ils suggerent des sujets de recherche et des pistes pour repérer I’ informatio

Ils posent des questions sur les méthodes et | es outils de recherche qu’ils
utiliseront pour cerner leur sujet.

Le tuteur forme les équipes de 5 ou 6 apprenants en regroupant ceux qui on
montré des intéréts communs ou complémentaires. Chaque équipe se
retrouvera dans un télétravail pour élaborer savisite guidée des princip
sources d’information sur le théme choisi.
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L e groupe s’ entend sur un échéancier de travail.
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ELABORATION
Identification et formulation du sujet de recherche;
conception de la visite guidée des meilleures sources d’informations

Téaches Mode de travail Technologies/ressour ces Description
Préparation ala Individuel Poste de travail L’ apprenant étudie les méthodes de recherche d'information; il choisit
recherche Ressources de I’ espace commun celle(s) qu'il veut appliquer.
d'information Il prépare lafiche descriptive de son sujet de recherche et |a dépose
dans |’ espace commun pour que les autres puissent la consulter.
Pour se préparer alatélédiscussion, il note les difficultés qu’il entrevoit
danslarecherche d’information sur le sujet choisi.
Cetravail est réinvesti dans |atélédiscussion.
En groupe Téléconférence : tél édiscussion L es apprenants se retrouvent dans la télédiscussion. Ils:
échangent sur les méthodes de recherche d’information et sur les outils de
recherche qu’ils ont expérimentés;
partagent leurs difficultés (perte de temps, surcharge ou pénurie d’informati
partagent leurs réussites (repérage de bibliographies spécialisées sur leur su
de sites web intéressants, etc.);
expliquent les problémes que présente le sujet qu’ils ont choisi (trop vague,
assez d'information disponible, etc.) ;
commentent les fiches des autres apprenants;
suggeérent des bibliographies a consulter.
Letuteur:
fait la synthése des contributions;
propose des solutions aux problémes ;
veille au bon fonctionnement du groupe;
encourage laresponsabilité et |e respect mutuel.
Recherche Indivuduel Poste de travail Chacun procede alarecherche d’information et se prépare aen
d'information, Internet communiquer les résultats a son équipe.
mise en commun Bases de données
et production L es apprenants présentent le résultat de leur travail al’ équipe.
d unevisite En équipe Téléconférence : télétravail L’ équipe utilise le travail de chacun pour préparer lavisite guidée.
guidée L’ équipe s’ organise pour construire |’itinéraire en dressant une liste de sign|
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de type ‘bookmarks’) et en négociant des ajouts et des retraits.
L’ équipe dépose sa visite guidée dans |’ espace commun.
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EVALUATION

Mise en commun des vistes guidées et leur évauation;
évauation du processus de travail collectif

Téaches Mode de travail Technologies/ressour ces Description
Examen des En groupe Téléconférence: télédiscussion L es apprenants font des commentaires sur les visites guidées : pertinen
vidtes sources d' information, originalité, utilisabilité pour leur propre projet, et
Evaluation du En groupe Téléconférence : télédiscussion Le tuteur fait une synthése sur le processus de travail collectif en utilis
processus de lesrésultats d’ un sondage sur e climat et la productivité du groupe.
travail Il invite les apprenants a évaluer le processus de travail individuel, des

équipes et du groupe de méme que les résultats obtenus.
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Particularités d’animation

Cette activité est tres exigeante pour le tuteur lorsgu’il anime un groupe qui en est asapremiére
expérience de collaboration. 1l doit offrir aux gpprenants un modele le plus parfait possible du
modérateur qui controle la Stuation et, gradudlement, il doit adopter le réle d’ animateur et
développer des rdations de plus en plus égdlitaires avec les gpprenants. || doit auss guider les
gpprenants en leur indiquant comment agir et se comporter en groupe. Les interventions gestion et
de logigtique peuvent étre faites dans une tél éconférence de tél égestion lorsque le nombre

d apprenants ou que certains aspects de contenu le justifient.

5. L’ANALYSE CRITIQUE

L’ andyse critique fait gppd aun ensemble d’ habiletés, de capacités et de comportements
cognitifs. Elle exige de laténacité et une tolérance al’ ambigui té ; elle exige des capacités

d analyse minutieuse, de jugement nuancé & d' interprétation juste d' événements (Resnick, 1987).
Selon Bergland (1985), les activités d’ anayse critique permettent a |’ gpprenant de développer les
habil etés requises pour larésolution de probleme. Elles se déroulent comme des seminaires ou,
tour atour, les apprenants présentent des textes et donnent leur opinion. L’ évauation critique des
opinions émises mene ala congtruction d’ une carte conceptuele.

L’ gpprenant dével oppe ses habiletés d’ andyse critique en utilisant des méthodes de travall tdlela
«pensee latérae». Le concept de la pensée latérale, défini par Edward de Bono (1967), est
proche de la philosophie congtructiviste. Avant de juger et d’ accepter une solution, on s exerce a
la pensée |atérae en adoptant une attitude d’ ouverture d’ esprit pour remettre en cause lesidées
recues, générer des idées nouveles en adoptant des points de vue multiples et découper le
probleme en petites unités (chunking). Kong Koy (1997) explique que la pensee latérde

S gppuie sur la pensée andytique et critique pour innover. Elle veut poser un regard nouveau sur
larédité en adoptant une démarche de résolution de probleme non conventionnelle qui peuvent
paraitre illogiques pour certains. Larecherche d’ une solution commence par I’ analyse de
n’'importe quel aspect du probleme et procede jusgu'a ce que la représentation du probléme
émerge.

Nous proposons deux méthodes pour soutenir la pensée latérae : le Q-matrix (Kagan, 1990 ;
Davidson, 1990) et la carte conceptuelle (Novak et Gowin, 1984).

Laméthode ‘ Q-matrix’ peut étre utilisée pour démarrer I’ andyse critique. Elle encourage

I apprenant a envisager toutes les facettes possibles d’ une situation. (Kagan, 1990; Davidson,
1990). Cette matrice et faite de questions géneériques preésentées dans un tableau 6 x 6 (Kagan,
p. 203). On peut imaginer larendre disponible dans |’ espace commun pour que les apprenants la
remplissent au fil delatéédiscusson.
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Quoi ? Ou ? Quand ? Qui ? Pourquoi ? Comment ?

Qu’ est-ce qui est fait ?

Qu’ est-ce qui a été fait ?

Qu’ est-ce qui peut étre fait ?

Qu’ est-ce qui aurait pu étre fait ?

Qu’ est-ce qu’' on veut faire ?

Qu’ est-ce qui pourrait étre fait ?

Tableau 25
Exemple degrille Q-matrix

La seconde méthode et celle de la carte conceptuele. Elle soutient le développement de la
penste critique en invitant les gpprenants a générer des idées et a éablir desliens entre elesde
maniére non-linéaire et progressive (Novak et Gowin, 1984 ; Dansereau, 1992 ; Naidu et
Bernard, 1991). Toulmin (1958) a dével oppé une théorie de dével oppement de I’ argumentation
scientifique qui utilise la congtruction de cartes conceptudles. Axelrod (1970) pour sa part
propose d' utiliser les cartes conceptuel les pour structurer et encadrer le processus de prise de
décison. Gaines et Shaw (1995) ont, de leur coté, congtruit un outil informatique qui permet

d éaborer des cartes conceptuelles dans le but de développer la pensée critique de fagcon
collaborative. Les gpprenants qui savent élaborer des cartes conceptuelles en mode collaboratif
deviennent de plus en plus autonomes dans leur démarche d’ gpprentissage. |Is ont la propension a
ader leurs pairs et recherchent la collaboration émergente. 11s sont cgpables de S autoréguler et
de S autoanime.

But et objectifsvisés par le scénario

Il S agit de résumer un article et d'en faire la critique en utilisant les techniques du Q-Matrix et de

la carte conceptudle. Au terme du travail, I’ gpprenant doit rédiger un rapport qui peut ére un

texte critique, une proposition de solution au probleme soulevé ou une pris de position diment

judtifiée. L’ activité se déroule en trois étgpes :

1. I'exploration: collecte d' idées a partir des résumés des apprenants et construction d’ une grille
Q-matrix

2. I'éaboration: congtruction d’ une carte conceptuelle;

3. I’'évauation : dépbt du rapport et synthése.

L’ analyse critique est congue pour gpprendre a présenter un document et araisonner d' une
maniére critique sur son contenu. Elle veut développer des connaissances sur le théme soumis ala
critique mais auss des savoir-faire génériquestels que :
identifier les propositions, les énoncés, les explications, les arguments qui faconnent un raisonnement ;
formuler des questions et des hypotheses ;
repérer desraisons et les raisonnementsimplicites;
reconnaitre la structure d’ un sujet ou d’ un raisonnement (liens entre lesidées) ;
dresser une liste d’ affirmations qui demandent a étre expliquées ;
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organiser un ensemble de commentaires et bétir un raisonnement sur un theme donné;
faire un résumé sous forme de structure conceptuelle.

