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Résumeé : Cette recherche a pour but de mettre en évidemomadniére dont l'identification de
caractéristiques individuelles des apprenants safesée au travers des interactions dans un forum.
L'activitt menée dans le cadre d’'un dispositif hgbrau travers d'une plate-forme de formation a
distance concerne 250 étudiants d€ année universitaire. Ceux-ci doivent réaliser waehe
d’identification des concepts du cours présentés dies études de cas décrivant des situations de
classe fictives. lls vont devoir donner leur avis & qualité de ces situations et argumenter & leu
sujet. Si la premiére phase leur demande un trandilfiduel, ils travaillent lors de la seconde pha
de maniére collaborative par équipe d'une dizaiappgtenants. L'analyse de contenu réalisée a partir
du contenu des forums met en évidence que lesraggsequi ont un style (Grasha, 2002) participatif
ou collaboratif se révelent plus traiter d’appresdige. Ceux qui ont les meilleurs résultats santéese

sur des discussions majoritairement organisatitesmelCeux qui ont une motivation intrinseque
importante procedent plus souvent a une évaluatidigue de ce que réalisent ou énoncent les
membres de leur équipe.

Mots-Clés : forums, styles d’apprentissage, apprentissagéabmhtif, dispositif de formation
hybride, analyse de contenu.



Develotte C., Mangenot F., Nissen E. (2009, codkdtgs du colloque Epal 20@&changer pour apprendre en ligne :
conception, instrumentation, interactions, multidé), université Stendhal - Grenoble 3, 5-7 2Q09.

1. Contexte

1.1 Contexte de la recherche

L’objectif de ces recherches qui prennent en c@mattbn les caractéristiques individuelles
des apprenants se situe dans la mouvance de lecppadion pédagogique des enseignants
qui souhaitent différencier leurs méthodes d’enssigent en vue de favoriser la réussite du
plus grand nombre possible d’étudiants. En tenantpte des spécificités de chacun, il sera
peut-étre possible de réduire la variance intrgggoen vue de former des équipes
modérément hétérogénes en vue de promouvoir lelappement des interactions entre
apprenants (Webb, 91) lesquelles sont susceptitde®ir un effet positif sur la qualité de
leur apprentissage.

Dans des études menées réecemment, Decamps (288805 (2008) et Cambier (2008)
ont montré que les caractéristiques des appreraerisfiees a partir du questionnaire sur les
styles d’apprentissage de Grasha & al. (2002) alad&but d’'une formation a distance, se
révelent tres prédictives des comportements obsemécours de formation (pour les styles
« participant » et « fuyant »), voire méme de lepesformances au terme de la formation
(pour le style « fuyant »).

La question que nous nous posons est la suivalee :effets associés a un style
d’apprentissage se confirment-ils dans le conteesianversations mises en oeuvre par les
apprenants au sein des forums destinés a supfmrtdravail collaboratif ?

1.2 Contexte de la formation

Nous nous situons dans un contexte de formatioretsitaire. Le cours concerné traite de
de pédagogie générale. Lors de ce cours les étaddéandébut de formation en sciences de
I’éducation doivent s’approprier une série de cpte@édagogiques de base. Nous souhaitons
gu’ils acquiérent ces connaissances de base maioladans une perspective constructiviste
gue nous soutenons par ailleurs dans le coursay@enants doivent identifier des pratiques
pédagogiques dans des situations de classe présguaé écrit et justifier la qualité des
principes qui y sont mis en ceuvre. Les difficultgge rencontrent les apprenants résident
moins dans la tache mais se situent plutét daokdienge pédagogique qui consiste a rendre
actifs les 250 étudiants inscrits au cours alars seulement trois tuteurs sont disponibles
pour les encadrer dans cette activité réaliséarvidispositif de formation a distance.

Ce gue nous proposons aux étudiants peut étredémasitomme une étude de cas (Poirier-
Roulx, 1999) qui propose un probleme est a résoedresue de réinvestir les concepts
théoriques vus au cours. Au cours de cette taebastudiants doivent traiter individuellement
deux situations qu’ils doivent ensuite intégrefaadlyse globale des onze cas que le groupe
doit considérer collectivement. Cette phase indigltt permet d’'une part a chacun d’avoir
une tache personnelle a assumer dans l'activitd’'atire part, d’avoir 'un ou l'autre cas a
comparer avec les membres de son groupe. En effes, avons veillé a ce que les différents
apprenants disposent des situations identiquestartde maniére a stimuler la confrontation
cognitive au travers des interactions.
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2. Dispositif

2.1 Dispositif technologique

bY

Les apprenants travaillent & distance sur une fplate de formation répondant a
I'acronyme « Esprit ». La particularité de cet outil est qu'il donre priorité aux choix
pédagogiques sur les options technologiques. theeen effet de créer un environnement
d’apprentissage en cohérence avec le scénario pgidag développé au préalable et dispose,
en outre, de fonctionnalités adaptées a la rechefctéations de parcours de formation
différenciés, suivi des activités, etc.). A l'ingur de cet environnement, les apprenants ont a
leur disposition un panel d’outils dont un forum discussion qui est dans le cas présent le
support principal de leurs interactions.

2.2 Les forums de discussion

Depuis plusieurs années, l'usage des environnemdigpprentissage a distance,
parallelement a I'avancée des nouvelles technaogigportées par Internet, connait un
succes croissant au sein des institutions uniagnesst. Si I'objectif principal assigné a ces
environnements virtuels reste la mise a dispositims étudiants des supports et des
ressources liés au cours présentiel, l'intégraporgressive de forums de discussion offre
dorénavant la possibilité aux apprenants géograghignt dispersés d’échanger sans aucune
contrainte temporelle et permet aussi d’envisagenalivelles formes d’interactions sociales
entre apprenants ainsi qu’entre apprenants et ggresds. Avec cet échange simplifié de
I'information, de nouvelles formes d’interactionstau le jour, et développent de nouvelles
compétences tant sur le plan social, cognitif czoe:nmétacognitif (Baker, 2002). L'outil de
communication asynchrone est ainsi devenu un abgtide incontournable en sciences de
I'éducation. A cet égard, Pena-Shaff & Nicholls @2) rappellent que la collaboration mise
en oeuvre constitue un remarquable catalyseur ajgpréntissage (Lazonder, Wilhem &
Ootes, 2003 ; Henri & Lundgren-Cayrol, 2001).

