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RESUME

Plusieurs recherches réalisées dans les demnieres décennies permettent de faire
ressortir trois tendances relatives a I’apprentissage: le concept de compétences, le role
actif de I'éléve et le caractére individuel et social de I'apprentissage. L'apprentissage
par les pairs prend en compte ces deux dernieres tendances et semble €tre des plus
efficace pour favoriser un apprentissage de qualité.  L'apprentissage par la
collaboration est le type d'apprentissage par les pairs qui encourage un engagement
collectif, un partage de la compréhension et une négociation de sens, tout en
décourageant une division de la tiche. Les technologies de l'information et de la
communication (TIC) permettent de soutenir le développement de I'apprentissage par
la collaboration. Toutefois, I'absence de certains indices de communication non
verbaux aidant a interpréter le message lors du travail a distance complique le travail
en collaboration. Pour contrer ces difficultés, les environnements virtuels
d'apprentissage par la collaboration incluent de plus en plus des outils de
collaboration et d'aide a la coconstruction de connaissances. Cependant, les outils

favorisant plus spécifiquement le processus de négociation sont inexistants.

Comme toute collaboration implique une forme de négociation, les difficultés
associées a l'apprentissage par la collaboration sont aussi liées au processus de

négociation. Malgré I'importance de ce processus, aucune recherche ne porte de



facon explicite sur la nature des interactions qui prennent place dans une tache axée
sur la négociation en situation de collaboration, lorsque des outils structurant ces
interactions sont utilisés. Aussi, aucune étude ne tient compte des différences entre

les situations de collaboration en face a face et a distance.

Ainsi, cette recherche étudie le processus de négociation qui prend place lors de
situations de collaboration, plus particulierement ’influence que des protocoles de
négociation ont sur le comportement des €léves lorsqu’ils négocient en face a face et
a distance, de méme que la différence entre ces deux situations de négociation. La
présente recherche vise quatre objectifs: 1) Décrire les comportements de négociation
en fonction des processus cognitifs sollicités; 2) Décrire les comportements de
négociation en fonction des processus sociaux; 3) Identifier les comportements de
négociation selon les catégories composant les fonctions du langage et 4)
Déterminer ce qui distingue les comportements de négociation lors de situations de

collaboration en face a face et a distance.

L'observation des comportements de négociation a été réalisée avec deux classes du
troisiéme cycle du primaire, chacune composée de 21 éléves québécois. Les éleves
de chaque classe travaillaient en dyades. Six dyades ont été choisies au hasard, pour
un total de douze éleves agés de dix et onze ans (Se et 6e année). Ces douze éleves
composaient trois dyades par classe, pour un total de trois équipes virtuelles, chacune

composée de quatre éleves.
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Deux expériences scientifiques en sciences de la nature ont servi de contexte
permettant d'observer les comportements de négociation. La premiére a permis une
préexpérimentation alors que la seconde constitue la base de l'expérimentation
proprement dite. Nous avons mis au point trois protocoles li€s au processus de
négociation permettant ainsi 1’atteinte de trois consensus. Les échanges de chaque
dyade ont été enregistrés pour en garder la trace a des fins d’analyse ultérieure.
Aussi, une base de données de type forum de discussion, I’Abc w, a été utilisée afin

de permettre aux dyades de communiquer entre elles.

La méthode qualitative choisie avait pour buts de déterminer la nature des messages
exprimés par les éléves et de découvrir la signification de leurs échanges. Le cadre
d'analyse des interactions entre pairs, développé par Kumpulainen et Mutanen (1999),
a été choisi et adapté pour cette recherche. Un cadre d'analyse mixte a permis le
traitement des interactions des éléves composant six dyades en présence, interactions
qui ont d'abord été transcrites. Ces interactions de méme que les interventions écrites
dans I’Abc w par les trois équipes virtuelles ont été découpées en unités de sens pour
étre ensuite analysées a partir du cadre d’analyse mixte. Le logiciel NUD*IST a
permis le codage et 'analyse de toutes les unités de sens codées. Soulignons que
chaque unité de sens a regu trois codes, c'est-a-dire un code pour chacune des trois
dimensions du cadre d'analyse mixte. Le caractére opérationnel de ce dernier a été

vérifié grace aux données recueillies lors de la préexpérimentation.
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Les résultats obtenus pour la dimension des processus cognitifs sont principalement
reliés a la tAche pour les dyades et pour les équipes virtuelles. Ces résultats indiquent
que les éléves ont généralement montré des comportements de négociation
exploratoires/interprétatifs en face a face. A distance, les éléves ont montré des
comportements de négociation a la fois généraux et exploratoires/interprétatifs. Les
comportements de négociation liés aux processus cognitifs sont donc semblables,

que le travail soit réalisé en face a face ou a distance.

En ce qui concerne les processus sociaux, les résultats montrent que le
comportement de négociation le plus souvent rencontré, a la fois lors des interactions
en face a face (dyades) et a distance (équipes virtuelles), est une collaboration
générale (autre), c'est-a-dire une collaboration sans tutorat ni discussion. Précisons

toutefois que la discussion tient elle aussi une place importante.

Pour ce qui est de la dimension fonctions du langage, les comportements de
négociation liés a tout ce qui témoigne des processus de raisonnement de I'éleve, sont
les plus souvent rencontrés, tant pour les dyades que pour les équipes virtuelles. Les
comportements de négociation liés a l'organisation sont trés présents pour le travail

en face a face.

Suite a I'analyse des résultats obtenus pour la présente recherche, nous sommes d'avis
que des études ultérieures devraient tenir compte des limites de celle-ci. Ainsi, de

nouvelles €tudes pourraient, par exemple, inclure des groupes témoins, vérifier
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I'appropriation ou non des comportements de négociation et déterminer les
comportements dominants au sein de chaque groupe de pairs. Aussi, elles pourraient
étudier les comportements de négociation liés a différents environnements, favoriser
des comportements de négociation plus spécifiques et analyser les comportements de

négociation obtenus avec d'autres cadres d'analyse.



CHAPITRE 1

INTRODUCTION

Avec l'avénement du nouveau programme de formation de I'école québécoise en
2001, 'apprentissage par les pairs prend davantage d'importance dans les classes du
primaire. Aussi, bon nombre de recherches ont montré que ce type d'apprentissage
est des plus efficace pour promouvoir un apprentissage de qualité. La collaboration
est un type d'apprentissage par les pairs qui encourage un engagement collectif, un
partage de la compréhension et une négociation de sens, tout en décourageant une
division de la tdche. Pour certains auteurs, I'apprentissage par la collaboration
implique donc un processus de négociation, lequel est considéré de grande
importance dans tout apprentissage. Il semble cependant que malgré toute son
importance, la négociation soit un processus encore trop méconnu. Nous avons ainsi
choisi de faire de la négociation présente lors de situations d'apprentissage par la
collaboration, I'élément central de notre recherche. La négociation s'avere un
processus difficile a mettre en place. Toutefois, en favorisant une plus grande qualité
des interactions au sein des groupes de pairs et en guidant ces interactions, son

utilisation est ainsi facilitée.

Les technologies de l'information et de la communication (TIC) sont de plus en plus

présentes dans les écoles québécoises. Bon nombre d'enseignants hésitent toutefois a



les utiliser, les considérant plutét comme des jeux que comme des outils d'aide a
l'apprentissage. Les TIC permettent le travail a distance et par le fait méme, la
collaboration entre classes séparées. Plusieurs chercheurs soulignent cependant

certaines difficultés liées a l'utilisation des TIC.

Ainsi, la présente recherche s'intéresse a la négociation prenant place lors de

situations de collaboration en face a face et a distance, chez des éléves du primaire.

Le premier chapitre présente les facteurs a 'origine du choix de notre sujet. Dans le
deuxiéme chapitre, les concepts théoriques ainsi que la définition opérationnelle du
processus de négociation sont exposés. Le troisieme chapitre décrit les éléments
relatifs a la collecte de données, a I'élaboration des protocoles de négociation, au
cadre d'analyse des données et a I'analyse elle-méme. Dans le quatrieme chapitre, les
résultats obtenus pour la présente recherche sont exposés. Le cinquiéme chapitre
discute les résultats obtenus. Enfin, une conclusion est présentée dans le sixieme

chapitre.



CHAPITRE 11

Problématique

Au cours de la derniere décennie, des documents qui ont émané du Conseil supérieur
de 1’éducation et du Ministere de 1’éducation ainsi que plusieurs travaux de
chercheurs permettent de dégager trois tendances relatives a 1’apprentissage: le role
actif de I'€éleéve, le concept de compétences et le caractére individuel et social de

l'apprentissage.

La premicre tendance prone un rdle actif de I’éléve dans ses apprentissages. De fait,
le rapport du Conseil supérieur de I'éducation présenté en 1994 montre clairement
que les éléves doivent s’approprier leurs connaissances par un processus actif de
construction de ces derniéres. Aussi, le Ministere de 1'éducation (2001, p. 4) « définit
I'apprentissage comme un processus actif continu de construction des savoirs ». De
méme, Palincsar (1998) et Tardif (1998) constatent que l'intérét contemporain pour
les perspectives socioconstructivistes est propulsé par de récentes réformes qui
veulent encourager les éléves a assumer un role actif dans leurs apprentissages, a
expliquer leurs idées a un autre éleéve, a discuter leurs désaccords et a coopérer pour
solutionner des problémes complexes. Certains auteurs précisent méme que
l'apprentissage est le résultat de l'engagement actif d'un individu (Kumpulainen et

Mutanen, 1999; Tardif, 1998).



La deuxiéme tendance, quant a elle, place le concept de compétences au centre des
apprentissages. Ainsi, Tardif (1998) considere le développement de compétences
comme la base de tout apprentissage, les compétences correspondant pour lui a des
savoir-faire complexes. Le Ministere de 1'€ducation (2001, p. 4) définit le concept de
compétences comme «un savoir-agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation
efficaces d'un ensemble de ressources ». En effet, il souligne l'importance que
«1I'éleve développe [...] les compétences qui lui permettront d'utiliser ses
connaissances pour mieux comprendre le monde dans lequel il vit, pour construire
son identité personnelle et pour interagir dans des situations variées » (Ministére de
’éducation, 2001, p.4). Ces compétences sont disciplinaires, mais aussi
transversales. Les « compétences sont dites transversales en raison de leur caractére
générique et du fait qu'elles se déploient a travers les divers domaines
d'apprentissages » (Ministere de [1'éducation, 2001, p.7). Ces compétences
transversales, définies de fagon plus large que les compétences disciplinaires, sont de

quatre ordres:

1) intellectuel: exploiter l'information, résoudre des problémes, exercer son
jugement critique, mettre en ceuvre sa pensée créatrice (Ministére de

I’éducation, 2001, p.13);



2) méthodologique: se donner des méthodes de travail efficaces, exploiter les
technologies de l'information et de la communication (Ministére de

I’éducation, 2001, p.13);

3) personnel et social: structurer son identité, coopérer (Ministére de

I’éducation, 2001, p.13);

4) de la communication: communiquer de fagcon appropriée (Ministeére de

I’éducation, 2001, p.13).

En ce qui concerne la troisiéme tendance, mentionnons que certaines recherches sur
l'enseignement et l'apprentissage voient ce dernier comme un processus d'abord
individuel (constructivisme moderne) alors que bon nombre d'autres recherches
considerent |'apprentissage dans une perspective sociale (constructivisme post-

moderne ou socioconstructivisme) (Palincsar, 1998).

Jonnaert et Van der Borght (1999), quant a eux, définissent l'apprentissage a la
maniére des constructivistes modernes. Ils constatent que les interactions sociales
constituent une composante essentielle de l'apprentissage dans un contexte scolaire.
Ils considérent toutefois que I'apprentissage est un processus individuel de
construction ou d’adaptation de connaissances, mais qu'il devient social dans la
mesure ou il se vit en classe a travers les interactions avec les autres (Jonnaert et Van
der Borght, 1999). Pour ces auteurs, les interactions sociales ont une double

dimension: les interactions entre pairs de méme que les interactions entre |’apprenant



et I’enseignant (Jonnaert et Van der Borght, 1999). Soulignons que Daiute et Dalton
(1993) qualifient les interactions qui ont cours entre pairs «d'interactions plus
facilitantes », en opposition a celles qui se font entre l'enseignant et |'éleve. Ces
chercheurs mentionnent en effet que les interactions entre pairs permettent un partage
de différentes visions et d'expériences de vie que les éleéves sont capables d'intégrer

dans un processus de collaboration (Daiute et Dalton, 1993).

Palincsar (1998) considere que la derniere décennie a amené une véritable révolution
socioculturelle centrée sur des contextes externes a l'école et sur l'acquisition
d'habiletés intellectuelles a travers diverses interactions sociales. Ainsi, dans une
perspective béhavioriste, les taches scolaires sont présentées dans un ordre précis,
afin de s'assurer que les éleves acquierent les habiletés préalables nécessaires a
I'apprentissage des connaissances plus avancées (Palincsar, 1998). Avec l'intérét
grandissant pour le processus'd'apprentissage chez les humains, les cognitivistes ont,
quant a eux, favorisé la construction individuelle d'un sens (« meaning making »)
(Bruner, 1990). Les diverses théories liées aux sciences cognitives ont mené a une
forme de constructivisme, c'est-a-dire a la construction de connaissances, et par la
suite, au développement de ces connaissances dans les interactions avec les autres

(Palincsar, 1998).