Laplacedel’activité d’analyse critique dans le scénario général d’ apprentissage

L’ andlyse critique convient bien au démarrage d' un cours. C'est un moyen d'introduire lamatiére.
Elle est de méme niveau de difficulté que le débat et dle convient aux gpprenants qui ont une
connaissance de base de la démarche collaborative sans toutefois en avoir une grande

expérience. Les apprenants doivent savoir manipuler avec aisance I’ environnement virtud. Ils
doivent auss connaitre les méthodes de fouille et de recension des écrits.

L’ activité est de courte durée, trois semaines araison de 5 heures de travail par semaine. Elle peut
servir de préambule ala prise de décision ou alarésolution de probléme. Elle correspond dorsa
la phase d’ exploration de ces activités. Dans ce cas, €lle serad’ une durée encore plus courte et
elle sera animée par |es apprenants.

L’ évauation se fait sur la base de la participation et de la critique de |’ article.

Dans la présentation de sa critique, I’ gpprenant doit démontrer qu'il afait I'acquisition de
connaissances du domaine et compétences méthodol ogiques. La participation est évaluée sur la
base de sa contribution alagrille d' évauation collective, ala structure et al’ organisation des idées
exprimeées en relation avec le domaine et avec le contenu spécifique du cours. La note accordée
et en fonction de|’ampleur que I’ on veut donner al’ activité. Elle peut varier entre 10% et 15%
de lanote globale du cours.

1 | 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Initiation ala

coll.

Présentation de Socialisation

Soi

L"analyse critique
Phase| | Phasell | Phaselll
Tableau 26

Place et durée del’analyse critique dans un cour s de 15 semaines
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Exploration
Analysecritique :

Présentation des résumés
d articles
Questions/Réponses

.................................... Carte conceptuelle

-

Rapport ou résumg Evaluation

individuel

Figure 23
L’analyse critique: modele conceptuel del’interaction cognitive
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SCENARIO DE L’ANALYSE CRITIQUE

EXPLORATION
Collecte d’idées a partir des résumés des apprenants
et construction d’une grille Q-matrix

Taches Mode de travail T echnologies/r essour ces Description
Démarrage En groupe Rencontre virtuelle en mode synchrone Letuteur ouvre I’ activité. 11 explique briévement le déroulement. Il rappelle
vidéoconférence que les documents a utiliser sont disponibles dans |’ espace commun.
«chat » Il présente le théme de |’ analyse.
audioconférence Il répond aux questions.
ou autre Il donne I’ échéancier de travail et invite ala collaboration productive.
L es apprenants se présentent.
Exploration des | Individuel Poste de travail L es apprenants prennent connai ssance des documents qu’ils doivent
ressources de Ressources de I’ espace commun utiliser et qui sont disponibles dans |’ espace commun.
I” environnement = Description del’ activité «analyse Chacun lit un article et fait un premier résumé critique sous forme de
et rédaction critique»; texte ou de carte conceptuelle.
d'un premier = Guide des méthodes associées ala Chacun dépose son résumé dans I’ espace commun.
résumé critique de pensée latérale, Chacun prend connaissance des résumeés.
*  Guide de développement de la
grille Q Matrix
* Matrice degrille Q Matrix
*  Guide d’ élaboration d’une carte
conceptuelle
*  QOutil de construction de carte
conceptuelle
Cadrage et En groupe Téléconférence : télédiscussion Letuteur invite les apprenants aidentifier les différents points de vue
limites du theme sur le theme en s’inspirant des résumés déposés dans |’ espace

commun.

Il corrige les idées erronées.

L es apprenants, avec |’ aide du tuteur, identifient lesidées, les
concepts ou les principes en cause; ils tentent de les expliquent et
formulent des commentaires.

L e tuteur compléte lagrille Q Matrix pour mettre en relief les
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différents points de vue exprimés par les apprenants.
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ELABORATION
Structuration du theme

Taches M ode de travail Technologies/r essour ces Description
Construction |- En groupe . Téléconférence : télédiscussion . L es apprenants formulent des prises de position a partir de lagrille
d’une carte Q-matrix.
conceptuelle . IIs dressent une liste des affirmations qui doivent étre expliquées.

Ils recherchent les explications.

Ils retiennent les affirmations les plus significatives et ils
construisent une carte conceptuelle.

Le tuteur les aide a comprendre comment élaborer une carte.

Il corrige, au besoin, le contenu et I’ organisation de la carte.

Il invite, au besoin, les apprenants a rechercher des informations
supplémentaires.

EVALUATION
Synthése des travaux
Préparationdu | - Individuel : Poste de travail . Chaque apprenant prépare son rapport qui peut contenir une carte
rapport : Ressources de I’ espace commun conceptuelle personnelle. Selon le niveau, introduction au theme ou
Contenu de la télédiscussion approfondissement, I’ apprenant:

= élabore un carte générale qui recouvre latotalité du sujet
étudié (niveau introduction);

= développe une carte spécialisée qui étudie en profondeur une
partie de la carte élaborée par le groupe (niveau
d’ approfondissement);

= élabore une carte conceptuelle spécifique a une situation
donnée (niveau d’ approfondissement);

L es apprenants déposent leur rapport dans |’ espace commun.

Retour sur - Engroupe . Téléconférence : télédiscussion - Lesapprenants font une réflexion critique sur I’ utilité de I’ exercice
I’activité gu’ilsviennent de vivre. Le tuteur les aide a comprendre que la mise
en lumieére de divers points de vue sur un sujet sert a orienter I’ étude
plus approfondie du théme.

Le tuteur fait desliens entre les cartes conceptuelles des apprenants.
L es apprenants donnent leur appréciation la productivité et la
cohésion dur groupe.
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Ils se prononcent sur I’ utilité de lagrille Q-matrix et de la carte
conceptuelle pour aborder I’ étude d’ un theme.

138

23/12/98

Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies




Particularités d’animation

Le tuteur peut utiliser lejeu derdlestd que nous |’ avons d§a décrit pour faciliter la
compréhension des différents aspects de lamatiere et favoriser la maitrise des habiletés d andyse
critique (cf., Klemm & Snell, 1996) : éditeur, rgpporteur, concepteur etc. Les roles sont définis
en fonction du contenu du cours (Davie, 1994).

Puisgue les apprenants en sont encore au début de leur expérience de collaboration, ils se
connaissent peu et ils ont besoin d'un tuteur modé e pour comprendre ce qu’ est la collaboration.
Le tuteur fait des interventions pédagogiques, socides et de coordination.

Interventions du tuteur

Pédagogiques Choisit lethéme.

Donne des explications et des clarifications sur le theme.
Propose unelisted articlesalire.

Fournit un modéle de résumé critique.

Fournit un modéle de rétroaction.

Suggere des ressources.

Sociales Encourage la participation.
Encourage | e respect mutuel.

Coordination Forme les équipes.

Négocie |’ échéancier.

Clot ladiscussion.

Lesinterventions gestion et de logistique peuvent étre faites dans une tél éconférence dg
télégestion lorsque le nombre d’ apprenants ou que certains aspects de contenu | e justifi

Tableau 27
Interventions du tuteur dans|’activité d’analyse critique

6. LE DEBAT

Le débat est un combat d’ arguments; ¢’ est une controverse menée dans une perspective
congtructive. Pour I’ gpprenant, ¢’ est un évell al’ existence de positions contradictoires ala notion
de « pour et contre » sur un sujet donné (Johnson et Johnson, 1992; Riccardi Rigaud, 1996;
Tjosvold, 1995). Par I’ examen d' arguments en faveur ou 0pposés a une opinion, aune idée ou a
une théorie, on veut développer la capacité de faire émerger des solutions novatrices et ouvrir des
pistes de réflexion vers une compréhension dargie et renouvelée d un sujet ou d' une Situation.
Tjosvold explique que le fait de S imprégner d’ avis contraires et de les exposer ouvertement et
explicitement améne I’ goprenant a mieux intégrer la complexité des phénomenes éudiés. Cet
auteur formalise la dynamique d’ une controverse par une représentation circulaire de quatre
actions. exposer et expliquer; questionner et comprendre; intégrer et créer; consentir et se saluer.
Vair lafigure ci-gprés.