Pour beaucoup d'auteurs, la capacité des forumrsi@wer les échanges écrits produits de
maniere différée est susceptible d'offrir des gigiédagogiques intéressantes pour l'aide a la
réussite des étudiants. Par exemple, Bruer (19@4emavant que I'obligation de traduire sa
pensée par écrit contraint I'utilisateur du foruraree rigueur de structuration et I'oblige & un
temps de réflexion supplémentaire. Qui plus esfjnination d’indicateurs non verbaux
induite par la modalité de communication préseittdavantage de focaliser davantage le
participant sur le message lui-méme. Cette démaddberiture en ligne favoriserait une
communication et un apprentissage plus approfordissi pour Mangenot (2002), on peut
reconnaitre au forum l'avantage de mobiliser |&eg] par la structuration progressive d’'une
discussion et permettre de cette maniére 'émermprgressive de thématiques. D’un point
de vue constructiviste, le recours au forum stimaildes étudiants a établir des liens entre les
nombreux messages auxquels ils se retrouvent caéfet leur donnerait I'occasion de les
aider a construire leur propre compréhension. Urneeacaractéristique importante de cette
production écrite concerne la permanence des mess&pur Henri & Lundgren-Cayrol
(2001), I'archivage des messages donnent en affpossibilité aux apprenants de consulter
les messages enregistrés par la suite a tout mamedrla de sa période d’activité. L'espace
de communication asynchrone garantit de la soreewdmitable capitalisation du savoir sur
base de la pérennité des messages. Pour Reffay (20416), le forum peut étre considéré
comme un complément peu onéreux et pratique pquoegndir les concepts abordés dans le

! http://ute3.umh.ac.be/esprit
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cadre de formations en ligne ou organisées en mtiiéseSa souplesse lui permet de soutenir
une multitude de projets.

Malgré ce potentiel évident des forums comme liéapplentissage, les recherches
réalisées ces derniéres années rapportent un nomptant de limites relatives a ce
nouveau mode de communication asynchrone. Ledayparticipation est souvent faible, et
une majorité de messages sont dus a un petit nodrdgprenants (Light & Light, 1999). A
déefaut d’échanges polylogues, on observe génératenes échanges limités au modele
questions-réponses (Henri & Rigault, 1996). Lesaé@gles « verticaux » entre apprenants et
formateurs occupent une place plus importante gggrart aux €échanges entre pairs (George,
2001). Hewitt (2003) releve également la difficulke placer sa réponse au bon endroit dans
un fil de discussion qui peut entrainer du désoetingrovoquer une dispersion des échanges.
Un des principaux défauts du forum est son mangee stlucturation. La quantité
d’informations échangées peut provoquer des ditésiypour les apprenants a faire la part des
choses entre le contenu réellement utile et lesrépplus productifs. Les étudiants sont alors
souvent démunis pour se construire une représemtatynthétique de leur activité dans
I'espace de communication. Cette difficulté estvemt renforcée par I'absence de lien par
rapport a la question d’origine (Herring, 2004).nfig, dans les forums libres, la part de
messages spontanés liés au contenu du cours s’ealatvement faible (Audran, 2005).
Henri & Charlier (2005) abondent dans le méme sdiss.constatent que loutil est
généralement peu utilisé par les étudiants et mtgp@r ailleurs en évidence que les conflits
cognitifs entre apprenants susceptibles d’apparatint relativement rares.

L’analyse des forums dans ce contexte d’appreifesaa premier cycle universitaire nous
permettra d’affiner ce qui peut étre pris en compoeir améliorer I'apprentissage. Notre
objectif en analysant ces contenus de forum estidax comprendre leur usage mais surtout
d’aller identifier dans les interactions qui s’yoduisent des aspects a améliorer dans les
dispositifs de formation a distance.

2.3 Scénario pédagogique

Pour concevoir notre scénario, nous nous sommes lsag les six dimensions proposées
par le modele de Depover, Quintin et De Lievre @Qfest-a-dire la nature des objets et des
produits d’apprentissage, I'enchainement des a&ésiviles modalités de constitution des
groupes, les outils de structuration, les modadtitégeraction et les modes de suivi. Dans un
premier temps, nous décrirons les différentes ghdsescénario d’apprentissage que nous
avons congu en prenant en compte ces différenteengions. Nous préciserons ensuite les
modalités de suivi qui sont davantage liées aussa®d’encadrement.

2.3.1 Le scénario d’apprentissage

Le scénario d’apprentissage est organisé en deageph une phase individuelle d’'une
durée d’'un mois suivie d’'une phase collective $adtasur une période de six semaines.
Avant le début de la premiére phase, nous avorsstiée maniére aléatoire les 164 étudiants
au sein de 16 équipes composées d’'un maximum deehibres. Il est important de préciser
qgue la composition préalable des différentes éguipa été communiquée aux étudiants
qu’au moment de la phase collective. A chaque étidhous avons ensuite attribué deux cas
de la série en veillant a ce qu’au moins deux étidid’'une méme équipe aient un cas en
commun.

Lors de la premiéere phase, la tache des étudiantiste a analyser individuellement deux
cas de classe. Pour réaliser cette activité, lefiagits ont a leur disposition un formulaire en
ligne dans I'environnement numérique leur perméttBanalyser les situations en disposant
des différents criteres spécifigues (pédagogie dojep interactions entre éleves,
différenciation,...) mais sans qu'ils n'aient accésl'éhelle d’efficacité pédagogique
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développée lors de la conception des cas. La comgignnée aux étudiants est d’attribuer
une appréciation de 0 a 3 points a chaque criténadl et de justifier ensuite leur évaluation
donnée a I'aide des concepts du cours.

Au cours de la seconde phase, collaborative, ledig#ts sont amenés, dans un forum de
discussion, a partager leurs différentes soluteangéquipe et a élaborer une analyse commune
des différents cas traités. Pour structurer I'dgivles étudiants dans cette seconde phase,
quatre taches successives leur sont proposéesitestaacturées a l'aide d’'un formulaire de
type « feuille de route ». Le tableau 1 détaille déférentes taches et présente les modalités
de travail prévues lors de cette phase.