Kumpulainen et Mutanen (1999) font partie des chercheurs qui rejettent 1'idée que la
connaissance est individuelle et qui voient plutdt I'apprentissage comme un processus

social. Ceux-ci considérent que l'apprentissage est le résultat de la participation d'un



individu lors d'activités sociales données (Kumpulainen et Mutanen, 1999). Les
conflits cognitifs créés alors par des points de vue divergents et leur résolution au
cours d'interactions entre pairs semblent affecter les processus intrapersonnels. De
plus, les contextes sociaux d'apprentissage semblent promouvoir l'explication
mutuelle entre les éleves, laquelle conduit a des processus cognitifs de plus hauts
niveaux (Scardamalia et Bereiter, 1989). En conséquence, les méthodes sociales de
travail sont vues comme créatrices de situations d'apprentissage efficaces afin que les
éleves expriment, découvrent et construisent leurs structures de connaissances a un
niveau d'abstraction plus élevé que s'ils travaillaient seuls a résoudre un méme
probléeme (Kumpulainen et Mutanen, 1999; Light, Littleton, Messer et Joiner, 1994;
Schwartz, 1995). En ce sens, le savoir est donc construit par un individu qui participe
a une communauté, I'individu étant alors ouvert a la négociation (John-Steiner et

Mahn, 1996).

Bien que différentes positions coexistent a l'intérieur des perspectives constructivistes
qualifiées de post-modernes ou de socioconstructivistes, toutes reconnaissent
I'interdépendance des processus individuels et sociaux dans la coconstruction de
connaissances. Toutes accordent aussi un role majeur aux interactions sociales (John-
Steiner et Mahn, 1996; Palincsar, 1998). Ainsi, soulignons des lors l'importance de

l'apprentissage par les pairs pour les socioconstructivistes.

A la lumiére de ce qui précede, il semble que l'apprentissage par les pairs soit des

plus efficace pour promouvoir un apprentissage de qualité. Dans le présent chapitre,



'apprentissage par les pairs est abordé. 1l est suivi par l'influence des TIC sur le type
d'apprentissage par les pairs choisi pour la présente recherche. Il est par la suite
question des différents outils permettant de faciliter les échanges. Le probleme de
recherche est ensuite exposé, lequel est suivi des éléments montrant I'importance de
la présente recherche. Enfin, les questions auxquelles veut répondre cette recherche

sont présentées.
2.1. Apprentissage par les pairs

Tel que mentionné précédemment, 1’approche socioconstructiviste place I'influence
des pairs au centre de I’apprentissage. Crook (1998) constate que 1’apprentissage par
les pairs s’avére productif lorsque les éléves qui discutent articulent leurs idées
devant les membres de leur équipe, qu'ils coconstruisent leurs connaissances et dans
la mesure ol des conflits sociocognitifs sont suscités par la négociation- de consensus
de la part des coéquipiers. Pour ces raisons, bon nombre d’enseignants recherchent
les meilleurs moyens de planifier leur enseignement en fonction du travail en équipe,
favorisant ainsi le travail par les pairs. Afin de répondre a cette demande, la
recherche sur I’apprentissage par les pairs a été trés prolifique au cours des derniéres
décennies. Pour bien comprendre ce modele d'apprentissage, les types
d'apprentissage par les pairs sont brievement présentés dans la sous-section suivante.
Les éléments favorisant le type d'apprentissage par les pairs choisi pour la présente

recherche sont ensuite exposés.



2.1.1. Les types d'apprentissage par les pairs

Trois stratégies d’enseignement et d’apprentissage ont émergé des études sur
I’apprentissage par les pairs: le tutorat, 1’apprentissage coopératif et l'apprentissage
par la collaboration (Damon et Phelps, 1988; 1989). Ces trois formes d'apprentissage
par les pairs different selon trois critéres: 1) les interactions entre les éléves; 2)
'égalité et 3) la mutualité. Le premier critere, concernant la fagon dont les
interactions entre les éléves sont organisées et encouragées, prend en compte la
composition des groupes d'apprentissage et la discipline scolaire a la base de la tache
(Damon et Phelps, 1989). Mentionnons ici que I'‘égalité et la mutualité de
l'engagement par les pairs sont les deux dimensions centrales de l'interaction entre
pairs. L'égalité, le deuxiéme critere, est présente lorsque les pairs discutent ensemble
de la tache a effectuer, c'est-a-dire sans qu'un seul éleve dirige le travail (Berndt,
1987). Par définition, le terme « pair » signifie en fait qu'il y a égalité. Enfin, le
troisieme critere étudié, la mutualité, correspond a engagement vaste, intime et en

lien étroit avec la tiche demandée (Berndt, 1987).

Le premier type d'apprentissage par les pairs, le tutorat, imite la relation traditionnelle
entre l'enseignant et I'éleve en ce sens qu'un éléve transmet un savoir a un second
¢leve. Dans un travail en tutorat, la connaissance est transmise de fagon linéaire
plutdét que coconstruite. De plus, la relation entre les deux éleves est inégale
puisqu'elle met en présence deux éleéves dont I'un possede davantage de compétences

et de connaissances que l'autre. Le tutorat implique donc une égalité relativement



faible de méme qu'une mutualité variée, c'est-a-dire que celle-ci peut €tre faible,
moyenne ou élevée (Damon et Phelps, 1989). De par sa définition propre, cette
stratégie d'apprentissage ne semble donc pas encourager la coconstruction de

connaissances indispensable a un apprentissage de qualité.

Pour leur part, |'apprentissage coopératif et l'apprentissage par la collaboration
présentent une caractéristique identique: ils permettent a des pairs de travailler
ensemble dans I’atteinte d’un but commun. L'égalité y est alors tres élevée. En ce
qui concerne la mutualité, elle est variable pour I'apprentissage coopératif et élevée
pour l'apprentissage par la collaboration. Afin de comprendre les caractéristiques
particulieres de chacune, ces deux stratégies d’enseignement et d'apprentissage sont
définies brievement dans la sous-section suivante. Le processus de négociation ainsi

que les outils facilitant I’apprentissage par les pairs sont examinés par la suite.

2.1.1.1.  L'apprentissage coopératif

Johnson et Johnson (1989) parlent d'apprentissage coopératif lorsque deux éléves
travaillent ensemble pour accomplir une tiche commune. Les diverses méthodes
utilisées en apprentissage coopératif s’appuient toutes sur la prémisse que les éleves
travaillent ensemble pour maximiser leur propre productivité et leurs propres
réalisations, de méme que celles de leurs coéquipiers (Johnson et Johnson, 1989;
Slavin, 1995). Pour Jehng (1997), les éleéves qui cooperent sont conscients qu'ils

peuvent atteindre leurs buts seulement si les autres membres du groupe font de méme.
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Plusieurs auteurs précisent toutefois que dans un tel contexte, les éléves travaillent a
des parties différentes d’'une méme tache pour atteindre un but commun (Henn et
Lundgren-Cayrol, 2001; Jehng, 1997). Cette division de la tdche semble limiter les
interactions puisque chaque membre d'une sous-tache n'a pas nécessairement besoin
d'interagir avec ses coéquipiers pour la compléter. Dans le travail coopératif, I'égalité

est tres présente tandis que la mutualité est variable (Damon et Phelps, 1989).

2.1.1.2.  L'apprentissage par la collaboration

Alors que les termes collaboration et coopération sont souvent utilisés comme
synonymes, il importe de préciser que les activités de collaboration requierent plus
que la division efficace de la tache pronée par I'apprentissage coopératif; elles exigent
de nombreuses interactions (Jehng, 1997). L’apprentissage par la collaboration est
une stratégie qui se révele plus productive que I’apprentissage coopératif puisqu'il
permet aux €leves de travailler conjointement a toutes les parties et a toutes les étapes

de la tiche demandée (Jehng, 1997).

Selon Teasley et Roschelle (1993), la collaboration nécessite que les participants
soient engagés dans un effort coordonné et synchronisé pour résoudre un probléme ou
pour réaliser une tache ensemble, en plus de maintenir une conception partagée du
probleme. D'autres chercheurs vont méme jusqu'a préciser qu'il est possible de
distinguer I’apprentissage par la collaboration des autres formes d’apprentissage par

les pairs. En effet, ils soutiennent que les activités de collaboration impliquent la
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construction d’une solution qui ne pourrait étre produite autrement (Damon et Phelps,
1989; Forman et Cazden, 1985; Tudge et Rogoff, 1989). Plus récemment, le besoin
d'une compréhension réciproque entre les collaborateurs a ét€ mis en lumiére comme
un préalable essentiel & l'apprentissage par la collaboration (Littleton et Hékkinen,
1999). A cet effet, Nystrand (1986) souligne qu'une telle réciprocité est possible a
travers la négociation de connaissances. Damon et Phelps (1989) considérent que
I'apprentissage par la collaboration peut créer un engagement riche en découvertes
mutuelles, en rétroactions réciproques et en fréquents partages d’idées. Ces auteurs
soulignent aussi le haut degré d'égalité et de mutualité qui prévalent alors (Damon et

Phelps, 1989).

La collaboration encourage un engagement collectif, un partage de la compréhension
et une négociation de sens, en plus de décourager une division de la tache (Taylor et
Cox, 1997). Ainsi, pour certains auteurs, toute collaboration implique un processus
de négociation (Dillenbourg et Baker, 1996). Cette négociation est facilitée par

quatre €léments:

1) tous les membres du groupe travaillent sur le méme aspect du probléme en méme

temps;

2) tous les membres du groupe extériorisent leurs pensées, incluant de possibles

démarches ou réponses erronées;

3) tous les membres du groupe font consensus avant de continuer le travail;
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4) plus le travail avance, plus les membres du groupe régulent eux-mémes leurs

activités.,

En résumé, nous pouvons décrire une situation collaborative comme étant celle ou
des pairs sont plus ou moins au méme niveau, qu’ils sont capables de réaliser les
mémes actions, qu’ils ont un but commun et qu’ils travaillent ensemble (Dillenbourg,
1999). En effet, 1'égalité et la mutualité y sont trés élevées (Damon et Phelps, 1989).
De plus, des types d'apprentissage par les pairs mentionnés précédemment, il apparait
que ’apprentissage par la collaboration est habituellement plus productif et qu'il
permet un plus grand nombre d’interactions sociales riches que les approches propres
a 'apprentissage coopératif (Jehng, 1997). En plus, il encourage la négociation qui
est essentielle & l'apprentissage a travers des discussions entre pairs (Moschkovich,
1996). Pour toutes ces raisons, l'apprentissage par la collaboration est donc le type

d'apprentissage privilégié dans la présente recherche.

2.1.1.3.  Le processus de négociation

Le processus de négociation introduit dans la section précédente n'est possible qu'en
situation de collaboration (Dillenbourg et Baker, 1996). En tenant compte de cette
caractéristique importante, il devrait normalement constituer une sous-section de
I'apprentissage par la collaboration. Toutefois, I'importance attribuée au processus de

négociation dans cette recherche impose qu'une section lui soit réservée.
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Comme il a été mentionné précédemment, |’apprentissage par la collaboration

requiert un effort coordonné et synchronisé (lorsque les éléves travaillent en face a

face) pour construire et maintenir le partage d’'une méme conception d'un probléme

(Roschelle et Teasley, 1995). Le partage de la compréhension y est central et peut

étre vu sous trois aspects différents:

1)

2)

3)

comme un effet si le but poursuivi par le groupe est de construire une base
commune nécessaire pour bien fonctionner ensemble dans le futur (au tout début
du travail en face a face, par exemple, les pairs échangent sur leur compréhension

des étapes a compléter pour réaliser la tiche demandée);

comme un processus par lequel les pairs réalisent des changements conceptuels
(discuter de la signification du concept de solubilité en sciences de la nature, par

exemple);

comme une condition pour que prennent place de véritables interactions verbales
(Dillenbourg, 1999) (guider les éleves pour qu'ils s'expliquent leur compréhension
mutuelle du concept étudié, par exemple). Les interactions verbales
correspondent ici aux propos €échangés entre des pairs dans un contexte donné

(Kumpulainen et Mutanen, 1999).

Ainsi, ’apprentissage par la collaboration requiert un partage de la compréhension,

entre tous les membres de I'équipe, de chaque action réalisée dans une situation

particuliere (Jehng, 1997). Pour Jehng (1997), partager la compréhension est une



forme de négociation dans laquelle les membres de I’équipe raffinent la signification
d’une connaissance, jusqu’a une compréhension mutuellement acceptable. Il
considere aussi que la négociation est essentielle puisqu’elle est présente dans toute
situation de collaboration (Jehng, 1997). De son c6té, Brown (1990) soutient que des
situations d'apprentissage sont efficaces non parce qu’elles habilitent I’apprenant a
ingérer des connaissances déja établies, mais parce qu’elles fournissent des concepts
de base indéterminés par lesquels les conversations, la négociation et des activités
authentiques permettent aux éleves de parfaire leurs connaissances. Selon Mercer
(1996), pour coconstruire un raisonnement, les éléves ont & négocier pour arriver a un
accord sur la signification des concepts et de la relation entre eux. De méme, Baker
(1992) affirme que lors d'activités de collaboration, la nature de ce qui est
mutuellement accepté comme étant la connaissance n’est pas déterminée a I’avance,
mais qu’elle est plutdt négociée lors des interactions. Notons que Dillenbourg et
Baker (1996) considerent la négociation comme la caractéristique distinctive de la
collaboration. En effet, une collaboration efficace requiert une négociation active et
un ajustement des points de vue des éleves (Kumpulainen et Kaartinen, 2000).
Soulignons que lorsque des éleves collaborent, ils négocient des buts, la
représentation du probléme, la signification (le sens) des concepts et les procédures a
utiliser pour résoudre le probleme posé (Van Boxtel, Van Der Linden et Kanselaar,
1997). King (2002) précise que négocier correspond en fait a une construction

sociale de la connaissance.
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Malgré toute I'importance accordée a la collaboration et, par le fait méme, a la
négociation, Jehng (1997) souligne que les éléves ne sont pas habilités a travailler
ainsi de facon spontanée. En effet, la négociation et l'apprentissage par la
collaboration requicrent le développement de diverses habiletés sociales et cognitives
(Kumpulainen et Kaartinen, 2000). Trois facteurs sont a l'origine de cette
constatation: les problemes d'égalité, la qualité des interactions et le besoin de

guidance. Ceux-ci sont exposés a la sous-section suivante.
2.1.2. Les éléments favorisant la collaboration

Il importe donc de favoriser la productivité des petits groupes d'apprentissage et une
meilleure égalité pour augmenter ainsi les possibilités de négociation. Pour ce faire,
bon nombre de chercheurs considérent I'importance de se pencher sur 1'égalité des
pairs (Baker, 1994), sur la qualité de pensée au sein des interactions (Crook, 1995;
Moschkovich, 1996; Pauli, 1995; Soller, Goodman, Linton et Gaimari, 1998; Van
Boxtel et al., 1997) ainsi que sur le besoin de guidance (Cohen, 1994; Crook, 1998;
Moschkovich, 1996; Mulryan, 1992 et Pauli, 1995) requis pour I'obtention

d'interactions de qualité.
2.1.2.1.  L'égalité

Baker (1994) précise qu'en situation de négociation, les éléves doivent avoir une
égalité relative ou du moins, croire qu’ils sont égaux en ce qui a trait a leurs droits a

faire des propositions pour arriver a une entente. Cependant, il arrive souvent que les



contributions individuelles soient inégales, c'est-a-dire que les éleves ayant une plus
grande expertise ou possédant davantage de connaissances tendent a dominer. Dans
une telle situation, les discussions et les possibilités de négociation pour arriver a un

consensus sont plus difficiles et se font rares (Jehng, 1997).