Johnson et Johnson ont trouvé de trés nombreux avantage au débat comme moyen pédagogique.
La controverse congtructive au cours d’ un débat augmente la rétention du contenu, entraine une
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meilleure compréhension des points de vue des autres, favorise I’ @daboration de solutions plus
complexes, suscite le partage des compétences, stimule |’ engagement enverslatéache et enversle
groupe &, en conségquence, agit de maniére positive sur le cohésion dans le groupe. Ces
chercheurs ont auss observeé qu’ apres un débat, I’ gpprenant développe une meilleure estime de
S0i en rgpport avec son potentie cognitif et académique.

Le débat développe des aptitudes au partage d'idées et des ressources d’informations. |l entraine
I gpprenant a se former une opinion et a sructurer une argumentation. Cette activité peut ére
utilisde atous les niveaux d’ enseignement et alx niveaux post-secondaires. Selon le cas, on
communique aux apprenants plus ou moins d' informations sur le theme et on leur confie plus ou
moins de responsabilités dans la préparation et | animation du débat.

But et objectifsdu scénario de débat

Il S agit de mener une discussion sur une question donnée pour en tirer une vision renouvelée.

L’ activité se conclut par larédaction d' une synthése. Elle se déroule en trois phases :

1. I'exploration : préparation d’ une prise de position personnele ou d’ équipe

2. I'daboration : présentation de la prise de position et de son argumentation au groupe;

3. I"'évaudtion : synthése des prises de positions et présentation d’ une gpproche nouvelle sur la
guestion débattue.

Le but du débat est de développer des habiletés polémiques dans une Situation qui n'est pas
menacante et ou I’ gpprenant n'est pas juge pour laposition qu'il défend. Ceci est possible s les
positions a défendre sont distribuées au hasard. L’ apprenant joue aors un réle en se faisant
I’ardent défenseur d’ un point de vue. Il gpprend comment :

andyser des positions contradictoires et en faire la synthése;

exposer clairement des idées,

cerner un sujet.

Plus spécifiquement, le débat vise le développement d’ habiletés cognitives tdles que :
apprendre a dégager plusieurs points de vue sur un méme probléme ;
étre cgpable de trouver et d exposer des arguments pour et contre ;
farel’ andyse d une argumentation et y répondre en faisant une démongration pour la renforcer ou
pour la dénoncer ;
fare I’ évauation d’ arguments en identifiant les points forts et les points faibles ;
fare la synthese des arguments et les utiliser pour enrichir ses propres positions.

La place du débat dansle scénario général d apprentissage

Il n"est pas consaillé d’ organiser un débat des le début d' un cours. Les gpprenants sont généra ement
préts, verslami-session, lorsgu’ils ont pris conscience de la complexité de lamatiere. Pour qu’ un débat
soit stimulant, il faut proposer un theme ouvert qui porte a des interprétations opposées. Cette activité
est de courte durée : une quinzaine d' heures de travail S éaant sur deux a quatre semaines. Elle
comporte une part importante de travail individuel au moment de la préparation et de la synthése
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Dans un cours, le débat sinscrit bien alasuite d une fouille callective. L’ analyse critique, qui est
du méme niveau de difficulté que le débat, peut étre une dternative au débat S lamatiére du cours
ne se préte pas aux échanges contradictoires ou s les gpprenants ne sont pas préts afaire un tel
exercice. Le débat est une activité préparatoire alaprise de décision et alarésolution de
probleme. Il peut faire I’ objet de notation en lui accordant 5 & 10% de la note globae du cours.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Initiation alacoll.
Présentation de soi Socialisation
L edébat
Phase | Phasel| Phasel |
Tableau 28

Place et durée du débat dans un cours de 15 semaines
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(Théme principal Exploration

Présentation du theme Questions/réponses

Etude des positions
Préparation de I’ argumentation
en équipe

exposer et
expliquer
les positions

Elaboration

intégrer les opinions questionner et
et créer _ comprendre
de nouveaux liens les positions des autres

entre lesidées

permettent

une vision renouvellée par
* laréflexion
* larétroaction
« larévision des positions

Evalruati on

Figure 24
Le débat : modéle conceptuel del’interaction cognitive

142 23/12/98 Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies



SCENARIO DU DEBAT

EXPLORATION

Préparation d’ une position personnelle ou d’ éguipe

Téaches Mode detravail Technologies/r essour ces Description
Démarrage En groupe Rencontre virtuelle en mode synchrone Le tuteur ouvre |’ activité. Il en explique briévement e déroulement,
vidéoconférence rappelle les documents a utiliser disponibles dans I’ espace commun.
«chat » Il présente le théme du débat et résume la problématique de deux prises
audioconférence de position.
ou autre Il fait une mise en situation en présentant le contexte de la discussion.
Il forme des équipes de 4 ou 5 et détermine les équipes qui sont pour et
contre
L es apprenants posent des questions sur |e contenu et |’ organisation
del’ activité.
Exploration des Individuel Poste de travail L es apprenants prennent connaissance des documents qu’ils doivent
ressources de Ressources de |’ espace commun utiliser et qui sont disponibles dans |’ espace commun.
I” environnement Description de I’ activité «débat»
Documentation sur le theme &
débattre
M éthodol ogie pour développer une
argumentation
Planification du En équipe Téléconférence : télétravail L es apprenants négocie un calendrier de travail.
travail d’ équipe Ressource de I’ espace commun Ils se distribuent des taches et des réles pour arriver a développer leur
agendade groupe argumentation.
documentation sur le theme Ilsidentifient les principal es sources d’information.
Autres sources d’information : sites WEB,
bibliographies
Recherche Individuel Poste de travail L’ apprenant fait la collecte d’informations sur les deux positions.
d information Ressources de I’ espace commun Ilsen fait I’ analyse.
Outil de prise de note Il développe une argumentation pour soutenir la position de |’ équipe.
Outil d'assistance au tri et ala
structuration des idées
Préparation dela | En équipe Téléconférence : télétravail Les membres de I’ équipe présentent le résultat de leur travail.

prise de position

Ressources de |’ espace commun
outil de prise de note

Ilsen font I"analyse et dével oppent un position commune :
argumentation, justification, preuves al’ appui.

Apprentissage collaboratif et nouvelles technologies

23/12/98

143




outil d’assistance au tri et ala
structuration des idées
outil d’annotation
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ELABORATION

ANALY SE CRITIQUE DES POSITIONS ET DEVELOPPEMENT D’ UNE CONTRE ARGUMENTATION

Taches M ode de travail Technologies/r essour ces Description

Analyse critique | En groupe Téléconférence : télédiscussion Chaque équipe présente sa position.

du pour et du Chaque apprenant fait une évaluation critique des positions, des

contre arguments et des opinions exprimées.
Il reléve un ou deux arguments du camp opposé et intervient en faisant
valoir un contre argument.
Les porteurs de I’ argument contesté doivent alors en faire la défense.
Cette défense permet de vérifier lasolidité des positions et leur bien
fondé.

EVALUATION
Synthése des arguments et des positions

9ynthése des En groupe Téléconférence : télédiscussion Le tuteur fait une synthése en évoquant le contexte et |l es positions

positions donnés départ.
Lasynthése peut étre faite par les apprenants atour de réle ou les
équipes lorsque les apprenants ont | habitude du travail collaboratif.
Letuteur invite les apprenants a faire une appréciation du débat et du
processus de travail.

Synthése Individuel Poste de travail Chaque apprenant rédige une synthese.

personnelle ou Contenu de la télédiscussion et du tél étravail L es syntheses sont déposées dans |’ espace commun pour

d équipe Ressources de I’ espace commun consultation et rétroaction.

outil d’annotation

Chaque apprenant peut réviser sa synthése ala suite des annotations
avant de latransmettre pour notation.
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Particularités d’animation

Pour éviter que les gpprenants soient jugés pour les opinions gu'ils expriment, le tuteur attribue au
hasard la pogition a défendre ( pour ou contre). Les méthodes d’ animation varient son

I expérience des apprenants. S'ils en sont aleur premiéere expérience, le tuteur assurera un
encadrement éroit des échanges tout comme pour lafouille et I'analyse critique. S les gpprenants
maitrisent bien la collaboration en mode asynchrone, le débat peut ére animé par I'un des
goprenants et le rdle du tuteur se limite a ouvrir le débat, a veiller au bon fonctionnement du
groupe, a assgter les apprenants au moment de la synthése des opinions et a cléturer e débat.

L’ animateur doit maintenir un bon rythme d' échanges afin de maintenir I intéré du groupe et
d éviter les effets pervers de |’ asynchronicité. 11 doit inviter les gpprenants a manifester
spontanément leur présence en plus d'intervenir de maniére plus réfléchie pour donner leur
opinion sur les positions exprimées.