Description des taches collaboratives Structurationles taches dans la
feuille de route

Tache 1 | Elaborer une échelle d’évaluation
vue d’attribuer une note objectivée
chaque critere

définir et fixer des critéres précis

Tache 2 | Classer les differentes situations |0 . g """ Rl

\ I. Classe de Mr Guy (Jpoints !
. points.

classe de I'équipe a l'aide de I'échelle
mise au point

... points

.. points

... points

.. points

.. points

... points

10. Classe ... points

I1. Classe

... points

Tache 3 | Justifier le classement etabli €[ o TEREST SER e | aomergumsteanione
comparant les deux évaluatio
individuelles et collectives

4.Cla

>

1. Clas

Quels sont les
qui
vous ont fait

5. Classe de

6.Classe de

changer
7.Clas 8

8. Clas

d’avis ?

5 Pourquoi ?

10.Clas

BIB|B (B (B[ (B|8|28(8]8
BIB|B (B (B[ (B|8|28(8]8

11 Clas

Tache 4 | Définir un seuil de qualité pédagogiquy —rorees e ass
minimum et justifier ce choix o e =

2. Classe ..points ..points ... points
3. Cla
4.Cla:
5. Cla
6.Classe

. points . points .. points

. points . points .. points

.. points . points .. points

. points . points .. points

7.Classe de........... . points . points.
8.Cla:
9. Cla
10. Cla

L 3

. points .. points

. points .. points

v (v e[ lw
slslslslE
afla|a(aja

. points .. points

11. Classe .. points ..points

Tableau 1: Description des taches a réaliser lors de lagpBgsollaborative)

2.3.2 Le scénario d’encadrement

Pour définir les modalités de suivi adaptées awnat@® d’apprentissage, nous nous
sommes référés aux travaux de De Lievre, Depovadillgnbourg (2006) et de Quintin
(2007). De Lievre et al. (2006) envisagent deux esod’interventions tutorales : les
interventions proactives qui s’opérent a liniteidu tuteur et les interventions réactives qui
s’effectuent suite a une demande des apprenanisti(2007) s’est, quant a lui, davantage
intéressé a la nature de ces interventions emdisint les interventions d’ordre pédagogique
et organisationnel centrées sur la tache et lesviamtions de type socio-affectif axées sur la
gestion relationnelle du groupe.
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Au cours de la phase individuelle, les intervergitutorales ont été principalement de type
réactif. Le role des deux tuteurs chargés d’encddrigavail individuel a consisté a répondre
aux questions éventuelles des étudiants (demangeédision par rapport aux consignes de
travail, questions techniques relatives a I'enuirement numérique,...).

Lors de la deuxieme phase, nous avons pris I'opéitamt donné le nombre important
d’équipes d’inciter les étudiants a prendre eux-e€mn charge les fonctions tutorales au
sein de leur groupe de travail en vue de favorides démarches d’autogestion et
d’autorégulation (Zimmerman, Bonner et Kovach, 20Qe tableau 2 décrit les différents
réles proposés aux étudiants lors de l'activitéatarative, ces roles sont distingués selon la
nature et le type d’intervention.

Roles Nature de Type Description
spécifiques l'intervention d’intervention
(Quintin, 2007) | (De Liévre et al.,
2006)
L'expert Pédagogique Réactif Vérifier que les idées proposée
interne soient valides par rapport aux
concepts du cours
L’expert Pédagogique Proactif Apporter des idées extériaues
externe cours
Le motivateur Socio-affective Réactif Veiller agqee chague membre
participe a la tache
Le coach Socio-affective Proactif Encourager I'pguet fixer des
objectifs dans le travail
collaboratif
L’organisateur; Organisationnelle Réactif Veiller au timing et kestjon deg
fichiers
Le modérateur Organisationnelle Proactif Synthétiser les idédest
différents points de vue au sein
du groupe
Le Organisationnelle Proactif Veiller a la bonne tedes roles
coordinateur a remplir au sein de I'équipe

Tableau 2: Réles proposés aux participants

2.4 Dispositif expérimental

Deux variables indépendantes, comportant chacum déveaux, ont été prises en
considération pour constituer le dispositif expémtal complet. La premiere variable a trait a
une imposition de réles proposés émanant soit dgansateurs de la formation, soit des
sujets eux-mémes. Nous désignerons cette variatdpendante « Imposition des rbles ». La
seconde variable indépendante se réfere a l'ololigde procéder obligatoirement ou non a
des rotations de roles hebdomadaires au sein degeéq Cette variable indépendante est,
guant a elle, désignée par l'appellation « Momdatshangement de rbéles ». D'une maniere
synthétique, nous pouvons ainsi représenter naables indépendantes dans le tableau 3 ci-
dessous :
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Moments du changement deMoments du changement de
réles imposés par réles choisis librement pat
I'enseignant I'étudiant.

Imposition de la répartition 40 sujets 42 sujets
des rbles par I'enseignant. 4 équipes de 4 équipes de
maximum 11 personnes. maximum 11 personnes.

Non-imposition de la 40 sujets 42 sujets
répartition 4 équipes de 4 équipes de
des roles par I'enseignant., maximum 11 personnes.| maximum 11 personnes.

Tableau 3 :présentation des variables indépendantes retenues

Nous avons réalisé différentes analyses dans leecdd ce dispositif expérimental
(Temperman & al., 2008 ; Cambier, 2008). Cellesecsont centrées sur les différences entre
les performances des sujets en termes d’appreggissar les processus mis en oeuvre au sein
de l'environnement d'apprentissage a distance ret'aainion des participants quant aux
modalités de formation a distance qui leur ont @t#posée. Suite a ces analyses plutdt
qualitatives, nous avons approfondi notre comprgleande nos premieres observations par
une analyse de contenu des interactions des 4@s syyge sont dans la situation la plus
contraignante de I'ensemble du plan (en caractdeexs sur fond noir dans le tableau 3 ci-
dessus). C’est I'objet traité dans cet article. aages cases du plan feront I'objet d’analyses

du méme type ultérieurement.