2.1.2.2. Laqualité de pensée

Moschkovich (1996), Crook (1995) et Pauli (1995) considerent qu'une collaboration
efficace requiert une haute qualité de conversation. Ces mémes chercheurs
soulignent que les difficultés a collaborer s'expliquent par un niveau de qualité des
conversations peu élevé. Pauli (1995) a réalisé diverses analyses de conversations
inhérentes aux situations de collaboration entre pairs. Les résultats obtenus montrent
que ces conversations n'atteignent pas toujours le niveau de qualité désiré (Pauli,
1995). De méme, Crook (1995) considere que le caractére distinctif et, par le fait
méme les difficultés de la collaboration, résident dans la qualité de la communication
inhérente. Selon Pauli (1995), une plus grande qualité des interactions au sein des
groupes de pairs semble donc pouvoir augmenter la productivité de ces mémes
groupes, les éleves étant alors engagés dans un discours de haut niveau. Par exemple,
les éléves pourraient échanger leurs connaissances préalables a propos de la
signification des concepts, des relations entre ceux-ci, ou encore poser des questions,
rechercher des réponses, raisonner et négocier le sens ainsi que les procédures (Van
Boxtel et al., 1997). Les discussions entre pairs peuvent donc soutenir la construction

de descriptions partagées de facon efficace. Ces conversations peuvent créer le
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besoin de clarifier des concepts et fournir un contexte riche pour une négociation de
sens partagée (Moschkovich, 1996). Toutefois, Moschkovich (1996) souligne que
méme si les éléves peuvent et doivent atteindre un accord et faire des progres
conceptuels durant une conversation avec des pairs, ni la résolution de la tiche, ni la

convergence conceptuelle ne sont garanties.

Pour plusieurs auteurs, il existe des caractéristiques particulieres favorisant des

interactions de qualité:

1) la participation active de tous les éléves permettant une qualité de pensée durant

le processus d'apprentissage (Soller et al., 1998);

2) J'établissement et le maintien d'une compréhension partagée d'un sens (Teasley et

Roschelle, 1993);

3) le développement de diverses habiletés de communication nécessaires a
l'apprentissage par la collaboration (questionner, informer, motiver, négocier)

(Soller et al., 1998);

4) l'analyse des performances et du fonctionnement de son propre groupe (Johnson,

Johnson et Holubec, 1990).
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2.1.2.3.  Le besoin de guidance

Des recherches mettent en cause le niveau de conversation qui prend place a
I'intérieur de groupes de pairs (Bennett et Dune, 1991; Cohen, 1994). Malgré un
engagement actif de certains €léves pour réaliser des apprentissages, d'autres plus
faibles ou provenant d'un milieu social défavorisé ne s'engagent pas activement dans
la conversation du groupe de pairs (Mulryan, 1992). Puisque les conversations avec
un pair sont vues comme un soutien a la démarche d'apprentissage, la recherche
menée par Moschkovich (1996) montre le r6le important du soutien et de la guidance
de ces mémes conversations. Cohen (1994) soutient que les interactions entre pairs
dans un groupe d'apprentissage peuvent étre structurées de facon a guider et a
soutenir une haute qualité de pensée et de discussion. Ainsi, une collaboration
efficace et productive requiert une orchestration explicite (Crook, 1998; Pauli, 1995).
Les éleves ont donc besoin d'€étre guidés et assistés pendant les activités
d'apprentissage par la collaboration afin d'augmenter la productivité de celles-ci

(Pauli, 1995).

II existe différents moyens de guider les éleves. Ainsi, les enseignants peuvent
soutenir les discussions entre pairs en modelant la fagon de résoudre les négociations
et en apprenant aux éléves comment atteindre un accord (Moschkovich, 1996).
Notons cependant ce qui distingue les discussions au sein des groupes de pairs et
celles entre un éleve et un enseignant: lorsque les éleves travaillent avec un pair, ils

ont plusieurs occasions de générer leurs propres descriptions, d'élaborer le sens de ces
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descriptions et de négocier une description partagée, ces occasions étant plutot

limitées lors d'une discussion avec un enseignant.

En résumé, rappelons que les socioconstructivistes accordent beaucoup d'importance
a l'apprentissage par les pairs. L'apprentissage par la collaboration est le type
d'apprentissage par les pairs qui semble étre le plus productif sur le plan de la
construction des savoirs. De plus, il n'est possible que si le partage de la
compréhension essentiel a toute négociation est présent. Toutefois, la négociation
étant difficile, il s'avere donc important de favoriser une plus grande qualité des

interactions au sein des groupes de pairs et de guider ces interactions.

2.2. Technologies de I'information et de la communication (TIC)

Les TIC, dont I'Internet, permettent la mise en place d'environnements ou se
multiplient les interactions; elles favorisent le travail a distance. Ces TIC offrent un
potentiel intéressant pour soutenir le développement de l'apprentissage par la
collaboration en petits groupes (Crook, 1998; Kumpulainen et Mutanen, 1998). Les
TIC ont la caractéristique spéciale de créer un environnement d'apprentissage
motivant et flexible menant & un engagement intense (Kumpulainen et Mutanen,
1998).  Elles permettent l'augmentation du controle des éleves sur leurs
apprentissages (Kumpulainen et Mutanen, 1998). Les diverses manieres de présenter
I'information tels les documents hypertextes, les démonstrations, les tableaux, les

cartes, les animations et les vidéos fournissent des expériences authentiques et
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significatives, rendant ainsi possible l'utilisation de diverses stratégies d'accés et
d'utilisation de l'information disponible (Kumpulainen et Mutanen, 1998). Les TIC
présentent aussi des caractéristiques susceptibles d'influer sur les interactions des
éleves. En effet, elles décuplent les moyens donnés aux éleves pour échanger avec
leurs pairs, facilitant le développement d'habiletés a discuter, a argumenter, voire a
négocier (Jehng, 1997; Pauli, 1995). Ainsi, dans un environnement d'apprentissage
en réseau, les éléves peuvent travailler conjointement et communiquer ensemble a

partir d’endroits séparés, distants (Jehng, 1997).

Malgré le potentiel offert par les TIC pour l'apprentissage par la collaboration,
Kumpulainen et Mutanen (1998) soulignent que les éléves ne construisent pas
nécessairement leurs significations ensemble, méme s'ils sont assis autour de
l'ordinateur pour travailler conjointement dans l'atteinte d'un but commun. Les
résultats inhérents & la recherche de Kumpulainen et Mutanen réalisée en 1998
montrent que les TIC favorisent l'apprentissage des sciences en soutenant
l'exploration des éléves; elles permettent aux €leves d'investiguer, d'évaluer ou
d'interpréter les concepts scientifiques en lien avec la taiche demandée et de s'engager
dans une discussion et une construction commune de ces mémes concepts
(Kumpulainen et Mutanen, 1998). Cependant, les interactions dirigées vers
l'interprétation et l'analyse réfléchie des concepts scientifiques sont rares; la
communication des éleéves traite surtout de gestion et d'organisation de leurs

processus de travail ainsi que d'une manipulation procédurale des informations (usage
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de l'ordinateur, gestion et organisation des actions inhérentes a la tache, production

du travail final) (Kumpulainen et Mutanen, 1998).

Si I'on reconnait la nécessité de soutenir les éléves lorsqu'ils négocient en face a face,
cette nécessité s'accroit lorsque la négociation se fait de facon virtuelle. En effet,
Jehng (1997) souligne que certains indices de communication non verbaux aidant a
interpréter le message: tels que le contact visuel, le mouvement des mains, les
différents tons de voix ou encore l'expression visuelle ne peuvent étre présents a
distance. Méme si les TIC offrent maintenant la possibilité aux interlocuteurs de se
voir, les écoles sont peu nombreuses a posséder de tels outils. En conséquence, les
éleves démontrent de plus grandes difficultés a communiquer de maniére efficace.
Ces dernieres sont encore plus importantes en situation de collaboration, a cause du
caractere essentiel de la négociation et de tous les processus qu'elle implique (Jehng,
1997). Afin de pallier ces résultats plus ou moins intéressants et pour que la
construction de connaissances en situation de collaboration soit efficace dans un
environnement multimédia, Kumpulainen et Mutanen (1998) suggerent de porter
davantage d'attention au design de l'activité dans lequel le multimédia est intégré.
Ceci requiert donc diverses considérations telles la structure et l'orchestration des
exercices, le soutien, le guidage ainsi que les rétroactions données aux éléves durant
I'exécution de la tache. Il semble que l'utilisation éducative du multimédia requiert,
pour les éleves, le développement de nouvelles habiletés reliées a la recherche

d'informations et a la facon de procéder dans des contextes impliquant les TIC
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(Kumpulainen et Mutanen, 1998). Face a ces difficultés, les environnements virtuels
d'apprentissage par la collaboration incluent de plus en plus des outils de
collaboration et d'aide a la coconstruction de connaissances. Ceux-ci sont exposés a

la section suivante.

2.3. Outils

Les difficultés a négocier étant plus élevées dans un environnement virtuel qu'en face
a face, il apparait important de s’intéresser aux outils qui facilitent les échanges. 1l
existe diverses fagons d’aider les éléves a interagir et, plus précisément, a négocier.
Jusqu’a maintenant, différentes stratégies ont été mises au point pour guider les
échanges entre les membres d’une méme équipe ou entre deux équipes. A notre
connaissance, il n’existe pas d’outils congus précisément pour favoriser la
négociation, qu’elle soit en face a face ou a distance. Pour cette raison, nous avons
choisi de recenser ceux soutenant la collaboration entre les pairs. Ces outils, qui
permettent aux €leves de structurer leurs interactions, sont de deux types: certains
congus pour le travail en face a face et a distance qui prennent la forme de documents

imprimés et d'autres qui sont intégrés aux logiciels favorisant l'apprentissage dans un

contexte de collaboration.

Les outils qui permettent de guider les €leves en face a face et a distance, outils
prenant la forme de documents imprimés, ont quelques points communs: favoriser les

interactions et s'assurer de la compréhension des éleves. Les scripts de coopération et
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les « outils pour penser »' sont des exemples de guides présentés dans les lignes qui

suivent.

ODonnell et Dansereau (1992) définissent le script de coopération comme un
mécanisme qui guide les interactions des groupes coopératifs lorsqu’ils complétent
une tdche donnée. Soulignons ici la pertinence de ces outils congus dans un contexte
d'apprentissage coopératif, méme si la présente recherche concerne |'apprentissage
par la collaboration. En effet, les deux types d'apprentissage ont en commun le
travail en groupe de pairs. Par exemple, le script de coopération et les « outils pour
penser » amenent les membres d'une équipe de travail a échanger sur des sujets trés
précis, sujets identifiés en fonction de la tache a réaliser et des processus cognitifs

sollicités (Chabot, 1998; Meloth et Deering, 1994; ODonnell et Dansereau, 1993).

Ainsi, un script de coopération fournit une méthode permettant d'inciter les éleves a
utiliser diverses habiletés cognitives et sociales de maniére efficace. Elle peut, par
exemple, leur donner la possibilité de développer des habiletés transférables d'un
travail a un autre. De plus, l'utilisation d’un script permet d'activer de fagon sélective
une variété de processus mentaux tels le raisonnement, la conceptualisation ou la
mémorisation. Méme si un script de base peut étre appliqué a plusieurs taches, il est

souvent nécessaire de I’adapter en fonction de la nature de la tdche demandée. Par

' Traduction libre de l'auteure de la présente recherche pour le terme « think sheets » utilisé par Meloth et Deering dans lcur
étude publiée en 1994.
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ailleurs, les différences individuelles sur le plan des habiletés cognitives, du style
cognitif et de la personnalité affectent la réussite de I’utilisation d’un script

(O'Donnell et Dansereau, 1992).

Tout comme les scripts de coopération, les « outils pour penser » sont composés
d’éléments qui guident et soutiennent les discussions entre les membres d’un groupe
concernant le contenu d’une tache donnée (Meloth et Deering, 1994) ou entre deux
groupes d'éleves réalisant une tache a distance (Chabot, 1998). Chaque membre du
groupe possede un « outil pour penser » composé d’éléments similaires a ceux de ses
coéquipiers. Ces éléments sont suivis par la suggestion de discuter des connaissances

et des habiletés métacognitives reliées a la tache.