1. L A PRISE DE DECISION

La prise de décison est un processus complexe qui utilise des stratégies métacognitives. On peut
prendre une décision seul ou en groupe, mais lorsgu’ on décide a plusieurs, la dynamique de
groupe complexifie le processus. (Tjosvold et a. 1995; Cannon-Bowers, et d., 1995; Guzzo,
1995; Mclintyre & Salas, 1995). Les croyances e |es attitudes des participants, les particularités
du domaine et les caractéristiques culturelles du groupe influencent le processus de méme que la
décison dle-méme. (Tjosvold et al., 1995; Giordan et al., 1993; Hastie & Pennington, 1993).
La prise de décision en groupe se termine le plus souvent par un vote qui alieu aprés avoir
discuté et S ére entendu sur les critéres de décision.

La prise de décision comme activité pédagogique comporte un ensemble de taches que les
apprenants se partagent : identifier le problémes, définir un but, générer et négocier des criteres
d évaluation, classer les critéres en ordre d’ importance et décrire lafagon de les appliquer
(congtruire des échdlles), envisager les conséguences, prendre une décision et préparer
I'implantation de la décison. Pour que |’ activité fonctionne bien, il est important de bien
comprendre les critéres retenus par le groupe, de pouvair les judtifier et de savoir les appliquer.
Pour rédliser cette activité, on peut utiliser le jeu de réle. pour aider les apprenant afairelagestion
cognitive du travail (Klemm & Snhdll, 1996). Ces réles correspondent a une métastratégie de
collaboration. Ce sont ceux de:
dirigeant - Assurer que chague membre accomplit ses taches atemps et a un niveau de qudité
requis. Commenter les exemples remis par les autres membres du groupe.
éditeur dela liste de concepts- Editer, consolider et améliorer laliste des critéres formulés par
chague membre et produire une seule liste.
editeur de la carte de concepts - Congtruire une carte des liens conceptuels a partir de laliste de
critéres et proposer des catégories.
chercheur - Aider les éditeurs a trouver |'information manquante pour répondre aux questions ou
pour clarifier lesambigui tés rencontrées et pour éablir une ordre de pertinence,
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Nous goutons a cette ligte le réle de secrétaire de vote qui peut étre tenu par un &udiant ou par le
tuteur ou en ayant recours aun outil automatise.

But et objectifsdela prise de décision

La prise de décision se déroule en trois grandes étapes :

1. I'identification du probléme : quoi évauer en vue de la prise de décison?,

2. |'déaboration d’une grille commune de critéres et de standards (échdlles) : comment évauer
Cette Stuation?,

3. levote e lajudification de ladécison: quel pronogtic peut on faire par rapport ala décision?

Auterme de I’ activité, I” gpprenant rédige un rapport qui peut ére évaué et noté.

Le but de I’ activité est d gpprendre comment arriver a une décision consensuelle en se basant sur
des critéres gpécifiques. Elle veut rendre | apprenant capable d' effectuer un choix entre plusieurs
solutions en fonction d' objectifs définis et en tenant compte des informations dont il dispose. Plus
speuflquement la prise de décison permet d’ apprendre a:

formuler un but et des objectifs en fonction d’ un Stuation problémerédle;

identifier lesfacteurs principaux qui interviennent dans la Stuation;

établir des criteres et développer des échelles d appréciation ou de mesure spécifiques;

soupeser les points faibles et forts;

utiliser ou transférer le consensus collectif & une Stuation a un cas spécifique.

Laplace del’activité dansle scénario général d’ apprentissage

Avant de s engager dans une activité de prise de décision, il est souhaitable que les apprenants
aent dgafait I'expérience de lafouille collective, de |’ andyse critique et du débat. 11s doivent
maitriser la communication asynchrone et les méthodes de collaboration. 11s doivent auss ére
capables d’ appliquer des stratégies métacognitives pour organiser et structurer leur travall al’aide
dediverslogiciels (par exemple, des outils de congtruction de cartes conceptuelles).

La prise de décison est de niveau avancé et dle est utilisée pour approfondir un contenu. C'est
une activité qui convient aux domaines ou il faut faire des choix se rgpportant & une méthode, aun
outil ou a un objet en rapport a un probleme spécifique (par exemple, accorder un prét bancaire et
aqueles conditions). Dans un méme cours, ele peut é&re combinée avec I’ andyse critique ou la
fouille collective, a condition que ce ne soit pas la premiére fois que les &udiants participent a une
prise de décison.

La prise de décison peut exiger trente & quarante heures de travail ; dle s éend genéraement sur
10 semaines. Cette activité peut étre notée et on peut |ui accorder de 30% a50% de la note
globale en fonction de son importance dans le cours. I 0’ est pas toujours facile de mesurer
I’acquisition de compétences en prise de décision immédiatement aprés |’ activité ; cela peut étre
un objectif along terme. La démongration véritable des acquis se fait lorsgue |’ gpprenant montre
gue, dans une Stuation rédlle, il est capable de prendre un décision éclairée et de lajudtifier. La
participation est évaluée sur la base de la contribution de chacun au développement de lagrille
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d évauation collective, de la structure et de |’ organisation des idées en rdaion avec le domaine et
le contenu spécifique du cours.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Initiation alacoll.
Présentation de soi Socialisation
La prise de décision
Phase| Phase || Phasell!
Tableau 29

Place et durée de la prise de décision dans un cours de 15 semaines

R R R Explor atlon

---------------------------------------------

| dentification <
desbutset desobjectifs
Liste de critéres

Elaboration

Identification
des facteurs autant Génération
positifs que négatifs des critéres

Justification et validation
des facteurs et des critéres

Lagrilled évaluation
collective

Transfert
Rédaction du rapport personn

Evaluation
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Figure 25
La prise de décision : modele conceptuel del’interaction cognitive
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SCENARIO DE PRISE DE DECISION

EXPLORATION
Développement d’ une compréhension commune de la situation
et recherche d’' exemples de situations similaires

Téaches Mode detravail Technologies/r essour ces Description

Démarrage En groupe Téléconférence : télédiscussion Letuteur ouvre I’ activité. Il explique brievement e déroulement. 11
rappelle que les documents a utiliser sont disponibles dans |’ espace
commun.
Il présente un scénario précaire qui correspond a une situation réelle.
C’est I’ authenticité scénario qui donne al’ activité son sens véritable.
Il propose un échéancier de base qui sera négocié au sein de chaque
équipe.
Il invite les apprenants a former des équipes.
Il leur propose d’ utiliser un outil de mesure du climat du groupe pour
les aider afairelarégulation du travail.

Exploration des Individuel Poste de travail L es apprenants prennent connaissance des documents disponibles

ressources de Ressources de |’ espace commun dans |’ espace commun.

I” environnement et description de |’ activité «prise de décision» Ils font une premiére étude de la situation et cherchent des exemples de

description Guide méthodol ogique de prise de décision situations similaires.

préliminairedela documentation sur la situation Ils complétent lafiche descriptive de la situation.

situation fiche descriptive a compl éter pour décrire la Ilsla déposent dans |’ espace commun pour consultation par I’ équipe.

situation.
Redéfinition de la En équipe Téléconférence : télétravail L es apprenants discutent des descriptions proposées par chaque
Situation Ressource de I’ espace commun membre.

problématique

agendade groupe

documentation sur la situation
Autres sources d’information

sitesweb

bibliographies

Ils donnent leur opinion sur la pertinence et sur leur valeur des
exemplesrecueillis.

Ils formulent une nouvelle description plus compl éte.