3. Questions de recherche

Nous avons donc analysé le contenu des forums t& pasquels les apprenants ont
interagi pour tenter de répondre a trois questietaives a cette problématique. La premiere
guestion nous permettra de décrire quels sontckes ae langages et quelle est la nature des
messages que l'on peut identifier dans les intemagtobservées. La deuxieme question
tentera de préciser quelle est la relation entee deractéristiques individuelles (styles
d’apprentissage (Grasha & al., 2002) et buts mttimaels (Bouffard & al., 98)) et les
catégories de contenu observées dans les forumenfigt la troisieme question tentera de
clarifier la relation entre I'opinion des appreraBiprimées a posteriori et les catégories de
contenu observées dans les forums ?

3.1 Les catégories de contenu des forums

Complémentairement a la quantité d’informationsaégiges, il nous semble intéressant
d’observer la dynamique au sein des forums a #inge Peraya (2005) qui souligne que
'analyse des forums doit étre envisagée non comme somme de contributions
individuelles, mais plutét comme un discours cdifec

3.1.1 Les actes de langage

Afin d’analyser les comportements des étudiantsdet agents d’encadrement, nous
déterminerons tout d’abord quelles formes prententonversations enregistrées au sein des
différents forums étudiés au travers d’'une anatigsseontenu de ces échanges. Cette méthode
est définie par Bardin (1983, 43) comme un ensemble de techniques d'analyse des
communications visant, par des procédures syst§uegiet objectives de description du contenu des
messages, a obtenir des indicateurs (quantitatifsnon) permettant I'inférence de connaissances
relatives aux conditions de production/réceptioari@bles inférées) de ces message<e. type
d’analyse consiste donc, a partir d’'un corpus dendes, a classer dans un premier temps les
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différentes unités d’observation par catégorieseates pour les décrire et ensuite, a inférer de
cette mise en ordre les conditions de productiodewvéception de ces données. La question
du sens des données s’avere particulierement ptialerdans I'analyse de contenu. Il ne
s'agit en effet pas d’établir une classificatiors @éd¢é¢ments d’un discours en fonction de leur
occurrence mais en fonction du sens que leur aldaudonne au sein du discours, donc par
rapport a un contexte et a des circonstances. l&c(l990) définit dans ce sens cette
approche d’analyse systématique comme une métredkssification ou de codification des
divers éléments du matériel analysé, permettarititéisateur d’en mieux connaitre leurs
caractéristiques et leurs significations.

Cette analyse du type d'interventions des apprenslappuiera sur la théorie des actes de
langage d’Austin (1962) reprise par Baker et alO@Oet George (2003). L’approche
interactionnelle des actes de langage a été irdféepar le courant de pensée dit de « I'école
genevoise ». Les chercheurs appartenant a ce toomardéfini un modéle structurel et
fonctionnel du dialogue dont lintérét est notammele permettre lidentification des
différents types de constituants d’une conversatahon ce modele, un dialogue est composé
d'une suite d’échanges composés eux-mémes parntiewventions qui sont a leur tour
formées d’'un ou plusieurs actes de langage. Cepgenda auteurs s’accordent généralement
pour dire qu'il y a au moins un acte de langageqgipial ou acte directeur qui détermine la
force illocutoire de l'intervention (Roulet, 1988, George, 2003). Plus précisément, on parle
de trois fonctions illocutoires distinctes au sda l'intervention : linitiative, la réaction et
I’évaluation, ce qui signifie que les actes de &ggpeuvent a leurs tours étre classifiés en
actes initiatifs, en actes réactifs et en actehiétiés.

Dans notre analyse discursive, nous élaborons gottage manuellement sur base de ces
trois catégories d'actes de langage utilisées temgravaux de Roulet (1985) a savoir : les
actes initiatifs, les actes réactifs et les acteduatifs. Dans ses travaux, portant davantage sur
'analyse automatique de conversations textuellgaclgones, George (2003) ajoute
€galement une catégorie des actes « auto-réactifsest-a-dire les précisions et les
rectifications qu’un locuteur peut apporter a I'uleses propres interventions.

Pour faciliter la classification, nous nous appomsr également sur les comportements
secondaires suggérés par George (2003). A I'aida gelle d’analyse reprise dans le tableau
4 ci-dessous, nous procéderons a un codage defredif messages. Les catégories
secondaires nous permettront de faciliter I'attiithud’'une catégorie principale.

Comportement principal Comportement secondaire
Initiatif Proposer
Demander
Affirmer

Suggérer

Réactif Répondre

Questionner

Evaluatif Approuver
Désapprouver
Auto-réactif Préciser

Rectifier

Tableau 4: Classification par actes de langage

3.1.2 La nature des messages

Nous nous intéresserons également au contenu desages produits dans les forums.
Cette seconde analyse de contenu nous permettreetti®@ en évidence quelles informations
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sont vehiculées a travers les forums de notre éidban L'objectif de cette démarche au
niveau du contenu est de révéler des informatiansg sont pas immédiatement décelables
au travers d’'une simple lecture du corpus des mgess&lotre objectif est d’obtenir ainsi des
informations complémentaires a la quantificatiors ageessages et au type d’intervention
adopté par les étudiants. Nous distinguerons danmemier temps les informations liées au
cours et les productions n’ayant aucun lien avemles. Cette analyse sera enrichie par une
classification plus fine permettant de mettre endénwce les informations, relatives a
I'apprentissage, aux aspects organisationnels co-saotivationnels.

Questions de recherche Variables

Quelle est la proportion de messages li€slombre de messages « étudiants » relatifs a
aux aspects d’'apprentissage ? I'apprentissage

Quelle est la proportion de messages li€dombre de messages «étudiants»
aux aspects organisationnels ? organisationnel

Quelle est la proportion de messages li€lombre de messages « étudiant » socio-
aux aspects socio-motivationnels ? motivationnel

Tableau 5 : Classification de la nature des messages

Le contenu du tableau 5 sera utilisé afin de precédun codage précis des informations
observées. Pour examiner la production des appiedans le forum d’équipe, nous avons
procédé a une analyse de contenu catégorielle desages postés. Pour Bardin (1998, 41),
« cette démarche vise a prendre en considératiotofalité d'un «texte » pour le passer a la
moulinette de la classification et du dénombrenpantfréquence de présence (ou d’absence) d’items
de sens »Pour classer les messages ou les unités de smms,amons élaboré un outil de
classification permettant de distinguer les infaiores portant sur I'apprentissage, sur
I'organisation et sur le socio-motivationnel.