Les outils qui sont directement intégrés a des logiciels sont congus pour guider la
collaboration, le plus souvent en milieu universitaire, et non spécifiquement pour
guider les échanges entre les éléves du primaire. Ce qui rend ces outils intéressants,
c'est qu'ils facilitent la construction des connaissances en situation de collaboration
(Guzdial et al., 1999) ou en lien avec diverses disciplines dont les mathématiques
(Kawmpfer et Stuessi, 1994). Ces outils intégrés aux logiciels permettent aux éléves
de réfléchir aux problémes qu’ils doivent résoudre sans toutefois leur donner de
réponses; ils leur demandent d'articuler les concepts et les connaissances qui sont a la
base de leurs apprentissages (Guzdial et al., 1999). Ces outils ne sont toutefois ni
pertinents ni applicables dans la présente recherche a cause de la clientele, de la

langue (le plus souvent l'anglais) et du contexte.
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2.4. Probléme de recherche

A la lumiére de ce qui préceéde, il importe de rappeler que les travaux sur le
socioconstructivisme ont favorisé I'émergence de l'apprentissage par la collaboration.
Aussi, plusieurs chercheurs montrent qu'il existe une relation importante entre la
qualité des interactions et la nature des apprentissages accomplis (Battistich, Solomon
et Delucchi, 1993; Palincsar, 1998). Comme toute collaboration implique une forme
de négociation, nous constatons que plusieurs difficultés associées a l'apprentissage
par la collaboration sont inhérentes aux lacunes ou aux défaillances du processus de
négociation lui-méme. Malgré son caractere essentiel, la négociation semble donc

difficile a utiliser, qu’elle soit en face a face ou a distance.

Le constructivisme et le socioconstructivisme impliquent la construction du savoir
par chaque éleve. De plus, nous savons maintenant que |’apprentissage par la
collaboration peut contribuer grandement a cette nouvelle construction du savoir, a
condition que des interactions de qualité prennent place au sein des groupes de
travail. Par ailleurs, I'efficacité et le degré de qualité d'une interaction ne peuvent étre
déterminés qu'en fonction du contexte (Kumpulainen et Mutanen, 1999) et du type de
discussion dans laquelle les apprenants doivent s'engager (Keefer, Seitz et Resnick,
2000). Ainsi, différents types de tiches exigent que les éléves recourent a différents
types de discussions liées a la négociation, laquelle doit étre soutenue de fagon

spécifique.
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Nous l'avons souligné plus tot, plusieurs problemes peuvent comprometire les
apprentissages de tous les coéquipiers. Les éleves doivent développer des habiletés
de collaboration, des habiletés sociales de méme que des habiletés de communication,
toutes nécessaires a la négociation. Pour ce faire, ils doivent bénéficier
d'interventions spécifiques. L'un des roles de l'enseignant consiste précisément a
guider les éléves afin de faciliter la négociation menant aux consensus exigés par la
tache (Forman, Minnick et Stone, 1993). En ce sens, les écrits suggerent d'orchestrer

les échanges.

Si l'on reconnait la nécessité de soutenir les éleves lorsqu'ils interagissent dans des
activités de groupe en classe, cette nécessité s'accroit lorsque les échanges se
déroulent a distance. En effet, Jehng (1997) souligne que parce que certains indices
de communication non verbaux ne peuvent étre présents a distance, il semble que les

éleves démontrent de plus grandes difficultés & communiquer de maniére efficace.

Malgré le nombre d'€tudes portant sur les interactions des €leéves en situation de
travail coopératif ou de collaboration (Deering et Meloth, 1990; Kumpulainen et
Mutanen, 1998; Webb, Troper et Fall, 1995; Wild et Braid, 1996), aucune, a notre
connaissance, ne porte de fagon explicite sur la nature des interactions qui prennent
place dans une tache axée sur la négociation en situation de collaboration lorsque des
outils structurant ces interactions sont utilisés. Plus encore, aucune ne prend en
compte, dans un contexte aussi spécifique, les différences que font surgir des

situations de collaboration en face a face et a distance. La présente recherche porte



28

donc sur la mise a l'essai d'interventions appelées protocoles, visant a soutenir les
éleves lorsqu'ils travaillent en face a face ou a distance. Les protocoles consistent en
une marche a suivre congue a l'intention des éléves ou chaque action qu'ils dotvent
poser est décrite. C'est un aide-mémoire ou sont consignées toutes les €étapes
favorisant 'apprentissage par la collaboration, et plus précisément une négociation

efficace.
2.5. Importance de la recherche

Outre l'apport de l'apprentissage par les pairs sur la dimension cognitive de
I'apprenant, on reconnait qu'il agit aussi sur la motivation des éléves. A cet effet, les
formes d'apprentissage par les pairs sont de plus en plus exploitées de maniére a

rendre les apprentissages des plus intéressants et efficaces.

Aussi, considérant 1'état de la recherche sur l'apprentissage par la collaboration de
méme que son utilisation de plus en plus fréquente dans les classes du primaire, il
apparait important de s'y intéresser. De plus, son impact risque d'étre réduit si nous
ne nous préoccupons pas de la qualité des interactions et si nous ne guidons pas les
éleves. La notion de négociation en face a face et a distance étant davantage
exploitée et reconnue importante dans tout apprentissage socioconstructiviste, il
semble donc nécessaire d'élaborer des moyens permettant de favoriser son utilisation

par les éleves, mais de s'assurer avant tout de leur pertinence.
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2.6. Questions de recherche

La présente recherche s’intéresse a I’influence que les protocoles de négociation ont
sur le comportement des éleéves lorsqu’ils négocient en face a face et a distance, de

méme qu’a la différence entre ces deux situations de négociation.

Ainsi, les questions auxquelles répond la présente recherche sont les suivantes:

1) En situation de collaboration en face & face, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des éleéves qui utilisent un protocole de négociation ?

2) En situation de collaboration a distance, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des éleves qui utilisent un protocole de négociation ?

3) Qu’est-ce qui distingue les comportements de négociation en face a face de ceux

a distance, lorsqu’un protocole de négociation est utilisé ?
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CHAPITRE III

Cadre de référence

Ce deuxieme chapitre pose les assises de la présente recherche. Les criteres
permettant de qualifier une situation de collaborative sont d'abord présentés. Ils sont
suivis par les définitions générales du concept de négociation qui ont mené a la
définition conceptuelle retenue pour cette recherche. Nous faisons ensuite €tat de la
conception des protocoles axés sur la négociation. Nous identifions par la suite les
éléments a la base du cadre qui a été utilisé pour l'analyse des comportements de

négociation. Enfin, nous exposons les objectifs poursuivis par cette recherche.

3.1. Collaboration: quelques critéres

Comme nous l'avons vu dans le précédent chapitre, l'apprentissage par la
collaboration permet aux éleves de travailler conjointement a toutes les parties et a
toutes les étapes d'une tache donnée en maintenant une conception partagée du
probleme a résoudre (Teasley et Roschelle, 1993). Les activités de collaboration
impliquent aussi la construction d'une solution qui ne pourrait étre produite autrement
(Damon et Phelps, 1989). Elles encouragent I'engagement collectif et le partage de la
compréhension tout en favorisant la négociation de sens (Dillenbourg et Baker, 1996;
Taylor et Cox, 1997). En résumé, une situation est dite collaborative lorsque des

pairs sont plus ou moins au méme niveau (symétrie de statut), qu’ils peuvent réaliser
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les mémes actions (symétrie des actions), qu’ils ont un but commun et qu’ils
travaillent ensemble (Dillenbourg, 1999). Ces quatre criteéres sont examinés dans les

paragraphes qui suivent.

Le premier critere, la symétrie de statut, est I'importance accordée au statut similaire
de chaque participant, tout en respectant l'identité qui lui est propre (Ligorio®, 1997
dans Dillenbourg, 1999). Chaque type de symétrie peut €tre objective ou subjective
(Krammer et Van Meménboer3, 1989 dans Dillenbourg, 1999), c'est-a-dire que des
interactions peuvent étre influencées, par exemple, par un participant considérant que
son coéquipier est davantage expert. Méme si ce n'est objectivement pas le cas, le
participant adopte alors une position plus faible lors de son argumentation (symétrie
de statut subjective) (Dillenbourg, 1999). Le deuxiéme critere, celui concernant le
degré de symétrie des actions, correspond a 1’étendue des dites actions allouées a
chaque participant (Dillenbourg et Baker, 1996). La symétrie des actions peut
toutefois changer dans le temps, comme par exemple lorsque les coéquipiers
s'attaquent a des sous-taches pour lesquelles l'un d'eux possede des habiletés

particulieres (Dillenbourg, 1999).

Le troisiéme critere d'une situation collaborative correspond au fait que les

participants ont des buts communs, la compétition menant quant a elle a des buts

? Mémoire non publié.
? Rapport interne du département de psychologie de I'éducation de I'université de Twente.
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conflictuels (Dillenbourg, 1999). A travers la négociation des buts, les participants
développent non seulement des buts partagés, mais ils deviennent aussi mutuellement

conscients de leurs buts communs (Dillenbourg, 1999).

Le quatrieme critére concerne le degré de division de la tdche entre les membres du
groupe pour l'atteinte du but commun. Tel que mentionné précédemment, les termes
collaboration et coopération sont quelquefois utilisés par certains chercheurs comme
des synonymes (Dillenbourg et Baker, 1996), alors que d'autres, tels Dillenbourg et
Baker (1996) utilisent ces termes de maniere distincte selon le degré de division de la
tache. Comme nous l'avons déja souligné, les éleves qui cooperent se divisent le
travail, résolvent les sous-taches individuellement et rassemblent ensuite les résultats
partiels pour obtenir un produit final. En collaboration, les coéquipiers font le travail
ensemble. Mentionnons que ce concept de négociation est défini et explicité a la

section qui suit.

Plusieurs auteurs, dont font partie King (2002), Moschkovich (1996) et Van Boxtel et
al. (1997), traitent du processus de négociation qui prend place en situation
d’apprentissage. Cependant, les écrits portant sur I'importance de cette négociation,
et plus particulierement entre des éleves du primaire, ne sont pas exhaustifs et encore
moins lorsqu’il s’agit de négociation virtuelle. Notons toutefois que trois auteurs,
Baker (1992, 1994; 1996; 1999; 2000), Dillenbourg et Baker (1996) et Jehng (1997),

traitent de fagon plus explicite de ce processus de négociation.
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3.2. Définition du concept de négociation

La présente section définit le concept de négociation et explore les roles de la
négociation, les processus impliqués dans toute négociation, ainsi que les
caractéristiques d'un modéle de négociation présenté par Baker (1994). Enfin, la

définition conceptuelle utilisée pour la présente recherche est exposée.

Baker (1999; 2000) définit la négociation comme une interaction orientée vers un
accord. Cet auteur voit le partage de la compréhension requis par l'apprentissage par
la collaboration comme une forme de négociation menant les pairs a raffiner le sens
des concepts liés a la tache jusqu'a une compréhension mutuellement acceptable
(Baker, 1994). Rappelons que Dillenbourg et Baker considerent la négociation
comme une caractéristique particuliere de la collaboration puisqu'elle ne peut prendre
place en contexte de coopération (Baker, 1996; Dillenbourg et Baker 1996). Pour
Baker (1996), la négociation de sens est en elle-méme une activité constructive.
Baker (1994) précise en plus que I'absence de négociation au niveau de la tache et de
la communication correspond a de la transmission de connaissances plutdt qu'a une

coconstruction de connaissances.

Pour Dillenbourg et Baker (1996), l'atteinte d'un accord requis par la négociation
dépend des stratégies spécifiques utilisées lorsque les interactions sont orientées vers
la tdche. Baker (1999; 2000) souligne que des individus en situation de négociation

ont recours a divers processus qui témoignent de leurs activités cognitives: raffiner et
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soutenir ou rejeter une proposition (Baker, 1999). Dans le méme ordre d'idées, Jehng
(1997) soutient que des efforts doivent étre faits pour rassembler toutes les preuves
possibles, de maniere a expliquer, défendre, raffiner et élaborer les idées émises, a

mettre en doute ou a réfuter les concepts présentés par les coéquipiers.

Dans une situation de collaboration, la négociation joue donc divers rdles et ce, de
facon simultanée: 1) coordonner la résolution de la tache et les actions de
communication;

2) atteindre une compréhension mutuelle dans le respect des solutions possibles et
3) coconstruire des solutions plus élaborées a la taiche demandée et les partager avec

ses coéquipiers (Baker, 1992; 1994; 1996; Dillenbourg et Baker, 1996; Jehng, 1997).

Baker (1994) propose un modele de négociation développé dans un contexte
d'enseignement et d'apprentissage intégrant l'intelligence artificielle (Intelligent
Tutoring Systems). Ce modele de négociation comprend quatre éléments: 1’objet de

négociation, 1’état initial, les processus de négociation et I’état final.

L’objet de négociation, ce qui est négocié, peut concerner des connaissances, des
explications, des croyances, des buts, des conflits, des solutions ou autres (Baker,
1994; Dillenbourg et Baker, 1996). Par exemple, dans une classe de sciences de la
nature au primaire, l'objet de négociation peut concerner la signification du terme
« hypothése », ou encore l'utilité de la lumiere dans une expérience sur la croissance

des plantes.
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L’état initial de la négociation renvoie au but commun que les parties en cause se
donnent: échanger pour atteindre un accord. Par exemple, les éleves peuvent donner,

a tour de role, leur définition du terme « hypothese ».

Trois stratégies composent le processus de négociation; raffiner les propositions,
discuter avec un ton persuasif ou garder le statu quo. Par exemple, un éleve peut
préciser davantage sa définition du terme « hypothese » ou encore, donner les raisons

qui motivent cette derniere.

La quatrieme caractéristique, 1’état final, correspond a [D’acceptation d’une
proposition par toutes les parties impliquées ou, en d'autres mots, l'atteinte d'un
consensus (Baker, 1994). Les éléves formant une équipe ayant partagé la
signification qu'ils donnent au terme « hypothése » et s'étant entendus sur des
éléments précis de définition, déterminent la définition finale qu'ils présenteront dans

leur travail.

En résumé, le travail en collaboration requiert ’atteinte d’un accord entre les pairs.
Aussi, négocier signifie que les éleves doivent tout mettre en ceuvre pour arriver a un
consensus (Jehng, 1997). Dans la présente recherche, la négociation, peu importe son
objet, réfere a toute interaction, se produisant en situation de collaboration,
orientée vers un accord et durant laquelle les processus suivants sont mis en

ceuvre: raffiner une proposition, soutenir ou rejeter une proposition,
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argumenter a son sujet ou amener un pair a élaborer les idées émises (Baker,

1992; 1994; 1996; 1999; 2000; Dillenbourg et Baker, 1996; Jehng, 1997).