L’ équipe dépose sa description de la situation dans un espace
commun prévu a cette fin pour consultation par le groupe

etc.
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ELABORATION
Prise de décision consensuelle

Taches M ode de travail Technologies/r essour ces Description
Elaboration des | En groupe Téléconférence : tél édiscussion - Le groupe s’ entend sur la description de la situation.
critéres et vote Ressources de |’ espace commun - Le tuteur amorce la préparation de lagrille de critéres.
de décision outil de prise de note - L es apprenants définissent des catégories.
outil d'assistance au tri et ala - Ils spécifient les critéres, les expliquent et lesjustifient.
structuration des idées : Ils définissent les échelles d’ évaluation a utiliser.
échéancier - Ils décident du format de lagrille et du mode d’ utilisation.
thermomeétre du climat du groupe. - Ils dégagent un modéle d’ évaluation de la situation (catégories de
critéres, type d’ outils de mesure et d’ évaluation, type d’'informations
retenues, etc.)
Lagrille batie par |e groupe sert de référent lors de la prise de décision.
Ils font une synthése avec I’ aide du facilitateur.
Ils procedent au vote.
Ils tentent de s entendre sur les raisons justificatives de la décision.
Si les apprenants n’ arrivent pas a dégager un consensus, ils revoient
les critéres d’ évaluation de la situation et s’ entendent sur ceux qui
doivent guider la prise de décision.
Ils votent & nouveau.
Ils s’ entendent sur les raisons justificatives de la décision.
: Ils recommencent le processus jusgu'al’ obtention d’ un consensus.
EVALUATION
Evaluation du modéle d’ évaluation de la situation et des critéres qui ont servi au vote.
Préparation Individuel Poste de travail . Chaque apprenant prépare un rapport individuel qui prépare la
d’un rapport Grille des critéres télédiscussion de cl6ture.
M essages échangés dans les - |l présente savision de la situation.
téléconférences de tél étravail et de - Il explique les criteres de prise de décision élaborés par e groupe.
téléduscission -1l présente le modéle d’ évaluation qui a été appliqué.
Ressources de I’ espace commun . Il souligne | es problémes que soulévent les critéres et le modeéle.
Il décrit et il explique les modifications qu’il souhaite y apporter.
11 dépose son rapport dans un espace commun prévu a cette fin pour
recevoir larétroaction des autres et du tuteur.
Synthése En groupe Téléconférence : télédiscussion - Lesapprenantsrelévent les problemes reliés au modele d’ évaluation et a
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collective

I"application de lagrille de critéres.
IIs commentent les rapports individuels.

Lasynthése de clbture porte sur I utilité du vote, sur le consensus et

sur lagénéricité du modele d' évaluation utilisé.
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Particularités d’animation
Les gpprenants, habitués a collaborer, sont invités a prendre la responsabilité de | animation des

échanges et de velller a ce que les taches soient compléées atemps. Les interventions du tuteur sont
réduites au minimum.

8. RESOLUTION DE PROBLEME

Pour concevoir une activité de résolution de probléme, il faut avoir en main une Situation
probleme réaliste dont la solution n'est pas évidente. Le probléme doit pouvair étre résolu de
plusieurs fagons en fonction de différents criteres ou différents points de vue. Le choix dela
solution découle de I’ évauation de chacune des solution possibles.

La démarche de résolution de probléme est souvent représentée par des éapes hiérarchiques ou
des opérations séquentielles. Mais |e processus en lui-méme et itératif (Newman, 1977; Pea
1993; Polya, 1965). Chaque éape et systématiquement revue alalumiére des informations et
des réaultats obtenus au fur e @ mesure de la progression du travail.
Ladémarche se résume comme suit :

Analyser le probleme et le décomposer.

Calliger lesinformations déja connues et identifier lesinformation manquantes a trouver.

Reformuler le probleme alalumiére des informations rassembl ées.

Proposer des solutions é aborées selon différents critéres

Anayser chague solution en faisant I hypothese de ses effets.

Choigr la solution la plus avantageuse et la présenter en faisant des recommandations, des

prévison, des inférences, etc.

Larésolution de probleme convient al’ apprentissage d’ un contenu complexe qui requiert
I’exercice d un certain jugement pour orienter la recherche de la solution. Pour soutenir la
démarche, une matrice sousforme de ‘g, dors peut ére utilisée ou encore un arbre de décision,
une carte conceptud|e et de une grille Q-matrix.

But et objectifsde larésolution de probléme

En plus de |’ apprentissage de connai ssances reliées au domaine, cette activité vise I’ gpplication
d une démarche de la résolution de probléme adaptée a un domaine, a un probléme ou aune
Stuation spécifiques. Plus specifiquement, dle permet al’ apprenant :

d apprendre a andyser un probléme en le décomposant pour en faciliter larésolution;;

de comprendre | es tactiques pécifiques et souvent implicites du domaine ;

d gpprendre a examiner les effets de différentes solutions ;

de développer son jugement.
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Laplace del’activité dansle scénario du systéme d’ appr entissage

L’ activité de résolution de probleme survient alafin d' un programme d’ é&udes ou dans un cours
avancé. Elle se préte al’ approfondissement d une matiere. Dans le cadre d’ un cours, les activités
defouille collective et d’ andyse critique peuvent la précéder. Larésolution de probléme et le
débat se combinent ma dans un méme cours. Le débat est une activité trop exigeante en temps
pour gu’ dle puisse étre harmonieusement intégrée dans un cours qui prévoit dga une résolution
de probléeme.

Lorsgu’ on propose aux apprenants de s engager dans une résolution de probléme, on doit

S assurer qu'ils maitrisent trés bien I’ environnement technologique et qu'’ils possedent des
habiletés cognitives de haut niveaw. 1ls doivent étre autonomes, connditre dé§ja le processus de
collaboration et avoir d§ja participé a pluseurs expériences de travail collaboratif.

L’ activité de résolution de probléme exige trente a quarante heures de travall. Elle s éend
généraement sur 10 semaines. S un cours prévoit un activité de fouille d’ information ou d’ analyse
critique avec larésolution de probléme, cette derniére s éae sur tout le cours.

L’ activité peut ére notée. La note peut varier entre 30% et 50% de la note globae en fonction de
son importance dans le cours. L’ éva uation et la notation se font sur la base du rapport individue
soumis par chague gpprenant aind que sur sa participation. Dans e rapport, I’ gpprenant doit
demontrer qu'il afait I’ acquisition de connaissances du domaine, de compétences
méthodologiques et culturdles. 11 fait cette démondtration lorsgu'il est cgpable d' utiliser ses
compétences dans un contexte ou une Situation rédle (implantation de la solution). I n’est pas
toujours possible de mesurer I" acquisition de ces compétences immédiatement apres |’ activité ;
celapeut étre un objectif along terme. La participation est évaluée sur la base de sa contribution
au développement de la grille d évauation de la Situation, de la structure et de |’ organisation des
idées exprimeées en relaion avec le domaine et le contenu spécifique du cours.

1 | 2 | 3 4 | 5 1 6 [ 7 T 8 | o T 10 J muu [ 12 T 13 ] 14

Présentation desoi | Lasocialisation
L arésolutions de probléme
| Phase| - Exploration | | Phase 11 - Elaboration | | Phase 111 - Evaluation
Tableau 30

Place et durée dela résolution de probléeme dans un cours de 15 semaines
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E Scénario problématique :| Exploration

\ faitsa § '
chercher

Elaboration

rétroactions sur les solutions;
choix del'une d’elles

solutions
possibles

Implantation
de la solution

Rapport

@

Evaluation

individuel

Figure 26
Larésolution de probléeme : modéle conceptuel del’interaction cognitive

Le choix du probléme est I’ éément capital. Deux approches sont possibles. On peut choisir un
probléme bien défini ou toutes les informations sont assez bien connues : le but recherché, la
Situation est claire, les données de base sont complétes et les contraintes sont identifiées. Dans
une Situation ou I’ apprentissage est strictement planifié, les problémes doivent étre bien définis
puisqu’il y aun objectif précis a atteindre, une compétence a développer par rapport au domaine
d éude. Il est important pour |’ apprenant gu'il soit informé de la compétence disciplinaire qu'il
développera par la résolution du probléme.

On peut auss choidr un probleme ma défini. Dans ce cas, le but recherché est rdlativement clair
mais les autres données ne le sont pas. Dans un tel cas, |es apprenants interprétent le probléme en
fonction de leurs perceptions reaives alx causes et aux facteurs qui peuvent contribuer ala
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résolution du probléme. Ce genre probléme est retenu lorsgu’ on vise des apprentissages plus
complexes, maisil faut savoir que celarequiert beaucoup d’ autonomie de la part de I’ apprenant.

Ladescription qui suit guide la conception d’ une activité de résolution de probléme. Tout au long
du déroulement de I’ activité, il est important de faire comprendre aLx gpprenants qu’ une
démarche de résolution de probléme N’ est pas sequentielle ou linéaire ; ele est itérative.