3.2 Les caractéristiques individuelles des apprenés

3.2.1 Les styles d’apprentissage

Rieben (2000, 7) définit le style d’apprentissagmmex les préférences que manifestent les
individus a recourir a un ou plusieurs type(s) degessus plutdt qu'a d’autres pour résoudre des
problémes, et plus globalement pour agir sur 'eowhement ». Cette définition met, elle aussi,
en évidence la notion de processus et non de aésdé contenu ou de performance.
Legendre (1993, cité par Viau, 1997, 20) défingt &yles d’apprentissage comraée mode
préférentiel modifiable via lequel le sujet aimeitmiser un apprentissage et résoudre un probleme »
Comme le met en avant Legendre (1993), ces styles modifiables. C'est la que le
formateur intervient. Il est bon de connaitre légles d’apprentissage des apprenants,
d’ajuster les contenus d’enseignement en fonct®mees derniers. Grasha (2002, 40), définit
les styles d’apprentissage comme eedispositions personnelles qui influencent I'hiilde
I'étudiant pour acquérir I'information, interagir \&ec les pairs et I'enseignant et participer a des
expériences d’apprentissage »

Messick, (1976, cité par Théberge & al., 2000)nesti étant donné que les apprenants
different par leur style de pensée et par leursesatiexpression créative, qu'’il faut en tenir
compte au moment des études afin de différencide éaciliter les apprentissages. C’est dans
cette optique que Messick (1976, cité par Thébé&rgeé., 2000) examine la facon dont ces
différences sont liées d’'une part & la personnalitd’autre part au comportement. Il semble
important d’insister sur le danger que soulignebRie(2000) au sujet de I'expression « style
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d’apprentissage ». Il ne faut pas prendre pour iacqon style d’apprentissage donné, ce
dernier correspond a une dimension dominante deetaonne et non a son seul moyen
d’apprendre. Lesser (1976, cité par Théberge &28I00), quant a lui, exprime cette méme
idée en exposant la controverse des styles d'afigsage. Il estime que le fait de caractériser

les apprenants de maniere spécifique peut entraireecatégorisation.

3.2.2 Les buts motivationnels

Fourcade (1975, 19) définit la motivation comia base du déclenchement et de I'entretien
des activités, des comportements, qui détermiesntdnduites humaines b apparente ce concept
a celui d'un moteur, partie essentielle d’'un endengui donne la pulsion et qui permet
I'entretien du mouvement. Abrami & al. (1996, 18cdvent le fait que les personnes qui
enseignent utilisent la motivation comm@&n moyen de favoriser I'apprentissage et comnge un
fin en soi » Viau (1997, 7) quant a lui, estime qu& motivation en contexte scolaire est un état
dynamique qui a ses origines dans les perceptiohscgléve a de lui-méme et de son environnement
et qui l'incite & choisir une activité, a s'y engaget a persévérer dans son accomplissement afin
d’atteindre un but »

Vezeau, Bouffard & Dubois (2004, 10) développeraliégment cette théorie. lls définissent
les buts comme«des ensembles d'intentions comportementales @térrdinent comment les
personnes abordent les activités d’apprentissag€es auteurs, ainsi que Sarrazin, Famose et
Cury (1995, 10) distinguent deux types de butsilggmomment « buts de performance » et
« buts de maitrise ».Les buts de maitrise conduisent la personne bbivaméliorer et développer
ses habiletés»Ce type de but provoque un sentiment d’acconmgrient provenant, dans ce
cas, de qualités inhérentes a la tache comme iletdéhtérét de cette derniére. La principale
préoccupation des personnes ayant des buts dasmadst I'accroissement de leur savoir,
I'amélioration de leurs habiletés diverses. Enit@alapprentissage constitue une fin en soi.
Leur motivation est qualifiée d’'intrinseque. Legdde performance, quant a eux, n’'ont pas la
méme origine chez les apprenants. lls représereerdouci de montrer des habiletés
supérieures. Ces personnes réclament souvent aésrceaments externes positifs. La
motivation est donc, dans ce cas, appelée extus&pmme le précisent Vezeau, Bouffard
& Dubois (2004), les auteurs concernés par le glgela motivation estiment qu’il manque
une précision dans la différenciation de ces dausg.hls donnent 'exemple d’'un enfant qui
se soucie de sa performance proprement dite, giartepour obtenir de bonnes notes, étre le
meilleur ou d’autre part pour simplement éviterchiéc, pour obtenir la note minimale
requise. Cette confusion a poussé les auteurgiagtier un troisieme type de but appelé les
buts d’évitement. Ces derniers sous-entendent tamprénant ne réalise que [Ieffort
minimum nécessaire afin d’éviter I'échec.

3.3 Les opinions des apprenants

Pour traiter nos différentes questions de rechertgs avons recueilli I'avis des étudiants
au terme de la formation a partir d’'un questiormamdividuel proposé en ligne. Le
guestionnaire était composé de différents itemsstcoits a partir d’'une échelle de Likert
(tableau 6). Il permet aux étudiants d’exprimer lepinion concernant des affirmations sur
une échelle & 4 niveaux : 2 négatifs (Tout a faidésaccord et Peu d’accord) et 2 positifs
(D’accord et Tout a fait d’accord).
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Items de I'analyse de I'opinion des sujets
1. Le sentiment d'étre actif lors de la réalisaties travaux proposés.

Les opinions relatives au sentiment d'étré &mts des travaux pratiques differer

elles si la répartition des réles est imposée '‘paséignant ou choisie par I'étudiant |

it-
P

1.2.

Les opinions relatives au sentiment d'étré &mts des travaux pratiques differer
elles si le changement de réles est imposé paeignant ou choisi par I'étudiant ?
2. L'intérét accordé aux travaux pratiques etquiité des situations proposées.
Les opinions relatives a l'intérét porté awavaux pratiques different-elles si
répartition des roles est imposée par I'enseigmachoisie par I'étudiant ?

2.2.