3.3. Conception des protocoles axés sur la négociation

Comment les éleves peuvent-ils négocier de manicre efficace lorsqu'ils sont en
situation de collaboration? Tel que mentionné dans le premier chapitre, la recension
des écrits sur les outils permettant d'aider les éleves a structurer leurs interactions
montre l'existence de deux types d'outils: certains imprimés congus en vue d'une
utilisation en face a face (Meloth et Deering, 1994; O'Donnell et Dansereau, 1992) ou
a distance (Chabot, 1998), d'autres intégrés a des logiciels axés sur le travail en
collaboration. Les logiciels développés par le EduTech Institute (Georgia Institute of
Technology) de méme que le logiciel Heron constituent des exemples
d'environnements virtuels proposant des outils qui guident la collaboration, la
résolution de problémes et le raisonnement a partir de problémes divers (Guzdial et

al., 1999; Kawmpfer et Stuessi, 1994).

Il n'existe donc pas d'outils permettant de soutenir des interactions axées sur la
négociation en situation de collaboration. Devant l'absence de tels outils, des
protocoles de négociation ont été mis au point en fonction de quatre grands principes.
Mentionnons que 1’¢laboration de tels protocoles de négociation n’est pas 1’objet de

la présente recherche, mais il nous semble toutefois important d'en mentionner les
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principales €tapes de conception pour permettre une meilleure compréhension de

notre recherche.

Les trois premiers principes proviennent principalement de ce que des auteurs
désignent par l'expression « scripts de coopération » (Dansereau, 1988; O'Donnell et
Dansereau, 1992). Nous savons maintenant que le processus de négociation n'est
possible qu'en situation de collaboration, particuliérement a cause des nombreuses
interactions requises par la négociation, et que l'apprentissage coopératif et
I'apprentissage par la collaboration permettent a des pairs de travailler ensemble pour
atteindre un but commun. A la lumiére de ce qui précéde, nous pouvons dire que les
assises des scripts de coopération sont toutefois pertinentes pour la présente
recherche.  Nous avons toutefois tenu compte des concepts spécifiques a

l'apprentissage par la collaboration et a Ia négociation.

Le premier principe est I'importance accordée a la nature directive du script de
coopération. Le deuxiéme principe concemne la pertinence que les €léves aient un
rOle actif a jouer au sein du groupe de pairs. Le troisiéme principe des scripts de
coopération renvoie a l'alternance des r0les des pairs dans une tache donnée. Pour sa
part, le quatrieme principe, I'importance d'une compréhension mutuelle raffinée entre
les pairs, est basé sur les définitions et les explications que Baker (1992; 1994; 1996;
1999; 2000), Dillenbourg et Baker (1996) et Jehng (1997) donnent au processus de

négociation en situation de collaboration.
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Au regard du premier principe, la nature directive, O Donnell et Dansereau (1992)
soulignent que parce que certains éléves ont des lacunes par rapport aux habiletés
d'apprentissage, ils sont incapables de choisir la stratégie d'apprentissage appropriée
pour eﬁx. Ce probléme est encore plus important quand les éléves composant une
dyade éprouvent les mémes difficultés. La nature directive peut entrainer les éléves a
utiliser leurs habiletés de maniére efficace et leur fournir la possibilité d'en acquérir
de nouvelles qui sont transférables (O'Donnell et Dansereau, 1992). Pour ce qui est
de la négociation, Dillenbourg et Baker (1996) soulignent que l'atteinte d'un accord
dépend des stratégies spécifiques utilisées lorsque les interactions entre les pairs sont
orientées vers une tache donnée. Les scripts directifs de coopération permettent en
plus d'activer de fagon sélective, chez les éleves, une variété d'activités cognitives (le
raisonnement, par exemple) et métacognitives (par exemple, l'organisation de ses

propres processus d'apprentissage) (O'Donnell et Dansereau, 1992).

En lien avec le deuxiéme principe, Lambiotte et al. (1987) notent que l'apprentissage
coopératif est profitable lorsque chaque participant peut avoir un role actif a jouer.
Aussi, O’Donnell et Dansereau (1992) soulignent que les participants passifs ont des
résultats scolaires plus faibles que les participants actifs. Ces auteurs notent en plus
que les scripts qui donnent la possibilité d’avoir des interactions, de faire des
apprentissages par 1’observation ou par des présentations favorisent la participation
active. Il importe toutefois que les scripts permettent quelques moments de réflexion

(O'Donnell et Dansereau, 1992).
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En ce qui concerne le troisiéme principe, Lambiotte et al. (1987) précisent que les
¢éleves retiennent davantage lorsque leurs roles respectifs sont alternés. En effet, avec
I'alternance des roles, les éleves risquent moins de s'enfermer dans un role familier
qui pourrait favoriser des comportements plutot passifs et ainsi réduire les possibilités

de réaliser de réels apprentissages (O'Donnell et Dansereau, 1992).

Le quatrieme principe, basé sur les propos de Baker (1992; 1994; 1996; 1999; 2000),
de Dillenbourg et Baker (1996) et de Jehng (1997), montre l'importance que les
éleves aient une compréhension mutuelle de la tiche et de ses concepts. Le
raffinement de la compréhension des coéquipiers demandé par la négociation permet
que cette compréhension soit partagée dans le respect des solutions possibles. A cet
effet, les éleves doivent étre en mesure de coconstruire des solutions plus élaborées

au probléme posé et de les partager avec leur coéquipier.
3.4. Analyse des comportements de négociation

L'objet de la présente recherche conduit a l'analyse des comportements de
négociation. Dans une perspective socioconstructiviste et selon la définition retenue,
analyser des comportements de négociation consiste en fait a analyser des
interactions de collaboration orientées vers un accord. 1l importe alors de trouver des
outils conceptuels qui permettent I'analyse de ces interactions. Comme notre
recension ne nous a pas permis de repérer de cadre d’analyse propre a la négociation,

nous avons donc élaboré un cadre d’analyse des comportements de négociation a
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partir de deux éléments: le cadre d’analyse des interactions entre pairs de
Kumpulainen et Mutanen (1999) cong¢u dans une perspective socioconstructiviste et
les définitions et les explications de Baker (1992; 1994; 1996; 1999; 2000), de
Dillenbourg et Baker (1996) et de Jehng (1997) présentés précédemment a la section
2.2 (Définition du concept de négociation). Les paragraphes suivants présentent le

cadre d'analyse conc¢u par Kumpulainen et Mutanen (1999).

Le cadre d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999) retenu est composé de trois
dimensions : les processus cognitifs®, les processus sociaux et les fonctions du
langage. Ces deux chercheurs ont développé un systéme d'analyse descriptif
permettant une perspective multidimensionnelle des interactions. Le seul fait
d'analyser les interactions verbales ne permettant pas l'atteinte de ce but,
Kumpulainen et Mutanen ont alors choisi de mettre en lumiére les processus de
construction des connaissances a l'intérieur des groupes de pairs (processus
cognitifs). Il leur a aussi semblé pertinent de s'attarder aux formes de participation
prenant place a lintérieur de ces mémes groupes (processus sociaux). Les
dimensions et les catégories composant ce cadre sont décrites dans les paragraphes
qui suivent. La présentation adaptée du cadre d'analyse de Kumpulainen et Mutanen

(1999) accompagne ces descriptions.

* L'utilisation du caractére gras met en évidence les dimensions du cadre d'analyse.
¥ Traduction libre réalisée par Caroline Dubé (2000).
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L’analyse des processus cognitifs (voir le tableau 1) fait ressortir les stratégies
cognitives utilisées par les éleves lorsqu’ils apprennent et lorsqu'ils réalisent de
nouvelles tiches en contexte social. Cette dimension comporte trois catégories:
exploratoire ou interprétativeé, procédurale ou routiniére ainsi que toute activité
n’étant pas reli¢e a la tache demandée. Le traitement exploratoire ou interprétatif de
I’information implique des activités critiques et d'exploration telles la planification, la
vérification d’hypothése, I’évaluation et I’expérimentation. Pour sa part, le traitement
procédural ou routinier de I'information correspond a I’exécution d’une tache sans

analyse réfléchie de celle-ci (Kumpulainen et Mutanen, 1999).

Tableau 1

Dimension des processus cognitifs selon le cadre
d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999)

Dimension Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Processus Exploratoire/ Activité  critique et exploratoire incluant la
cognitifs interprétatif planification, la vérification d'hypotheses, ['évaluation

et 'expérimentation.

Procédural/ Activité réalisée sans réflexion préalable, laquelle est
routinier centrée sur la manipulation et I'organisation.
Non reli¢ a la tiche Activité qui n'est pas reliée a la tiche.

¢ L'utilisation du caractére italique met en évidence les calégories du cadre d'analyse.
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L’analyse des processus sociaux (voir le tableau 2) permet de qualifier I’interaction.
Cette dimension comporte cinq catégories: collaboration, individualisme,
domination, conflit et confusion. La premiere, la collaboration, permet de vérifier si
les éleves composant les équipes participent a la tiche de maniére équitable, c'est-a-
dire si I'égalité et la mutualité sont élevées. Le tutorat’, une sous-catégorie de la
collaboration, permet d’évaluer si un éleve a aidé ou assisté son coéquipier. La

seconde sous-catégorie de la collaboration, I’ argumentation, renvoie a des échanges

ou les conflits cognitifs et sociaux sont résolus et justifiés de fagon rationnelle. La
deuxieme catégorie des processus sociaux, l'individualisme, permet de vérifier si les
éleves travaillent seuls, sans partage ou mise en commun de la signification d'une
connaissance ou autre. La troisi¢me catégorie, la domination, permet de vérifier si la
participation des €léves est inégale a cause d'un probléme de statut. L'avant-derniere
catégorie, celle des conflits, permet de prendre en compte les désaccords scolaires ou
sociaux qui ne sont pas résolus. Enfin, il arrive parfois que des éleves ne
comprennent pas la tiche qui leur est demandée et qu’ils ne le disent pas a leur

coéquipier, d’ou la derniere catégorie, la confusion (Kumpulainen et Mutanen, 1999).

L’analyse des fonctions du langage (voir le tableau 3), quant a elle, permet d'étudier
et de mettre en lumiere les stratégies de communication utilisées lorsqu'un éleve

prend part a une interaction (Kumpulainen et Mutanen, 1999). Les fonctions du

7 L'utilisation du caractére souligné mel en évidence les sous-catégories du cadre d'analyse.
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langage utilisées dans les interactions entre pairs sont nombreuses. La dictée et la
lecture d'un texte, par exemple, décrivent la nature de l'interaction davantage du point
de vue de l'activité. D'autres fonctions du langage ont une perspective davantage
cognitive tels I'information, le raisonnement & voix haute et |'évaluation du travail ou
d'une action. Pour leur part, 'affection (expression d'un sentiment), la réponse a une
question ou encore le jugement (expression d'un accord ou d'un désaccord) ont une
perspective plutdt sociale (Kumpulainen et Mutanen, 1999). D'autres fonctions sont
aussi prises en compte dans le cadre d'analyse: la composition d'un texte, la révision
d'un texte, l'interrogation (poser une question), la répétition dans ses propres mots et
I'expérience personnelle (raconter un événement personnel). En conséquence, chaque
fonction du cadre d'analyse refleéte les actions sociales-cognitives-discursives des
participants lorsqu'ils interagissent de fagon verbale au cours de leurs activités

sociales (Kumpulainen et Mutanen, 1999).
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Tableau 2

Dimension des processus sociaux selon le cadre
d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999)

Dimensions Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Processus Collaboration Activité commune caractérisée par une participation
sociaux égale et par la recherche d'un « sens commun ».

o Tutorat Action par laquelle un éleéve aide et assiste un autre
éleve.

e Argumentation Activité pendant laquelle les éleves font face a des
conflits sociaux et cognitifs résolus et justifiés de fagon
rationnelle.

Individualisme Activité pendant laquelle les éléves travaillent sur des

tiches individuelles sans partage ou mise en commun
de la signification d'une connaissance ou autre.

Domination Activité durant laquelle un éleve domine le travail.

Conflit Activité durant laquelle des conflits sociaux ou
scolaires ne sont pas résolus.

Confusion Activité au cours de laquelle il y a absence de
compréhension partagée et présence de silences.




45

Tableau 3

Dimension des fonctions du langage sclon le cadre
d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999)

Dimensions Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Fonctions Information Fournir une information.
du
langage Raisonnement Raisonner a haute voix.

Evaluation
Interrogation
Réponse
Organisation
Jugement

e Accord

e Désaccord
Argumentation
Composition
Révision
Dictée
Lecture
Répétition
Expérience

Affection

Evaluer un travail ou une action.
Demander une question.
Répondre & une question.

Organiser et contrdler les comportements.

Exprimer son accord.

Exprimer son désaccord.

Justifier une information, une opinion ou une action.
Créer un texte.

Réviser un texte.

Dicter un texte.

Lire un texte.

Répéter dans ses mots.

Exprimer une expérience personnelle.

Exprimer des sentiments.
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3.5. Objectifs de la recherche

Rappelons que la négociation prend place a chaque fois qu’une interaction en
situation de collaboration entre des pairs est orientée vers un accord. En ce sens, le
cadre d’analyse utilisé permet de décrire la nature des interactions qui ont cours en
situation de collaboration en face a face et a distance. La présente recherche vise

donc les quatre objectifs suivants:

1) Décrire les comportements de négociation en fonction des processus cognitifs

sollicités (reliés a la tache et non reliés a la tdche);

2) Décrire les comportements de négociation en fonction des processus sociaux tels

la collaboration, 'individualisme, 1a domination, le conflit et 1a confusion;

3) Identifier les comportements de négociation en lien avec les fonctions du
langage telles que le raisonnement, 'organisation, le travail écrit, I'expérience et

l'affection;

4) Déterminer ce qui distingue les comportements de négociation lors de situations

de collaboration en face i face et a distance.
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CHAPITRE 1V

Méthode

Etant donné l'importance reconnue # la négociation en situation de collaboration, la
présente recherche met I'accent sur une tiche développée en vue de solliciter la
négociation chez les éleves. Elle exploite aussi des protocoles venant structurer les
échanges des éleves afin de favoriser les comportements de négociation. Ce chapitre
présente d'abord le type de recherche effectuée. Nous y traitons aussi du choix des
participants et de tout ce qui concerne la collecte et le traitement des données,

incluant le cadre d'analyse mixte.