Larésolution de probleme procéde en trois phases.
1. I'exploration : la représentation du probléme;

2. I'daboration : lasolution du probleme;

3. I'évdudtion : I'implantation de la solution.
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SCENARIO DE RESOLUTION DE PROBLEME

EXPLORATION
Présentation du probléme

Téaches Mode detravail Technologies/r essour ces Description
Démarrage En groupe Téléconférence : télédiscussion Letuteur ouvrel’activité. Il explique briévement le déroulement. |1
rappelle que les documents a utiliser sont disponibles dans |’ espace
commun.
Le tuteur ouvre |’ activité. Il explique brievement le déroulement. 11 rappelle qug
documents a utiliser sont disponibles dans I’ espace commun.
Il présente |e probléme qui doit étre lié d’ aussi proche que possible alaréalité.
Il propose un échéancier des taches qui sera négocié par chaque équipe.
Il invite les apprenants a former des équipes.
Il leur propose d’ utiliser un outil de mesure du climat du groupe.
Exploration des Individuel Poste de travail L es apprenants prennent connaissance des documents disponibles
ressources et Ressources de |’ espace commun dans |’ espace commun.
description description de I’ activité «résolution de | Ilsfont une premiére étude de la situation.
préliminaire du probléme» Ils complétent lafiche descriptive de la situation.
probléeme Guide méthodol ogique de résolution Ilsladéposent dans |’ espace commun pour consultation par I’ équipe.
de probleme
documentation sur la situation
probléeme
fiche a compléter pour décrirela
situation.
Définition du En équipe Téléconférence : télétravail Chaque équipe se réunit pour élaborer une définition du probléeme a
probléme I’ aide des définitions fournies par chaque membre. Ce travail sefait en

trois étapes :
= lareconnaissance du probléme : prise de conscience qu’il faut
trouver des moyens pour régler le probleme ;
= ladescription du probléme : spécification du probléme en
précisant le but, en résumant les information essentielles et en
décrivant les contraintes ;
= |"analyse du probléme : identification ce qui est connu et de
I”inconnu.
L es apprenants se distribuent des rdles et des responsabilités pour
rassembler toutes les informations requises pour bien décrire et
comprendre |e probléme.
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L’ équipe rédige une définition et la dépose dans |’ espace commun.
Chague membre prend connaissance des définitions des autres équipes.

Définition En groupe Téléconférence : télédiscussion Le groupe étudie les définitions et s’ entend sur une définition commune.
commune
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ELABORATION
Choix de la solution

Taches M ode de travail Technologies/r essour ces Description
Elaborationde | - En équipe Téléconférence : télétravail Chaque équipe analyse et décompose le probléme.
solutions L es apprenants imaginent des pistes de solutions possibles (remue-
possibles méninges)

Ils se distribuent les roles et | es responsabilités pour trouver des solutions
et les approfondir.

Ils partagent leurs solutions, les analysent et les évaluent.

Ils retiennent la solution la plus plausible.

Ils en font la description et la déposent dans |’ espace commun

Chaque membre prend connaissance de |la solution des autres équipes.

Choix dela - En groupe Rencontre virtuelle en mode synchrone Le groupe se rencontre pour identifier la meilleure solution.
solution . vidéoconférence Il compare et évalue |’ efficacité de chaque solution.

«chat » Il fait son choix de solution.

audioconférence

ou autre
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EVALUATION
Implantation de la solution

Implantation de
la solution

En équipe

Téléconférence : télétravail

L’ équipe congoit un plan d’ action pour implanter la solution.

Les membres implantent la solution (Ce travail se fait individuellement ou

en équipe selon la solution envisagée.

Ils évaluent la solution en fonction des résultats obtenus lors de
I’implantation.

Préparation du
rapport

Individuel

Poste de travail
M essages échangés dans les
téléconférences de télétravail et de
télédiscussion
Ressources de I’ espace commun

Chaque apprenant prépare un rapport individuel qui traite des points
suivants.

Il présente savision du probléme.

Il explique les solutions envisagées par |e groupe.

Il présente les critéres qui les ont amené afaire un choix de solution.

Il décrit lamise al’ épreuve qu’il afaite delasolution (implantation).

Il souligne les problémes que soulévent la solution elle-méme et son
implantation.

Il décrit et il explique les modifications qu’il souhaite apporter soit ala
solution soit aux critéres de choix de la solution soit a son implantation.
Il dépose son rapport dans un espace commun prévu a cette fin pour
recevoir larétroaction des pairs et du tuteur.

Il prend connaissance des rapports des autres apprenants et prépare la
tél édiscussion de cl6ture.

Evaluation dela
solution et du
processus de
travail

En groupe

Téléconférence : télédiscussion

Les apprenants relévent les problemes reliés ala solution retenue et aux
critéres de choix de la solution.

Ils commentent |es rapports individuels.

Laclbture porte sur le consensus, la démarche de résol ution de probléme et
sur la solution elle-méme.
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Particularités d’animation

Le tuteur n’intervient pas dans la formation des équipes puisque les gpprenants maitrisent d§abien la
technologie et qu'ils savent travailler ensemble. S les gpprenants participent a une résolution de probleme pour
lapremierefais, le tuteur peut les aider aformer les équipes. Le tuteur/formateur adopte un role de facilitateur
de ressources et cdlui d animateur. Il n'intervient qu’ ala demande des é&udiants. 1l aauss comme tache

d exercer un suivi du dimat et de I’ engagement &fin d'intervenir S un probléme grave se présente.
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CONCLUSION

En nous appuyant sur les principes de I” gpprentissage collaboratif et sur son fonctionnement dans un
environnement virtuel, nous avons congu des scénarios d' activités d’ gpprentissage qui rejoignent deux
préoccupations que nous avons exprimeées a plusieurs reprises tout au long de notre travail: 1)

I environnement d' apprentissage doit fournir une structure et les ressources qui permettent aux
apprenants de congtruire collectivement leurs connaissances de I’ objet éudié dans un cadre socid et 2)
les apprenants doivent apprendre atravailler en groupe. Le lecteur aura noté que ces deux
préoccupations sont présentes dans les cing activités que nous proposons. Dans chacune d' dles, la
démarche de condtruction des connaissances combine le travail individuel et le travail de groupe. Ce
dernier peut, selon le profil des groupes d apprenants, jouer le réle de moteur principd de

I" apprentissage ou cdui, plus efface, de soutien a |’ gpprentissage.

Par allleurs, ces activités témoignent de notre souci d offrir aux gpprenants une démarche structurée et
progressive qui leur permet d gpprendre a collaborer. On aura observeé la complexité croissante du
model e de collaboration qui, d’ une activité al’ autre, exige toujours plus d autonomie et d engagement de
lapart des apprenants. Notre intention est d’ amener |’ gpprenant a maitriser la démarche collaborative et
les outils de collaboration afin qu'il puisse les utiliser de maniére spontanée, sans animateur, dans des
Stuations de collaboration émergente.

Nous pensons que pour collaborer, il faut souscrire a certaines vaeurs. Nous pensons auss que la
collaboration s apprend ; que €' est un savoir-faire qui, une fois acquis, devient une aide et non une
corvée.
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ANNEXE A



La cohésion et la productivité

Qu’est cequelacohésion ? C'est I"harmonie au sein du groupe !

La cohésion résulte de I’ ensemble des comportements (positifs et négatifs) que les membres d’un
groupe ont manifesté au cours de la réalisation d’ une activité collaborative. Elle se traduit surtout
par I’harmonie, la solidarité, I’ entraide et la cordialité au sein du groupe.

Affichage desrésultats
Les résultats de cohésion et productivité du groupe sont affichés lorsque 8 sur 15 étudiants ont
complété le questionnaire.

L es résultats de cohésion et productivité de I'équipe sont affichés lorsque 3 sur 5 étudiants ont
compl été le questionnaire.

Ce questionnaire est composé de deux parties. La premiére porte sur la productivité, et la
deuxiéme sur la cohésion. Pour pouvoir compiler vos donnéesil vous faut compléter et
transmettre LES DEUX PARTIES du questionnaire.

Pourquoi I’ évaluer ? Afin que le groupe soit plus productif !

La cohésion est un des facteurs qui influence la productivité d’ un groupe. Les recherches ont
montré que, lorsgue les membres sont informés du degré de cohésion qui existe au sein du
groupe, ils cherchent aaméiorer ou & maintenir cette cohésion afin d’ étre plus productifs.

Comment I’ évaluer ? En sondant la per ception des comportements du groupe et de ses
membr es.
Un sondage anonyme invite les membres a donner leurs perceptions relatives a la productivité du
groupe et a sa cohésion. Les résultats aident le groupe a prendre des décisions soit pour améliorer
soit pour maintenir son niveau de productivité et de cohésion.
L e sondage qui vous est proposé comprend donc deux parties :

- VOS perceptions sur la productivité de votre groupe,

- VoS perceptions sur la cohésion qui existe au sein de votre groupe.




QUESTIONNAIRE ET INTERPRETATIONSDESRESULTATS

LA PRODUCTIVITE"?
Le questionnaire ci-dessous vise a ressortir la productivité ressentie par I’ équipe ou le groupe.

Evaluation de la productivité

L es questions ci-dessous visent a mesurer votre perception de la productivité de votre groupe.
Le questionnaire est anonyme. Les réponses seront compilées réguliérement. Cochez laréponse qui correspond le
plus avotre impression pour chacun des énonceés.