Les opinions relatives a l'intérét porté awavaux pratiques different-elles si
changement de réles est imposé par I'enseignactiasi par I'étudiant ?

2.3

Les opinions relatives aux situations fourmgterent-elles si la répartition des rol
est imposée par I'enseignant ou choisie par |'stid

It-

2.4

Les opinions relatives aux situations fourrdé&rent-elles si le changement de r§
est imposeé par I'enseignant ou choisi par I'étddan
3. Les opinions relatives aux roles proposés.

imposé par l'enseignant ou choisi par I'étudiant ?
4. La satisfaction des participants face aux rpteposés et aux rotations réalisées.

differe-t-elle si le changement de roles est imppaé I'enseignant ou choisi p
I'étudiant ?

5. Le besoin d'étre guidé ressenti par les sujets.
Le besoin d'étre guidé ressenti par les sdjéfesre-t-il si la répartition des roles €
imposée par I'enseignant ou choisie par I'étudlant

5.2.

imposé par I'enseignant ou choisi par I'étudiant ?

6. Les opinions relatives aux outils de communacafforum d’équipe)
Les opinions relatives au forum de discussiifférent-elles si la répartition des rél
est imposée par I'enseignant ou choisie par |'sti

6.2.

est imposeé par I'enseignant ou choisi par I'étddan

7. Les outils autres que le forum d’équipe.

7.1. | Quels ont été les principaux outils de commation utilisés par nos sujets tout
long du travail collaboratif proposé ?

7.2. | Le recours aux outils de communication aufres le forum de discussion differe-t-il
si la répartition des rbles est imposée par I'gmseit ou choisie par I'étudiant ?

7.3. | Le recours aux outils de communication autres le forum de discussion differe-t-il

si le changement de réles est imposé par I'ensgtigiachoisi par I'étudiant ?

Tableau 6: Présentation des items du questionnaire d’opinio
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3.1. | Les opinions relatives aux réles proposésuifit-elles si la répartition des roles |est
imposée par I'enseignant ou choisie par I'étudlant
3.2. | Les opinions relatives aux réles proposé<uifit-elles si le changement de roles| est

4.1. | La satisfaction des participants face auxsrGdeoposés et aux rotations réalispes
differe-t-elle si la répartition des réles est impe par I'enseignant ou choisie par
I'étudiant ?

4.2. | La satisfaction des participants face auxsrGdeoposés et aux rotations réalisges
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Le besoin d'étre guidé ressenti par les sdjéfere-t-il si le changement de réles est

Les opinions relatives au forum de discusdif@rent-elles si le changement de rd|es
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4. Analyse des résultats

Nous procéderons tout d’abord a une analyse déiserige ce qui s’est déroulé dans les
forums pour ensuite nous centrer sur la relatiotreefes styles d’apprentissage et les
descriptions réalisées. A cet égard, nous utiliserdes procédures corrélationnelles pour
mettre en évidence ces liens. Comme notre analyse &re complétée par des entrevues

semi-directives menées aupres de huit étudianiss eaploiterons a certains endroits les
commentaires qu’ils ont émis.

4.1 Analyse descriptive

4.1.1 Analyse globale (Question 1)

L’analyse des interactions des 40 sujets qui, dans quatre équipes, ont travaillé a
distance sur des situations de classe nous a pdiidesitifier 4369 unités d’analyse (phrases)
dans les 1686 messages échangés. Chaque messagi&eoépé en unités de sens, l'unité de
sens retenue ici étant la phrase.

Les équipes avaient la liberté de gérer leur forbmus avons relevé le nombre total de
thémes présents dans les forums (un theme esti@sson fil de discussion). Dans le cas de
la premiére équipe, ce nombre s'éléve a 18 thdrhesthemes de discussion ont été produits
par la deuxiéme équipe, tandis que la troisiema enmposé 33. La quatrieme et derniere
équipe propose cing fils de discussion.

35 33
0
9
5 30 A
&
@ 25
3 20 18
2
315
0
= 10 8
° 5
Q 5
Qo
5o

équipe 1 équipe 2 équipe 3 équipe 4

Figure 1: Nombre de thémes de discussion créés dans lgseéqu

En ce qui concerne le nombre de messages, la emd@nérale est a I'’échange de
messages courts, comprenant en moyenne moins ideptrases (2,59) par message. Les
étudiants ont déposé, en moyenne, 39,81 messaggstige 31,77). On constate donc des
disparités individuelles importantes entre I'étundigqui produit le moins de message (un seul
message) et celui qui en produit le plus (147 ngesga

4.1.2 La nature des messages (Question 1)

Dans un premier temps, les phrases ont été classtm@snos trois catégories principales,
selon qu’elles relévent de l'apprentissage, degdmisation ou du socio-motivationnel.
Concernant la nature des messages, nous constpterss unités d’analyse se répartissent en
58,27% d’organisationnel, en 22,87% centrées sapptentissage et 18,86% de social-
motivationnel (figure 2).
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@ Social-Motivationnel
18,86%

= Orgasrgsza;t(l)(/)nnel B Apprentissage
el 22,87%

Figure 2 : Répartition des unités de sens en fonction detare des messages.

Chez les apprenants, I'organisation occupe égaletresnlargement la premiere place des
échanges, un élément qui sera confirmé par les\ams : le forum sert surtout a organiser le
travail du groupe, voire a organiser des rendesyplus qu’aux discussions de fond sur la
matiere du cours. Les principaux avantages misvamtapar les étudiants concernant cet
aspect organisationnel sont que le forum est @tpsur planifier des rencontres présentielles
(au cours desquelles auront lieu les discussiotigrikesur le travail), pour déterminer qui fait
quoi au sein du groupe, pour faire le suivi dessiléas prises lors des rencontres, ou encore
pour échanger des documents et mutualiser les gtioda de chacun.

Notons que le pourcentage d’'unités a caracter@sootivationnel (18,86%) se rapproche
de celui des unités axées sur I'apprentissage 2.8l convient de mettre ce chiffre en
relation avec la présence de roles attribués aainsrtcoéquipiers lors de ce travail
collaboratif. En effet, parmi ces réles élaborésdaépart des travaux de Quintin (2007),
figuraient certains roles (coach, motivateur) assnvers les fonctions motivationnelles du
tutorat. Il est donc tentant de considérer quadéagnce d’'un coach, d’un motivateur dans les
eéquipes pourrait expliquer partiellement les rédsliobtenus au niveau des unités classées
comme socio-motivationnelles.