4.1. Type de recherche

Cette recherche s’intéresse a 1’étude de la négociation entre €éléves dans des taches
telles qu’elles se vivent en milieu scolaire. Elle est qualitative car ce type de
recherche désigne 1’étude de phénoménes sociaux dans leur propre contexte. Aussi,
la recherche qualitative comporte plusieurs méthodes dont I'analyse de contenu qui
est utilisée dans notre recherche. Cette méthode a pour buts de déterminer la nature
du message utilisé par des individus et de découvrir la signification des échanges.
Ainsi, I’analyse de contenu est souvent utilisée pour le traitement de données

textuelles (L’Ecuyer, 1987). Le choix de I’analyse de contenu dans le cadre de la
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présente recherche s’explique par le fait que la nature de tous les échanges entre les

éleéves doit étre connue afin d'en dégager les comportements de négociation.

4.2. Choix des participants

Afin de trouver des participants pour notre recherche, une sollicitation a d'abord €té
faite aupres de neuf enseignants engagés dans un projet plus large concernant les
TIC®. Deux enseignantes travaillant dans des écoles différentes ont accepté que leurs
éleves prennent part a cette recherche. Les deux écoles, situées en milieu rural, font
partie d'une commission scolaire de la Mauricie. Cette derniére regroupe les écoles
de 31 municipalités québécoises. Les participants sont 42 éleves de cinquieme et de
sixitme années provenant de deux classes « multiprogrammes » (21 éleves dans
chaque classe). Mentionnons dés a présent que les données de 3 équipes virtuelles
(12 éléves) ont été choisies au hasard pour réaliser I'analyse des résultats présentée

dans la cette recherche.

4.2.1. La formation des équipes

Dans les deux classes qui ont participé a notre recherche, les éléves étaient déja

familiers avec le fonctionnement en équipe de deux quand ils utilisaient un

¥ Le terme projet réfere A I'ensemble des activités réalisées avec les neuf enseignants dans un projet concernant les TIC
subventionné par le Fonds FCAR sous la responsabilité de Colette Deaudelin, professeure A 1'Université de Sherbrooke. Pour sa
part, le terme recherche se rapporte aux activités faisant 'objet du présent travail.
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ordinateur. Nous avons donc choisi de travailler avec des dyades lors des taches en

face a face afin de respecter leurs habitudes de travail.

En outre, O’Donnell et Dansereau (1992) précisent que les dyades sont les plus
petites unités sociales possibles permettant d’observer les comportements de
négociation. Contrairement aux grands groupes, elles n’encouragent aucunement la
passivité: elles maintiennent plutdt la participation. De plus, O’Donnell et Dansereau
(1992) ajoutent que les dyades permettent d’éviter la formation de coalitions qui ont
pour effet d’encourager la compétition. Enfin, ces mémes chercheurs précisent que
les grands groupes peuvent surcharger les participants en termes d'entrées
importantes d'informations provenant en plus de sources variées, ce qui minimise les

apprentissages (O’Donnell et Dansereau, 1992).

O’Donnell et Dansereau (1992) soulignent que les dyades hétérogénes au niveau des
aptitudes verbales et du style cognitif sont plus efficaces que les dyades homogénes.
Pour obtenir cette hétérogénéité, nous avons demandé aux enseignantes de former des
dyades, de niveau scolaire moyen, composées en majorité d’un éléve de 5° année et
d’un éléve de 6° année. Quant 2 elles, les autres dyades étaient composées de deux
éleves de 5° année. Mentionnons que nous avons aussi formé une triade dans chaque
classe puisque les éleéves étaient en nombre impair, mais ces deux triades ne font pas
partie de l'analyse des données de cette recherche. Notons aussi que nous ne tenons
pas compte du niveau scolaire des dyades pour l'analyse des données, celle-ci étant

déja suffisamment importante. En ce qui concerne le travail a distance, nous avons
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jumelé au hasard deux dyades provenant de classes différentes: deux dyades
correspondent au nombre minimum requis pour former une équipe virtuelle (selon la

méme logique que O'Donnell et Dansereau (1992) pour les dyades).

4.3, Collecte de données

Plusieurs éléments nous ont permis de réaliser la collecte de données. Cette section
débute par la description du déroulement des expériences scientifiques réalisées en
classe (3.3.1). Par la suite, les caractéristiques des protocoles de négociation et les
éléments les composant sont identifiés (3.3.2). Le tout est suivi de la présentation des
outils techniques utilisés (3.3.3). Enfin, les principales étapes de la collecte elle-

méme sont exposées (3.3.4).

4.3.1. Les expériences

Pour la présente recherche, nous avons choisi de travailler en sciences de la nature;
plusieurs objectifs intermédiaires du programme de sciences de la nature au primaire
touchant la négociation. En effet, les éléves doivent discuter, écouter et évaluer
objectivement des propositions ou des commentaires venant des autres, accepter des
points de vue qui contredisent leurs explications et changer d’opinion si nécessaire
(Ministere de 1’éducation, 1980). Ce programme de sciences de la nature vieux de
plus de deux décennies étant alors en vigueur, il a été utilisé lors de la collecte de

données réalisée en 1999,
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Deux expériences scientifiques ont servi de contexte permettant d'observer les
comportements de négociation. La premiére a permis une préexpérimentation; elle a
favorisé une meilleure familiarisation des éléves avec le protocole de négociation
(décrit a la sous-section qui suit) et avec l'utilisation d’un forum de discussion
comme moyen de communication virtuelle, I’Abc w (décrit dans une autre sous-
section), permettant de réaliser I'une des étapes de la tache: discuter des étapes de la
méthode en équipes virtuelles. La préexpérimentation leur a aussi donné la
possibilité d’apprendre a travailler avec les étapes de la méthode scientifique et de
comprendre davantage les objectifs poursuivis par notre recherche. Pour ce faire,
nous avons choisi une expérience tres simple dans laquelle les éléves doivent vérifier
la maniére dont les plantes se nourrissent et déterminer les éléments pouvant
influencer ce processus naturel. Dans une des classes, les éléves ont ajouté du sucre a
I’eau et dans ’autre classe, du sel. Suite a la réalisation de I'expérience scientifique,
les éleves d'une classe ont communiqué avec ceux de l'autre classe a l'aide de 1'Abc

w, afin de discuter de leurs résultats respectifs.

La seconde expérience scientifique correspond a notre expérimentation et c'est dans
ce contexte que nous avons recueilli les données qui ont été analysées par la suite.
Pour cette expérience, les éleves de chaque classe avaient trois éléments solides. Ils
avaient la tache de déterminer les éléments pouvant se dissoudre dans 1’eau ou dans
I’alcool et noter ceux qui se dissolvent plus facilement. La premiére classe utilisait

I’eau et la seconde utilisait I’alcool. Nous avons choisi ces deux expériences parce
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qu’elles demandaient peu de matériel, qu’elles engendraient de faibles colits et
qu’elles étaient rapides et faciles a réaliser. Pour I’élaboration de ces expériences
scientifiques, nous avons utilisé des volumes traitant des sciences de la nature au
primaire. Nous avons adapté les objectifs poursuivis et le matériel requis selon les

ressources disponibles, le temps dont nous disposions et le degré de difficulté désiré.

Pour chacune des expériences, trois consensus devaient €tre atteints et pour y arriver,
les éleves devaient réaliser quatre €tapes tel que présenté dans le tableau 4. Pour la
premiere étape qui correspond au premier consensus fait en dyade, seuls I’objectif et
le matériel requis pour I’expérience étaient fournis a tous les éléves. A l'aide de ces
deux éléments, ils devaient déterminer I’hypothese a vérifier de méme que les étapes
de la méthode. Cette derniére devait leur permettre de réaliser |’expérience
scientifique et ainsi vérifier leur hypothése. Le Ministére de I’éducation (1980)
considere le fait de s’initier & planifier la réalisation d’activités comme un objectif
intermédiaire du programme de sciences de la nature au primaire. La deuxiéme
étape, qui réfere au deuxieme consensus, touchait elle aussi I’hypothése et les étapes
de la méthode, mais elle était complétée en équipe virtuelle. La troisieme étape
effectuée par les éléves était la réalisation de I’expérience scientifique en dyade, a
l'aide de la méthode produite. Enfin, le troisiéme consensus concernant le travail

final était fait en équipe virtuelle; il correspond a la quatrieéme étape.
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Tableau 4

Liens entre la tAiche demandée, le consensus a atteindre, le protocole utilisé
et I'appendice correspondant

Etape Tache Consensus Protocole Appendice

Déterminer les étapes de

1 p Premier Premier A
la méthode en dyade.
Déterminer les étapes de
2 la méthode en équipe Deuxieme Deuxiéme B

virtuelle.

Réaliser l'expérience
scientifique en dyade.
Réaliser le travail final en

4 PO Troisiéme Troisieéme C
équipe virtuelle.

4.3.2. Les protocoles de négociation

Dans le précédent chapitre, nous avons expliqué les quatre principes inhérents a la
conception des protocoles de négociation. Dans un premier temps, nous présentons
leurs caractéristiques propres, lesquelles découlent des quatre principes. Dans un
deuxiéme temps, nous abordons les éléments composant les protocoles de

négociation.

4.3.2.1.  Les caractéristiques liées a leur conception

Rappelons que O'Donnell et Dansereau (1992) soulignent le caractére essentiel de

trois grands principes dans l'élaboration de scripts de coopération: 1) leur nature
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directive; 2) le role actif de I'éléve et 3) l'alternance des roles. De plus, un quatrieme
principe découlant de diverses définitions du processus de négociation (Baker, 1992;
1994; 1996; 1999; 2000; Dillenbourg et Baker, 1996; Jehng, 1997) vient montrer
I'importance de raffiner et de partager la compréhension des concepts li€s a la tache
demandée au sein des groupes de pairs. Examinons maintenant de quelle fagon ces
principes sont pris en compte dans la conception des protocoles de négociation

utilisés dans notre recherche.

Nous savons maintenant que la nature directive permet aux éléves d'utiliser leurs
habiletés d'une fagon plus efficace, d'acquérir des habiletés transférables et d'activer
diverses activités cognitives et métacognitives de manicre s€lective. Les protocoles
de négociation que nous avons congus guident les éleves pas a pas durant toute la
démarche, en leur suggérant des comportements de négociation. En fait, les actions a
poser sont mentionnées aux éleves des le début du travail, afin de permettre une
meilleure intégration du processus de négociation. Pendant le travail individuel, par
exemple, une étape mentionne clairement aux éléves qu'ils doivent écrire I'objectif de
l'expérience et que s'ils ont des difficultés, il leur est possible de demander de ['aide a
leur coéquipier. Au cours du travail en dyade, le protocole leur dit d'échanger leur

feuille et de lire attentivement la méthode de leur coéquipier.

Le role actif de I'éléve prend une grande place puisque celui-ci facilite sa réussite. De
plus, Lambiotte et al. (1987) mentionnent que c'est le role actif qui rend

I'apprentissage coopératif (ou la collaboration) efficace. De ce fait, nos protocoles de
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négociation placent le role actif de I’éléve au premier plan car il lui demande d'abord
de travailler individuellement afin de bien comprendre la tiche, de la présenter
ensuite a son coéquipier, d'écouter la présentation de son coéquipier, de préciser la
compréhension qu'il a des propos de son coéquipier et d’en discuter avec lui par la

suite.

L'alternance des roles des éleves favorise les apprentissages et leur permet de jouer
un role actif dans le groupe de pairs. Dans nos protocoles de négociation, les éléves
n’ont pas de réles définis et précis comme dans les scripts de coopération. Toutefois,
nous y retrouvons une certaine forme d'alternance des roles puisque les éleves
doivent s'expliquer mutuellement leurs éléments de réponse et s'assurer de la

compréhension de leur coéquipier.

Le quatrieme principe de conception concerne le partage et le raffinement de la
compréhension de chaque éléve . A cet effet, les protocoles de négociation
demandent aux éleéves de bien comprendre le travail accompli par leur coéquipier, de
comparer leurs réponses et d’en discuter afin de présenter le résultat issu du

CONSENsus.
4.3.2.2.  Leur composition

Nous avons mis au point trois protocoles li€s au processus de négociation permettant
ainsi I’atteinte de trois consensus. Ces trois protocoles de négociation sont compos€s

de parties distinctes (voir le tableau 5) qu'il importe d'expliquer.
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Tableau 5

Liens entre la tiche demandée, les parties des protocoles utilisés et ['appendice

correspondant
Protocole Partie Tache Appendice
Premier Production individuelle
I de I'hypothése et des A

étapes de la méthode.

Explication mutuelle du
2 travail, compréhension A
réciproque.

Atteinte du consensus sur
la méthode.

Deuxiéme Ecriture, dans I'Abc w, de
I la méthode commune a B
chaque dyade.

Interventions a distance
2 pour l'atteinte du B
consensus sur la méthode.

Troisieme Ecriture, dans I'Abc w, du
1 travail final commun a C
chaque dyade.

Interventions a distance
pour l'atteinte du C
consensus sur le travail
final.

Le premier protocole de négociation est composé de trois parties distinctes
(Appendice A) et le travail demandé est réalisé en face a face. Les deuxieéme
(Appendice B) et troisiéme (Appendice C) protocoles de négociation sont, quant a

eux, composé€s de deux parties distinctes et ils sont congus pour le travail a distance.