1. Lagestion du temps

Mon groupe

O apassétrop detempsanerienfaire

O abientravaillé aprésavoir réussi a s’ organiser
O afait une bonne utilisation du temps

2. Développement desidées

Mon groupe

O n'aexprimé que desidées banales

O alaissé un ou deux membresimposer leursidées

Q asustimuler I’ expression et |e dével oppement des idées par tous les membres

3. Laprisededécision

Mon groupe

O aprisde mauvaises décisionsou n’apasréuss as entendre
O afait des compromisjuste pour terminer lestaches

O asu dégager consensus authentique

4. L’ engagement enversle groupe

L es membres de mon groupe

O onttravaillé en solitaire sans aucune interaction

QO ont laissé une ou deux personnes faire tout le travail

Q ont tous participé activement alaréalisation du travail

5. La productivité générale

Jusgu’ a maintenant, mon groupe

O n'apasprogressé vers |’ atteinte du but ou laréalisation de latéche
O n'aque partiellement accompli ce qu'il devait faire

O aaccompli de maniéretres efficace ce qu'il devait fair.

6. Travailler en groupe, a distance, dansle cadre d’une télédiscussion a permis a mon groupe d’étre trés
productif

O pasdutout d’accord

O partiellement d'accord

O tout afait d’accord

En une phrase, dite ce qu’il faut faire pour améliorer la productivité de votre groupe.

Un résultat global situe le degré de productivité du groupe :
Insatisfaisante = moins de 60%

1 Adaptation pour latéléconfrecne d’ un questionnaire d’ Abrami et al. (1993).




Satisfaisante = entre 60% et 80%
Tres satisfaisant = plus de 80%

Les résultats détaill és indiquent quels sont les comportements reliés a la productivité qui ont été
jugés de maniere positive et négative. S le groupe désire augmenter sa productivité, il y trouvera
des informations utiles pour réfléchir sur son fonctionnement et pour prendre une décision a cet
égard.

Par ailleurs, les résultats sur la productivité doivent étre pondérés a lalumiere des résultats sur la
cohésion.

La cohésion

Le questionnaire2, ci-dessous, sur la cohésion fournit deux types de résultats représentés par deux
thermometres.

Dans la colonne appropriée, cochez I’ énoncé qui correspond & vos comportements et a ceux des
autres membres pendant la téléconference.

Jai IIsont Comportements

] O formulé de nouvellesidées

O O donné des exemples

O O donné de |’ information pertinente

O O demandé des précisions sur les exemples

O O formul é des opinions ou des commentaires constructifs
O ) demandé des clarifications

O O formul é des opinions ou des commentaires négatifs

O O fourni des clarifications

O O sollicité des opinions ou des commentaires constructifs
O ) cherché aéclaircir ou a approfondir

O O reformul é des opinions, des commentaires ou desidées
O ) aidé les autres

O O encouragé les autres

O ) utilisé un ton cordial

O O utilisé I’ humour pour détendre le climat du groupe

O O posé des questions

O O cherché a étre meilleur/s que les autres

O O donné le bon exemple

O O €té anti social/antisociaux ou égoiste/s

O O cherché asefaire plaindre

O O été dominateur/s

O O lancé un nouveau sujet de discussion

2 Lundgren-Cayrol (1996), adaptation d’ un questionnaire de Hill, F. (1969).




La lecture des thermométres

ol LESAUTRES
100%

80%
o

Les résultats présentés sur le thermometre MOI indiquent comment chaque membre
du groupe évalue sa contribution personnelle ala cohésion du groupe. I1s répondent ala

guestion : « Dans quelle mesure ai-je contribué a la cohésion du groupe ? »

Les résultats présentés sur le thermométre LES AUTRES indiquent comment chague membre du
groupe évalue la contribution des autres a la cohésion du groupe. Ils répondent a la question:

« Dans quelle mesure les autres ont-ils contribué a la cohésion du groupe ? »

La comparaison des deux thermomeétres

MOl LESAUTRES Quand les deux thermomeétres sont au méme niveau, peu importe lequel, cela
veut dire que les individus pergoivent avoir contribué ala cohésion autant
que lereste du groupe. Dans ce cas, il y aconcordance entre la perception
des effortsindividuels et ceux du groupe.

| LESAUTRES Quand le niveau du thermométre MOI est plus éleveé que celui du

MO thermométre LES AUTRES, cela veut dire que les individus percoivent
avoir fait un plus grand effort que les autres membres du groupe pour créer
lacohésion. Dans cecas, il y adiscordance entre la perception des efforts
individuels et ceux du groupe.

MOl LESAUTRES Quand le niveau du thermomeétre MOI est moins élevé que celui du
thermométre LES AUTRES, cela veut dire que les individus percoivent
avoir fait un moins grand effort que les autres membres du groupe pour créer
lacohésion. Dans cecas, il y adiscordance entre la perception des efforts
individuels et ceux du groupe.

Conclusion a tirer

La cohésion est bonne quand les deux thermométres sont égaux ou tres proches et quand ils
indiquent plus de 60%. Si e groupe désire maintenir un bon niveau de cohésion, il pourrarevoir
les résultats sur la productivité ou il trouvera les aspects positifs de son fonctionnement qu’il doit
préserver et peut-étre améliorer.

Dans les autres cas, le groupe doit réfléchir sur les résultats et décider ou non de travailler pour
améliorer sa cohésion. Si le groupe désire améliorer sa cohésion, il pourra revoir les résultats sur
la productivité ou il trouvera des informations utiles pour réfléchir sur les aspects de son
fonctionnement qui sont moins positifs afin de prendre les mesures gu'’il juge appropriées.




ANNEXE B



La collaboration ¢’ est quoi?

DEFINITION

L’ apprentissage collaboratif propose une démarche active et centrée sur
I’ apprenant, qui se déroule dans un environnement ou il peut exprimer ses
idées, articuler sa pensée, développer ses propres représentations, élaborer
ses structures cognitives et faire une validation sociale de ses nouvelles
connaissances.
Cette démarche adopte un design qui reconnait les dimensions individuelle
et collective de I’ apprentissage, qui encourage I’ interaction et qui exploite
les cognitions réparties au sein de I’ environnement.
Le groupe, composante essentielle mais pas unique du design collabor atif,
joue un rdle de soutien et de motivation; il contribue a I’ atteinte par chaque
apprenant d’ un but commun et partagé.
La collaboration est rendue possible par la communication entre
apprenants, par la coordination de leurs actions et grace a I'engagement de
chacun face au groupe.

(France Henri & Karin Lundgren-Cayrol, 1997)

Pour collaborer
adistanceil
faut...

se communiquer!
.,

Réagir ala
rétroaction des
pairs

o
Respecter les regles de
comportements

Sengager envers le
groupe et |'équipe

Une bonne
démarche
N Partager les
taches
st "
Respecter
I'échéancier

Sengager envers
latache afaire

Partager des idées
et de
I'information

Structurer
ses idées

POUR UNE COLLABORATION FRUCTUEUSE PAR TELECONFERENCE

En dépit de I’ absence de lieu physique commun, vous allez vous réunir dans la

téléconférence asynchrone y découvrir une échange académique et une socialisation

insoupgonnées. Dans ces espaces virtuels, se créent une vie de groupe organisée en fonction de la
démarche cognitive de collaboration mais aussi en fonction des facteurs humains qui ne peuvent
étre ignorés puisqu’ils font partie intégrale de la collaboration. Des relations d’ amitiés peuvent se
dével opper, des conflits peuvent surgir, des sentiments de découragement et d’ enthousiasme

peuvent se succéder; I"humour, la contestation, le retrait peuvent se manifester. Cet




environnement virtuel est congu pour aplanir et pour surmonter les difficultés de la vie de groupe.
Laréussite d’ une collaboration & distance repose sur trois principes fondamentaux, la
communication des idées, la coordination et I’ engagement.

De plus, la participation aux activités collaboratives commande un engagement actif qui
se manifeste concrétement par la transmission de messages a un rythme et a une fréquence
convenus par le groupe. Plusieurs facteurs peuvent la limiter : |’ acces au matériel informatique, la
maitrise des techniques de manipulation de la technologie, les habiletés en communication écrite,
les limites explicatives du langage verbal et de I’ écriture, la difficulté a décoder et ainterpréter le
sens des interactions, la disponibilité pour communiquer avec régularité et le maintien de la
motivation.

Pour diminuer ces obstacles et créer une ambiance plai santes, nous avons dével opper
guel ques suggestions que vous trouverez sur les pages suivantes:

Pour collaborer adistanceil faut..,

Communiquer!