4.1.3 Les actes de langage (Question 1)

Auto-réactif; 13,50%

Evaluatif; 8,19% i i

Réactif; 14,08%
Initiatif; 64,23%

Figure 3 : Répartition des unités de sens en fonction diesale langage.

Au niveau de la dynamique des interactions appeéceé travers des actes de langage
(George, 03), nous relevons dans la figure 3 quR384 des phrases sont des actes
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« initiatifs » (ils traduisent une proposition, uemande ou une affirmation de I'apprenant),
que 14,08% sont « réactives » a l'intervention dawtre apprenant alors que 13,50% des
interventions sont « auto-réactives » (I'appren@pond a ses propres contributions) ; seuls
8,19% des phrases sont « évaluatives » (elles nmeles actes de langage qui ont pour
fonction d’approuver et de désapprouver une proijposiémise par un des membres de
I'équipe).

Apprentissage Organisation Aspects socio-motivationnel

[}

I R E AR I R E AR | R E AR

1594 | 2,12 | 3,16 | 1,65| 37,84 11,5| 5,01 | 3,68 | 10,58 | 0,38 | 0,02 | 8,12
% % % % % % % % % % % %

Tableau 7: Répartition des unités produites en termes é&de langage (I, R, E, AR) en
fonction de la nature des messages (Apprentis€xganisation et Socio-motivationnels)

Lorsque I'on analyse la répartition des unités pited en termes d’actes de langage en
fonction de la nature des messages (tableau ®oimstate que les unités de type « Initiatif »
sont systématiquement les plus utilisées, poutrtiés catégories principales (apprentissage
(15,94%), organisation (37,84%) et aspects socitvaimonnels (10,58%)). Globalement
donc, les participants réagissent moins aux prochgid’autrui qu’ils ne lancent eux-mémes
d’'idées, de propositions ou de questions. Ce w@iset en phase avec des constats de
recherche antérieurs (Henri & Rigault, 1996) faisétat, dans les forums, de l'absence
fréequente d’'un dialogue dépassant le simple schlygtreation-réponse, et encore plus d’'un de
réel dialogue polyphonique (des échanges plus nemmbauraient donné naissance a une
proportion plus importante d’unités de type réaetibu évaluatif).

Les participants ont produit d’autres unités catiéges parmi les types « Réactif »,
« Evaluatif » et « Auto-Réactif ». Les participapteduisent plus d’unités de type « Réactif »
(11,5%) lorsqu’ils abordent I'organisation.

4.2 Analyse corrélationnelle

4.2.1 Relations entre les caractéristiques indieitks et les actes de langages (Question
2)

En ce qui concerne la question 2, relative auxslientre les caractéristiques individuelles
et les catégories des messages du forum, nous puansttre en évidence que les apprenants
qui ont des buts de maitrise élevés produisentg#yshrases « évaluatives » (r =.406 a .009),
ce qui pourrait étre d’'un point de vue cognitihtlice d’'un degré de réflexion plus élaboré (la
pensée évaluatrice dans le modele de Guilford, )18&7la part de ces étudiants qui se
prononcent quant a la qualité des productions ws leoéquipiers. Les apprenants qui ont une
motivation intrinséque forte seraient plus souciediatteindre une profondeur de
compréhension importante. Ills traduiraient cela par nombre d’appréciation sur la
production de leurs coéquipiers d’autant plus déevfue cette motivation est forte. I
semblerait donc intéressant de stimuler dans lgsetiproposées la démarche évaluatrice
d’un travail d’autrui.

4.2.2 Relations entre les caractéristiques indieiths et la nature des messages (Question
2)

Dans la relation entre ces deux catégories d’inédion, notons que plus le style
d’apprentissage des apprenants est qualifié deticipant » et de « collaboratif », plus ils
émettent des messages centrés sur I'apprentisaage (espectivement des coefficients de
corrélations de r=.312 a.050 et de r=.346 a .0R8).maniére dont les apprenants qui
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témoignent de ces styles spécifiques se compogtenégard de I'apprentissage se confirme
par les contenus des forums. Les contenus lesfiglgaents gu’ils abordent sont centrés sur
I'apprentissage. Il reste que malgré cette précatonp, nous n’observons pas de liens avec la
performance pour ses étudiants. Il est donc irgéresde voir que les apprenants confirment
dans les forums les tendances manifestées par dgle. Toutefois, l'objectif étant
I'amélioration de la performance, nous ne pouvarisnbus satisfaire du constat d’'une
authentification des styles dans les discussiomsisNsouhaiterions identifier ce qui permet
aux apprenants d’étre guidés, stimulés vers la deida réussite en termes académiques.
L’autre question, plus large, qui se pose ici edlecde la prise en compte de chacun des
styles pour identifier de quelle maniéere les respbites de formation pourraient leur offrir
taches et encadrements qui soient adaptés a narst@ristiques respectives.

4.2.3 Relations entre les opinions des apprendritsmature des messages (Question 3)

Dans les relations qui unissent les opinions dgwemants et la nature des messages
(question 3), nous relevons également plus d’éreodaés la catégorie « apprentissage » lors
de I'analyse de certains items. Par exemple, Ipseajants qui expriment que le forum facilite
la prise en charge du travail collaboratif prodniselavantage de phrases relatives a
I'apprentissage (r=.403 a .010). La question quesrgouvons nous poser ici est celle du sens
de la relation observée. Nous pensons que ce gduigdt lorsqu’un apprenant est centré sur
I'apprentissage qu’il percevra le forum comme penit dans un contexte collaboratif. En
effet, la tache nous semblerait plus logiquemenpirawn impact sur 'usage des outils quels
qu'ils soient. Il serait en effet étonnant que lesena disposition d’un outil soit a l'origine
d’'une motivation intrinseque élevée. A part un effien connu lié a la nouveauté, I'outil est
au service de I'apprentissage plutdt que respoeshbl'apprentissage.