57

Dans la premiére partie du premier protocole de négociation (Appendice A, premiére
partie), le travail se fait individuellement. Chaque éléve doit déterminer I'hypothese
de I'expérience et les étapes de la méthode qui lui permettront de réaliser 'expérience
par la suite. Pour ce faire, il doit réfléchir a la tiche demandée et écrire le résultat de
sa réflexion sur une feuille prévue a cette fin (Appendice D). Dans la seconde partie
(Appendice A, deuxieme partie) qui se fait en dyade, les éléves doivent s’expliquer
mutuellement le travail issu de la réflexion qu'ils viennent d'effectuer et s'assurer de
leur compréhension réciproque. Dans la troisiéme partie (Appendice A, troisieme
partie), les éléves de chaque dyade doivent négocier et arriver a un consensus sur les
étapes de la méthode qui leur permettront de réaliser l'expérience. La méthode

commune résultant de ce consensus en face a face est ensuite écrite dans I'Abc w.

Pour ce qui est de la premiere partie des deuxieéme (Appendice B, premiére partie) et
troisieme (Appendice C, premiére partie) protocoles de négociation, elle se fait a
distance. Suite a une discussion virtuelle préalable entre les dyades, les éléves
doivent simplement écrire dans 1I'Abc w, la méthode commune aux deux dyades
virtuelles (deuxiéme protocole) ou le travail final (troisiéme protocole) que nous
avons préalablement approuvé. Notons que nous n'avons pas analysé les méthodes
ou les travaux, mais que nous avons plutdt vérifié que ceux-ci avaient du sens et
qu'ils permettaient une discussion virtuelle au sein des équipes. La deuxieéme partie
de ces deux protocoles vise la négociation virtuelle par le biais de I'Abc w et ce, dans

le but d'arriver a un consensus. Pour le deuxiéme protocole de négociation, le
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consensus concerne la méthode qui sera utilisée par les dyades virtuelles pour réaliser
I'expérience scientifique (troisiéme étape). Pour le troisitme protocole de
négociation, le consensus est lié au travail final. Soulignons ici que malgré
l'utilisation des trois protocoles par les éleéves et la réalisation du travail final, les
données issues du troisieme protocole n'ont pas été utilisées dans le traitement des
données. Ce choix s'explique par les objectifs poursuivis par la présente recherche,
c'est-a-dire de comparer la négociation en face a face et a distance. Comme le travail
final a été réalisé seulement a distance, cette tiche n'a pas été retenue. Précisons que
la négociation en face a face est synchrone et se fait donc dans un court moment,
alors que la négociation virtuelle est asynchrone, c'est-a-dire qu'elle peut s'échelonner

dans le temps.

4.3.3. Les outils techniques

Plusieurs outils techniques ont été utilisés lors de la premiére partie de la collecte de
données. En effet, les échanges de chaque dyade ont été enregistrés a l'aide d'un
magnétocassette et tous les éleves de la classe ont été filmés a 1’aide d'une caméra
vidéo. Ces deux outils ont permis de garder la trace des échanges a des fins d’analyse
ultérieure. Chaque classe participant a cette recherche avait accés au matériel
informatique nécessaire. Enfin, une base de données de type forum de discussion,
I’Abc w, a été utilisée afin de permettre aux dyades de communiquer entre elles en

plus d'aller chercher certaines informations inhérentes au travail demandé telles que
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l'objectif de l'expérience et le matériel utilisé pour la réalisation de cette expérience

en classe.

L'Abc w fait partie d'un environnement nommé CSILE (Computer Supported
Intentional Learning Environment). Ce dernier est né d'un projet concernant
I'apprentissage coopératif mené par Scardamalia, Bereiter et Hewitt. CSILE a d'abord
été €laboré pour des étudiants universitaires dans le but de les aider a prendre
conscience du processus de construction de leur theése, de leur essai ou de leur
mémoire (Productions Tact, 1997). CSILE, aussi connu sous le nom de WebCSILE,
offre présentement aux écoles anglophones les supports nécessaires pour faciliter la
construction du savoir (Productions Tact, 1997). En effet, I'environnement CSILE
permet une fertilisation croisée et un approfondissement de ce qui est connu par les
étudiants du fait de la mise en réseau des démarches cognitives des apprenants
(Productions Tact, 1997). L'environnement CSILE favorise le travail collectif dans
lequel les réflexions de chaque étudiant sont présentées sous forme de textes et de
graphiques. Aussi, toutes les informations sont classées et organisées de manicre a

les rendre accessibles a tous (Productions Tact, 1997).

L'Abc w est la premiere base de données en frangais faisant partie de l'environnement
CSILE. Le sigle Abe w signifie S'Allier pour Batir ses Connaissances en utilisant le
Web (Productions Tact, 1998). En fait, I’Abc w est d'abord vu comme un outil de
construction de la connaissance, tout en permettant de communiquer rapidement et de

garder la trace de tous les échanges réalisés.
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L'Abc w est un environnement relativement convivial. Lorsque ['utilisateur acceéde au
site, c'est-a-dire lorsque l'identification et le mot de passe correspondant sont indiqués
et validés (figure 1), la premiere page-écran de I'Abc w apparait (figure 2). Celle-ci
contient la liste des themes qui se retrouvent sur le site. En cliquant sur le théme

choisi pour la présente recherche, Le laboratoire virtuel, la liste des titres de chaque

note pour ce theme de méme que le nombre de notes dans chaque sujet apparaissent
sur la page-écran suivante (figure 3). Dans la présente recherche, le titre inscrit

correspond au titre de l'expérience (Les mélanges) et la note est composée de

l'objectif de l'expérience et de la liste du matériel requis. Précisons qu'une note
correspond au message écrit par l'auteur de la dite note. Dans la partie supérieure de
cette nouvelle page-écran (figure 3) se trouve un menu général qui restera présent
jusqu'a la fin du travail sur 'Abc w. La seconde colonne de ce menu général est
composée de quatre fonctions: Créer, Elaborer, Editer et Effacer. La fonction Créer
permet de composer une nouvelle note, de faire une nouvelle intervention (figure 4).
C'est a cet endroit que le titre de la note et son contenu doivent étre inscrits. La
fonction Editer permet de modifier une note donnée. L'utilisateur ne peut modifier
que sa propre note, chacune étant automatiquement identifiée lors de son
enregistrement. La fonction Effacer permet de détruire une note qui n'est plus utile
ou qui a été créée de fagon erronée. Quant i la fonction Elaborer, elle permet de
compléter une nouvelle note, et ce, a partir d'une note déja congue. Cette fonction

permet de répondre, d'apporter des précisions, d'écrire un message en rapport avec la
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note & partir de laquelle la fonction Elaborer a été sélectionnée. La figure 3 nous
permet aussi de voir que la note #633 a été élaborée a partir de la note #620. Un
élément visuel intéressant est le fait que les notes sont décalées, montrant ainsi
rapidement la présence de 1'élaboration d'une note par rapport a une précédente. Dans
le cadre de la présente recherche, il nous était trés facile de voir la dyade qui écrivait,
celle a qui elle destinait son message et le sujet dé la note. Gréace a ces quatre

fonctions, les éléves ont pu réaliser les tdches demandées.

o

”‘m KNOWLEDGE FORUM

SIOPE LLNTEATIN (v L

Base de données L'Abc_w

N.B. Pour accéder i la basc de données des enseignant-c-s, veuillez taper sous le menu base de données :
I'Abc_w. Pourles étudiant-e¢-s, taper : 'Abc w.

Base de données : | L'Abc w I
Identification :

I cdube I
Mot de passe:

l WO R AR l

{Accéder I| Recommencer E

Si vous avez des questions, n’hésitez pasa contacter : tact@fse.ulaval.ca

Pour avoir plus d'informations, consultez le guide de Webcsile en frangais ou en anglais.

Figure 1. Page d'accueil de 'Abc w.
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Thémes del’Abc w

£y
Veuillez choisir un théme:
1T
Civilisation et Archiecture (8) NOUVEAUI
Navigation: Civilisation et Art (@)
Liste des thémes Civilisation et Gouvernerment (0)
Liste des titres Civilisation et Géographie (@)
Recherche Civilisation et Pauple (0)
- Civilisation et Religion (0)
Note: Civilisation et Sciences (0)
Créer Civilisation et Ecriture @)
Elaborer Countdown to year 2600 (55) NOUVEAL!
Editer Essais(2)
Effacer L'actualité au quatidien (3) NOUVEADI
L'encyclopédie hittérare PROTIC NO[NEA‘[H
Administration: 208) o
Editicn d'un Le laboratoire virtuel (&)
compte Welcome (O)
Edition des
adresses

électroniques
Edition des théres
Ajout d'une
annonce

Ressource(s):
Envoyerun

courrier

Ajout d'une mage
Echange d'un fichier
Ressource(s) Web
Annonces
Mini-Manuel

Securité:
Edition des
préférences

Mot de passe
Qui a acces ?
Quitter la base de

données

Figure 2. Liste des thémes se retrouvant dans I'Abc w dont celui lié a la
présente recherche: Le laboratoire virtuel.




Navigation Note Administration Ressource(s) Seécurite

Liste desthémes  Créer Edition d'un compte Envoyer un Edition des

Liste des titres Elsborer  Edition des adresses coumer Anoanzes préférences
& | Retherche Editer dectroniques Ajoutd'une image  Mini-Manuel Mot de passe
. i Effacer  Edition desthemes Echange d'un Qui a acces ?
I Ajout dune annonce  fichuer Quister [a hase

: Ressource(s) Web de données

Le laboratoire virtuel [Triparion [ v] [Tner]

Veuillez choisir une note:

O Les mélanges #620 par Caroline Dubé 11:34:19 - 25 Mars 1999
O Débrouillard (les mélanges) #633 par Equipe Débrouillard 9:05:53 - 29 Mars 1999

Afficher toutes les notes

Figure 3. Menu général de I'Abc w.

Création / Elaboration

Titre: i

Entrer le contenu de la note:

=

vl

| Enregistrer la note Il Réinitialiser ” Coauteurs || Formater I

Figure 4. Formulaire de création ou d'élaboration d'une note dans I'Abc w.
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4.3.4. L’intervention

L’intervention s’est faite en deux temps: la préexpérimentation qui a permis
I'introduction des deux premiers protocoles de négociation (Appendices A et B) et
l'expérimentation qui a, pour sa part, permis I'utilisation des deux premiers protocoles
et l'introduction du troisieme (Appendice C). Lors de la préexpérimentation, I'auteure
de la présente recherche ainsi qu'une autre étudiante” 4 la maitrise sont allées en
classe expliquer aux €leves ce qu'est ’Abc w de méme que les quatre fonctions a

utiliser (Créer, Elaborer, Editer et Effacer).

L’introduction a cet outil s’est faite par le biais d’une mise en situation qui proposait
une tache a caractére ludique. Au cours d’une seconde rencontre, nous leur avons
décrit les étapes de la méthode scientifique et nous leur avons présenté le premier
protocole de négociation. Afin de les familiariser avec ce protocole, nous leur avons
demand¢ de réaliser, en notre présence, la premicre étape de I’expérience scientifique
que nous avions préparée pour cette préexpérimentation. Nous leur avons expliqué le
deuxie¢me protocole et les éleves ont accompli la deuxiéme étape de 1’expérience en
notre absence. Cette €tape a toutefois €té supervisée a distance par le biais de |’ Abc
w. Par la suite, nous sommes retournées en classe pour réaliser avec eux la troisiéme

étape. A ce moment, chaque dyade a recu un aide-mémoire rappelant les quatre

? Ceite étudiante 1 la maitrise fait partie du projet sur les TIC dans lequel s’inscrit la présente recherche.
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fonctions a utiliser dans I’Abc w: cet aide-mémoire les aidant a compléter les étapes

réalisées en notre absence.

Lors de I’expérimentation, les éléves ont exécuté les trois premiéres étapes de la
nouvelle expérience scientifique de la méme maniere que lors de la
préexpérimentation. Lorsque nous sommes revenues en classe pour la réalisation de
l'expérience scientifique, nous leur avons présenté le troisieme protocole. Pendant
toute la durée de cette quatrieme étape, nous avons supervisé le travail des équipes

virtuelles par le biais de I’ Abc w.

4.4. Traitement

Cette section présente d'abord le cadre d'analyse élaboré pour analyser les
comportements de négociation en face a face et a distance. Puis, la procédure utilisée

pour l'analyse des données obtenues est exposée.

4.4.1. Le cadre d'analyse mixte

Le cadre d'analyse utilisé dans la présente est composé d'un cadre d'analyse fermé
auquel certains éléments ont été ajoutés et quelques modifications apportées. Pour
ces raisons, le cadre d'analyse n'est plus fermé, mais mixte. Ainsi, ce cadre d'analyse
mixte intégre les comportements de négociation définis par Baker (1992; 1994; 1996;
1999; 2000), Dillenbourg et Baker (1996) et Jehng (1997) ainsi que le cadre d'analyse

des interactions de Kumpulainen et Mutanen (1999). Comme nous ['avons mentionné
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dans le précédent chapitre, le cadre d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999) est
composé de trois dimensions: les processus cognitifs, les processus sociaux et les
fonctions du langage. Les expressions utilisées par Kumpulainen et Mutanen (1999)
pour identifier les dimensions sont retenues, mais une restructuration des catégories et
sous-catégories a été réalisée de méme qu'une modification de certaines expressions
utilisées pour identifier les catégories. Ces modifications sont principalement basées
sur les définitions de Baker (1992; 1994; 1996; 1999; 2000), Dillenbourg et Baker
(1996) et Jehng (1997). Ces échanges devront donc étre classifiés selon les
catégories et sous-catégories qui composent le cadre d’analyse mixte exposé€ dans ce
troisiéme chapitre. Ces dimensions du cadre mixte ainsi que leurs catégories et sous-
catégories sont présentées dans trois tableaux: le tableau 6 pour la dimension des
processus cognitifs, le tableau 7 pour la dimension des processus sociaux et le

tableau 8 pour la dimension des fonctions du langage.