Il faut étre clair et concis puisgu’ on te lis on ne te vois pas!

S échanger desidées et de I'informations. |l s agit d’ une participation aux remue-meéninges,
des discussions, des débats, questionner et réagir a des lectures ou des commentaires;

Etablir des liens entre les idées afin de faire émerger des nouvelles idées. |1 s agit ici d étre au
courant du sujet, d’ étudier et comparer les différents points de vue, de lire et réfléchir sur les
messages des autres.

Organiser et structurer les idées pour leur donner un sens. |l s agit d’ une échange réfléchie,
par exemple, bien lier les messages en utilisant la fonction ‘répond’, exprimer qu’une idée
par message et en mettre un titre et un mot-clé. Pour faire celail y alelogiciel FX avotre
disposition.

Il 'y apas discussion sans participation!

Enverslegroupeet I'équipe
. Se soucier d’ une bonne cohésion. Un groupe ou équipe a |’ asynchrone fonctionne en
adoptant un ton cordial, de la patience, en utilisant I’ humour avec précaution et
d oubliant les sarcasmes, en critiquant les idées d’ une fagon constructive et positive,
mais pas |es personnes.

Participer au discussion du Café pour se fait connaitre et pour connaitre les autres afin
de construire un appartenance positif au groupe. Partager ses buts et attentes du cours
par une petite note de présentation personnelle.




Participer al’évauation du climat du groupe et I’ équipe. Remplir le questionnaire
cohésion et productivité assez souvent.

Enverslatacheafaire
Veiller & bien apprendre les outils nécessaire pour la communication, la gestion et
I organi sation.

Compléter les téches a temps.

S engager alire les messages des autres.




Se coor donner!
La ponctualité vaut de I’ or dans une conférence asynchrone!

Respecter I’ échéancier du groupe ou de I’ équipe

Avertir ses comperes de changements d' horaire ou autres empéchements influant
votre participation réguliére.

Se tenir au courant des changements des autres pour éviter des malentendus et de la
frustration.

Partager les taches selon votre spécialisation. Ceci fera |’ échange variée et
complémentaire.




ANNEXE C



1. Lesoutilsou fonctionnalités de I’ apprenant dans le groupe

Principe de collaboration Pourquoi?

Description del’ outil ou la fonctionnalité souhaité

Communication Il est important que I’ étudiant puisse :

Microstructure - exprimer et communiquer librement des
Macrostructure idées

- faredeslienspour éaborer des
concepts

- fareémerger desnouvellesidées
- fairelalecture thématique

- construiresespropresconnaissancesen
utilisant desannotationsdu groupe

- chercher del’information pertinente
- fouiller del’information pertinente

- vaoir différentessourcesd’ information
en méme temps.

Aide pour structurer les messages en fonction du type de tél éconférences (affichage
visuel et facile anaviguer)

Aide pour structurer ladiscussion en fonction du type de tél éconférences

Un outil de remue-méninges (style Inspiration TM, MOT) collectif qui est capable de
permettre une vue graphique desliensainsi qu’ un ‘ table de matiére’

I dentification rapide du lieu ot un message doit étre envoyé apartir de n’importe quel
point du systéme. On voit cet outil comme un carte de réseau qui nousindique ou on
est’ et comment se procurer d’ autres ressources.

Affichage de tous|les messages du groupe et/ou du sous-groupe pour que leur lecture
soit incontournable

Visualisation del’ architecture de!’ environnement de communication (organisation de
I’ ensembl e destél éconférences)

Acceset repérage del’information par diverstypesdefouilles dans|etextye des
messages (robot de recherche)

Disponibilitéd’ outils hypertexte pour créer desliensavec d’ autre application oule
Web

‘tissage desidées’ automatique, qui permet I’ usager de construire et delireunliste de
messages comme une i dée thématique qui est formée de plusieurs personnes.

Visualisation desliens entre les messages en forme d’ un réseaux, d’ une carte
thémati que/sémantique/conceptuelle (ex. FORUM ™)

Annotation personnelle, un outil qui compilelesremarques privésd’ un session de
lecture de messages.

Annotation du groupe, ¢’ est adire que les remarques ouvertes faites par des pairs
seront compilées dans une base de données qui est possibles de chercher par mots-
clefs.

Condensés des messages, outil capabl e de rassembler une synthésed' un ou plusieurs
messages a partir des mots-clefs.

Multifenétrage, permet |’ usager de voir plusieurs messages et/ou fonctions en méme
temps.




Principe de collaboration

Pour quoi?

Description del’outil ou lafonctionnalité souhaité

Engagement
Cognitif
Socio-affectif

Pour assurer une collaboration efficace,
lesmembres d’ un groupe d’ apprenants
doivent atteindre un haut niveau de
performance entermede cohésion
sociale et productivitéintellectuelle.
Sur |e plan socio-affectif, il faut qu'uncl

de confiance puisse s’ établir et quelesso

d’ anxiété soient éliminées.

Création d' uneliste modifiable des participants et leurs C.V. ou présentation (Explora,
Caucus etc.)

Analysedelatrace et historique (qui alu quoi et quand; qui afait quoi, quand et
comment)

Lapossibilité d’incorporer un questionnaire et ensuite compiler les résultats globaux
par lagénération des statistiques (par ex., indices de productivité et de cohésion).

Visualisation de ladynamique des échanges (communicogramme/ sociogramme)

Coordination
Cognitif
Travail
Gestion

Pour assurer une bonne organisation et
gestion desactivités, tant dansdes
grandsquedespetitsgroupes, doivent
étre facilités pour quel’ apprentissage
soit harmonieux et efficace.

Déplace ment facile de messages
Création et manipulation faciles et efficaces des tél éconférences

Archivage et repérage de |’ information type ‘ Notebook’, ou I’ apprenant pourrait
collectionner tous ses note, qu’ on peut ensuite réorganiser et structurer selon latache
en main (p.ex., Nomino)

Outilsde planification et outils génériques de suivi (journal de bord, rapport
d’ avancement destravaux, calendrier, échéancier destachesetc.)

Document joint au message sous forme d’ hyperliens et document attaché.
Connexion HTML directe sansavoir asavoir programmer

Conseiller automatique qui tient I’ étudiant au courant de ses autres cours, lestaches
lesplus pressant aexécuter.




1. Lesoutilset fonctionnalités pour letuteur dansle groupe

Roéles du tuteur Pourquoi?

L’ outilset fonctionnalités souhaitables

M odér ateur Veiller a

I’ ouverture et lafermeture des
conférences

(communication et coordination) -

ladiffusion des descriptions destéches
afaire
- ladiffusion desconsigne

mise en place d’ un agendadu groupe
création des équipes

- négociation d’ un échéancier

Outil permettant laduplication d’ un ensembl e de messages envoyés dansplusieurs
groupes/équi pes différents, comme par exempleslesconsignes.

Un calendrier programmable par |” usager, qui permet I’ insertion d’ un nouvel article,
avertisseur automatique d’ unedate spécifique

Un Bottin qui donnetousles noms des apprenants et qui permet lacréationnd un
groupe/équipe en sélectionnant lesnoms

Distribution automati que des codes, création automati que des conférences et
attribution au membres

Un outil qui permet lacompilation d’ un véte apreés un sondage

Facilitateur Faciliter

(clarificateur de contenu, élaboratueer |f -
et validateur des connai ssances)

laméta-synthése un fois par semaine ou
autrepériode

contenu

- lavalidation delastructure collectivede| -

Un outil d"analyse de contenu tel que Nomino

Un outil de visualisation desliens entre les messages qui permet aussi lamodification
desliens

Un outil de communication synchrone (trois éléments : voir qui est en ligne, signaler
ledésir debavarder, sauvegardedeladiscussionsi souhaité)

Animateur Veillea

(responsable del’ engagement socio-  |f -
affectif du groupe/équipe)

Intervenir pour assurer une bonne
cohésion et productivité

- Répondreau questions
- Stimuler laréflexion

Questionnaireinformatisé et dynamique pour sonder le climat du groupe/équipe (voir
annexeA)

Outil qui construit un sociogramme desinteractions du groupe

Traceur d’ une historique de chaque étudiant (nombre de messages, taches accomplies
etc.)

Outil de sondage semi-automatique
Outil qui permet de ‘voir’ qui alu quoi
Outil qui permet de faire une synthése rapide

Evaluateur - Evaluer et noter le contenu de chaque

étudiant
- Evaluerleclimat du groupe

Carnet de I’ étudiant avec afficheur automatique des progrés (P.ex. Explora
Outil permettant I’ analyse de contenu (Nomino).
Outil permettant |a notation selon critéres semi-automatigue