Une autre indication intéressante a partir de Higgi des apprenants est le fait que ceux
qui décrivent comme actifs lors de cette tache sphis centrés sur les aspects
organisationnels (r=.357 a .016). Ceci est inté@missar un autre coefficient de corrélation
nous indique que plus les étudiants s’investisdant la gestion des aspects organisationnels
(établir un calendrier de travail, répartir leshis, ....) meilleurs sont leurs scores a I'examen
(r=.355 a .025). Nous pouvons émettre I'hypothaseapux qui prennent en mains des taches
organisationnelles sont peut-étre plus structureplas structurants et que ces qualités les
aident en termes d’apprentissage.

D’autres étudiants sont centrés sur l'organisatibrs’agit de ceux qui disent préférer
travailler seuls plutét que de maniére collaboeafi=.321 a .043) : les contraintes du travalil
collaboratif les ont poussés a étre plus centr@sl’stganisation. Ces apprenants qui
apprécient moins travailler avec d'autres pourtaigmendre en charge les aspects
organisationnels de maniére a dynamiser davanéagelpe qu’a en laisser la responsabilité
a d’autres. La prise en charge organisationnedduirait la préoccupation d’atteinte des
objectifs. Ces étudiants les atteindraient pluéraent.

5. Conclusions et perspectives

Ces analyses nous ont permis de mettre en évid#fiéeents éléments. Le premier est
que lors d’'une activité collaborative située dams dispositif hybride qui permet aux
apprenants de se rencontrer en présentiel, beaddatgractions sont centrées sur les aspects
organisationnels. Ceci nous semble se justifiecggue toutes les activités des apprenants ne
sont pas observables et que le forum électronigtideelieu commun ou se décident les
moments et espaces de réunion qui eux peuventrgretate en présentiel. Le forum officiel
du cours n’est pour les étudiants qu'un médium padrautres dans leurs échanges. Sur huit
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étudiants interviewés parmi les 40, cing ont égalanutilisé un autre forum (extérieur eu
dispositif de formation et géré par les étudiargslal faculté). Six étudiants ont aussi eu
recours a MSN. Sept ont indiqué qu'’ils faisaientipad’'une équipe dont les membres se sont
rencontrés physiqguement pour travailler. Les écearde fond se déroulaient, de maniére
générale, grace a des rencontres en face-a-facen MSN. Ces résultats sont en phase avec
ceux d’'une recherche menée dans un contexte idenpgr Cambier (2008). Il a interrogé par
questionnaire 164 apprenants, en leur demandaamnaoént quels canaux/outils avaient été
utilisés en paralléle du forum. Il ressort que 84 des étudiants ont recours a MSN, 21,3%
aux rencontres présentielles, 20,7% au téléphorialpe et 6,1% au courriel.

Deuxiémement, les messages sont essentiellemdgpele« initiatif » : les apprenants ne
semblent pas avoir de discussions approfondies ldarfsrums. Nous pouvons imaginer que
ce soit le cas de maniére générale. Dans ce samdmss autonomes suivraient plutét ceux
qui prennent l'initiative. Ce qui n’est pas impdssiquand on observe que ceux qui prennent
en charge les aspects organisationnels sont egissiqui réussissent mieux. Toutefois, nous
pensons que si cette explication peut avoir du,sdlesne devrait étre que partielle. En effet,
il y a une partie non-négligeable des interactiqusse déroulent en dehors du dispositif et
lors desquelles certaines discussions plus apptasrdoivent sans doute prendre place. Le
forum ne nous réveéle que les synthéses qui y sEpasies et pas nécessairement l'entiéreté
du processus qui y a mene.

Troisiemement, la préoccupation pour les aspedanisationnels parait favorable a un
apprentissage efficace. Ceux qui structurent leatteen le planifiant, en répartissant les
taches, etc. semblent plus investis dans les gidiapprentissage et réussissent mieux. Pour
autant, cela vaudrait-il la peine de stimuler clma@u prendre en charge une partie de
I'organisation pour obtenir un effet sur 'amétton de I'apprentissage ou tout simplement
faut-il considérer que ce sont ceux qui sont les photivés qui s’investissent dans ces taches
organisationnelles et par conséquent, stimulertiauapprenants a réaliser cette tache
n'augmenterait pas leur degré d’appropriation adesaissances ?

Et enfin, quatriemement, les apprenants les plusvassont aussi ceux qui ont un regard
critique sur les travaux des autres membres degi@wpe. Ce constat nous semble important
pour favoriser la motivation des uns et des ayieed’intégration de taches nécessitant de se
prononcer sur la qualité du travail dautrui. Cetteniere de faire semble permettre
'engagement dans la tache. Peut-étre faudraits8 jtégrer des activités de cet ordre dans
les taches collaboratives.

De maniere générale, la prise en compte des casticpges individuelles que ce soit en
termes de buts motivationnels ou de styles d'apigsage nous a permis d’affiner notre
compréhension des dynamiques interactives au segralpes collaboratifs. Nous pensons
que les analyses des contenus des forums nousoné dloccasion de mieux appréhender la
dynamique mise en ceuvre par les apprenants erndoru leurs caractéristiques et opinions
personnelles. En vue de contribuer a une prise harge efficace de grands groupes
collaborant a distance, Decamps (2008) évoque plsndifférentes variables susceptibles
d’augmenter la qualité du suivi a distance la capades membres d'un groupe a
s’autoréguler (Schellens & al., 2005). C’est a emaer aspect que peut contribuer également
notre étude. Un de nos objectifs futurs sera detreocomment arriver a réduire la charge
qui repose sur le tuteur en proposant aux apprerdmtprendre eux-mémes en charge les
fonctions tutorales (Quintin, 2007). Par l'attrilmurt aux étudiants d’un role déterminé (expert,
motivateur, modérateur,..), ils pourraient régulermaniére autonome leurs activités ce qui
permettrait qu’un nombre important d’apprenant®msbpris en charge par un nombre réduit
de tuteurs tout en préservant une qualité d’encaeiné indispensable a l'efficacité de la
formation. De la méme maniéere, la répartition deg@ans chacune des équipes pourrait tenir
compte des styles d’apprentissage des apprenantvatére a renforcer une faiblesse
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diagnostiquée avant la formation en vue de favorése cours de celle-ci une meilleure
appropriation des connaissances.
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