La dimension processus cognitifs du cadre d'analyse mixte comprend trois
catégories: toutes les unités de sens non codables, incompréhensibles ou incompletes,
celles non reliées & la tache', c'est-a-dire toutes les unités de sens en lien avec des
taches autres que celle demandée et les unités de sens reliées a la tache (voir le
tableau 6), regroupant les unités indiquant que les éleves travaillent dans le sens de la

tache demandée. Cette derniére catégorie, la premiére du tableau 6, est composée des

'° Les éléments en caracteres italiques correspondent aux catégories du cadre d'analyse mixte.
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P . . . . P ol N s . L.
sous-catégories suivantes: exploratoire/interprétatif -, ou des stratégies cognitives

sont utilisées et des hypotheses posées et vérifi€es, procédural/routinier regroupant

des unités de sens indiquant qu'aucune planification ni développement d'idées ne sont

présents, et général, se rapportant a toute autre intervention liée a la tache.

A la différence du cadre de Kumpulainen et Mutanen (1999), nous avons regroupé les
catégories initiales de ces auteurs ©pour former les sous-catégories

exploratoire/interprétatif et procédural/routinier d'une catégorie plus large de propos

reliés a la tdche. Puisque la catégorie non relié a la tache du cadre de Kumpulainen
et Mutanen (1999) était gardée, nous trouvions plus pertinent de la comparer avec une
catégorie reliée a la tache. De plus, les définitions données pour les expressions

exploratoire/interprétatif et procédural/routinier mettent en évidence le fait que les

unités qu'elles renferment sont réellement en lien avec la tiche demandée. La sous-
catégorie général a été ajoutée puisque la préexpérimentation nous a montré que
certains propos tenus par les éleves sont reliés a la tdche, mais qu'ils ne peuvent étre
classés dans les deux premicres sous-catégories. De plus, comme ces propos sont
tout de méme importants et variés, il nous a semblé pertinent de créer une sous-
catégorie (général) nous permettant de les prendre en compte dans notre analyse.
Comme tous les propos des éleves ont été enregistrés, mais que la qualité de ces

enregistrements n'était pas toujours adéquate malgré toutes les vérifications

' Les éléments soulignés correspondent aux sous-catégories du cadre d'analyse mixte.
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techniques effectuées, nous avons ajouté la catégorie non codable pour coder les
propos incompréhensibles. Nous tenons a préciser ici que cette catégorie a été
ajoutée pour chacune des dimensions puisque chaque unité de sens codée 1'était pour

les trois dimensions composant le cadre d'analyse mixte.

Tableau 6

Définitions opérationnelles des catégories et sous-catégories
de la dimension processus cognitifs

Dimension Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Processus ® Relié a la tdache L'éleve effectue une activité qui va dans
cognitifs le sens de la tiche demandée.
e Exploratoire / L 'éleve met I’accent sur [’utilisation de
interprétatif stratégies, planifie et vérifie des

hypothéses. Il est critique. 1l démontre
un engagement profond face a la
résolution de la tiche demandée.

e Procédural / L’éleve exécute une tiche sans
routinier planification approfondie ou réflexion
préalable. Il ne développe pas les idées
qu’il émet. [l ne porte aucun jugement
constructif ou critique sur la tiche

demandée.

o Général Toute autre intervention de |'éléve en
lien avec la tiche demandée.

¢ Non relié a la tache L’éleve effectue une tiche autre que
celle demandée. L’éleve a des propos
qui ne sont pas directement en lien avec
la tiche demandée.

¢ Non codable L’éleve a des propos qui sont
incompréhensibles ou incomplets.

La dimension processus sociaux regroupe pour sa part cinq catégories. La premiére

catégorie de cette dimension, tout comme celle du cadre d'analyse de Kumpulainen et
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Mutanen (1999), est la collaboration (voir le tableau 7). Elle inclut les unités de sens
témoignant des interactions entre pairs favorisant l'atteinte d'une compréhension
commune. La catégorie collaboration est composée des sous-catégories suivantes: le
tutorat, lequel se reconnait a un éleve qui demande ou qui donne des explications sur
la tache a un second, la discussion, au cours de laquelle il y a émission d'un jugement
favorable ou défavorable ou justification de propos, et toute autre interaction
constructive comprenant les propos généraux en lien avec la tiche demandée.
Comparativement au cadre de Kumpulainen et Mutanen (1999), la sous-catégorie
discussion remplace la sous-catégorie argumentation dans cette dimension.
L'argumentation est un processus important, mais cette catégorie se retrouve dans
deux dimensions du cadre d'analyse de Kumpulainen et Mutanen (1999), ce qui aurait
pu porter a confusion. Dans la définition de la négociation retenue dans la présente
recherche, nous avons préféré |'utilisation du terme discussion pour la dimension des
processus sociaux. Ainsi, Baker (1994) souligne que trois stratégies composent le
processus de négociation; raffiner les propositions, discuter avec un ton persuasif ou
le statu quo. Cet auteur parle aussi d'argumentation, mais nous croyons que le sens
plus précis donné a ce terme concerne davantage la dimension des fonctions du

langage.



Tableau 7

Définitions opérationnelles des catégories et sous-catégories
de la dimension processus sociaux

Dimension Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Processus ¢ Collaboration L’éleve interagit avec son coéquipier
sociaux dans le  but  d’atteindre  une

e Tutorat

e Discussion

e Autre

¢ [ndividualisme

¢ Domination

¢ Conflit
¢ Confusion

¢ Non codable

¢ Hors sujet

compréhension mutuelle de la tiche
demandée ou de tout ce qui lui est reli€.
L’éleve aide son  coéquipier 2
comprendre la tiche demandée ou tout
ce qui lui est relié. Des explications
sont demandées ou données.

L'éleve émet un jugement, favorable ou
défavorable, ou justifie ses propos dans
le but d'atteindre une compréhension
partagée de la tiche demandée.

L’éleve interagit de fagon constructive
avec son coéquipier (excluant tutorat et
discussion) et tient des propos généraux
liés a la tiche demandée.

L'¢leve travaille indépendamment de
son coéquipier sans qu'il y ait de
concertation.

L’éléve démontre un pouvoir plus élevé
que celui de son coéquipier en
I'influengant ou en ['écartant de la
situation.

L’éleve est opposé a son coéquipier.
L’éleve démontre  une incom-
préhension envers |a tiche demandée ou
envers les propos de son coéquipier,
incompréhension qui s'exprime parfois
par des moments de silence.

L’éleve a des propos qui sont
incompréhensibles ou incomplets.
L’éleve a des propos qui ne sont pas
directement en lien avec la tiche
demandée.

70
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La sous-catégorie autre a été ajoutée a la dimension des processus sociaux puisque
I'éléve peut avoir, avec son coéquipier, une interaction constructive traitant de propos
plus généraux sans pour autant aider celui-ci ou discuter. Les autres catégories,
identiques a celles présentées par Kumpulainen et Mutanen (1999), l'individualisme
(travail indépendant), la domination (pouvoir plus élevé démontré), le conflit
(désaccord) et la confusion (incompréhension) ne comportent pas de sous-catégorie.
Au regard de la catégorie non codable, la justification de son ajout a été présentée
plus tot alors que I'ajout de la catégorie hors sujet se veut I'équivalent de la catégorie

non relié a la tache composant la dimension des processus cognitifs.

Des trois dimensions du cadre de Kumpulainen et Mutanen (1999), celle des
fonctions du langage a subi le plus grand nombre de modifications. En effet, cette
dimension est maintenant composée de sept catégories (voir le tableau 8) plutdt que
des quinze présentées dans le cadre initial de Kumpulainen et Mutanen (1999). A
I'exception des catégories expérience et affection que nous avons gardées telles que
présentées par Kumpulainen et Mutanen (1999), la majorité des catégories composant
leur cadre d'analyse ont €té regroupées sous trois thémes dont les deux premiers
constituaient des catégories du cadre d'analyse. Ces trois thémes, raisonnement,
organisation et travail écrit constituent maintenant de nouvelles catégories du cadre
d'analyse mixte. Nous l'avons déja mentionné, mais il importe ici de le préciser de
nouveau: des individus en situation de négociation ont recours a divers processus qui

témoignent de leurs activités cognitives: raffiner, soutenir, rejeter (Baker, 1999)



expliquer ou défendre (Jehng, 1997).

De cet énoncé a émergé la catégorie

raisonnement, laquelle reflete les processus cognitifs de 1'éleve.

Tableau 8

Définitions opérationnelles des catégories et sous-catégories
de la dimension fonctions du langage

Dimension Catégories analytiques Définitions opérationnelles
Fonctions ¢ Raisonnement Tout ce qui témoigne des processus
du langage cognitifs de l'éleve.

e Information

e Interrogation
e Réponse

e Argumentation

e Jugement: Accord

e Jugement: Désaccord

e Répétition
e Autre

¢ Organisation

e Information
e Interrogation
e Réponse

* Répétition

L’éleve donne une information.

L’éléve pose une question.

L’éleéve répond a une question posée par
son coéquipier ou dans le protocole.
L’éleve justifie une proposition, une
position, une explication ou une action.
L’éleve exprime son soutien a une
proposition,  une  position,  une
explication ou une action.
L’éleve exprime le rejet
proposition, d’une position,
explication ou d’une action.
L’éléve dit a nouveau une proposition,
une position ou une explication.

Toute autre intervention liée au
raisonnement.

L'¢leve planifie et/ou contréle un
comportement a adopter en lien avec la
tiche demandée.

L’éleve donne une information en lien
avec ’organisation de la tiche.

L’éleve pose une question en lien avec
P'organisation de la tiche.

L’éleve répond & une question en lien
avec I’organisation de la tache.

L’éléve dit a nouveau une proposition,
une position ou une compréhension en
lien avec l'organisation de la tiche.
Toute autre intervention lide a
I'organisation de la tiche.

d’une
d’une
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Tableau 8 (suite)

Définitions opérationnelles des catégories et sous-catégories
de la dimension fonctions du langage

Dimension Catégories analytiques Définitions opérationnelles
: i n lien avec un
Fonctions ¢ Travail écrit :jl"out ce qéun .tesl e / ien a
n
du langage ocument  €cri _papier/crayon ou u
travail fait dans I’Abc w.
e Composition L’éléve écrit une phrase papier/crayon.
e Révision L'éléve revoit ce qu’il a écrit ou ce que
son coéquipier a écrit.
e Dictée L'éleve dicte un message.
e Lecture L’éleve lit une information a voix haute.
e Répétition L’éleve écrit a nouveau une proposition,
une position ou une compréhension.
¢ Expérience L'¢leve raconte une  expérience
personnelle.
¢ Affection L’éleve exprime un sentiment, une
émotion.
¢ Non codable L’éleve a des propos qui sont
incompréhensibles ou incomplets.
¢ Hors sujet L'éleve a des propos qui ne sont pas
directement en lien avec la tiche
demandée.

La catégorie organisation existait déja dans le cadre d'analyse de Kumpulainen et
Mutanen (1999), mais cette catégorie qui montre la planification du travail a réaliser
est bonifiée par les résultats de I'étude de Kumpulainen et Mutanen (1998). En effet,
ceux-ci montrent une fréquence particulicrement élevée des comportements liés a
l'organisation, c'est-a-dire que la plupart des activités accomplies par les éleves sont
dirigées vers la gestion et l'organisation des processus li€s a la tache et a la

manipulation procédurale des informations.
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La premiére catégorie mentionnée, le raisonnement, comporte huit sous-catégories
dont sept proviennent du cadre de Kumpulainen et Mutanen (1999): information
(donner une information), interrogation (poser une question), réponse (répondre a une

question), argumentation (justifier des propos), jugement: accord (soutenir un

propos), jugement: désaccord (rejeter un propos) et répétition (dire de nouveau). La

sous-catégorie autre (faire une intervention d'un autre ordre liée au raisonnement) a
¢été ajoutée par la suite. Pour la catégorie organisation, les sous-catégories rappellent
celles de la catégorie raisonnement, 'objet de discussion étant toutefois différent.
Les sous-catégories liées a l'organisation sont les suivantes: information (donner une
information), interrogation (po.ser une question), réponse (donner une réponse),
répétition (dire de nouveau) et autre (faire une intervention d'un autre ordre liée a

l'organisation de la tache).

Comme le travail demandé devait étre a la fois fait papier/crayon et dans la base de
données I'Abc w, la catégorie travail écrit a été créée afin de tenir compte de cet
élément qui est une composante importante dans la réalisation de la tdiche demandée
et pour laquelle les éléves doivent tenir certains propos. Il importe de noter que
toutes les sous-catégories composant maintenant cette catégorie de la dimension des
fonctions du langage étajent initialement des catégories du cadre d'analyse de
Kumpulainen et Mutanen (1999) pour la dimension portant le méme nom. L'étiquette
travail écrit nous a permis de regrouper des éléments importants pour 'analyse. La

catégorie travail écrit comporte donc les sous-catégories suivantes: composition
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(écrire une phrase), révision (revoir ce qui a été écrit), dictée (message dicté par un
pair), lecture (information écrite lue) et répétition (écrire de nouveau). Tout comme
pour la dimension des processus sociaux et pour les raisons mentionnées alors, les

catégories non codable et hors sujet ont été ajoutées a cette dimension.

4.4.2. La procédure d'analyse

Pour I’analyse des données, les interactions des éleéves de six dyades en présence ont
été transcrites (trois dyades par classe). Ces interactions de méme que les
interventions écrites dans 1’Abc w par les trois équipes virtuelles ont d'abord été
découpées en unités de sens, c'est-a-dire en segments portant sur un méme sujet. Un
total de 756 unités de sens ont ensuite ét€ analysées a partir du cadre d’analyse mixte
présenté précédemment. Le logiciel NUD*IST a €té utilis€é pour coder et analyser
toutes les unités de sens codées. Rappelons que chaque unité de sens a été codée trois
fois, c'est-a-dire pour chacune des trois dimensions du cadre d'analyse mixte. 1l
importe de préciser ici que le caractere opérationnel du cadre d'analyse mixte a été
vérifié grice aux données recueillies lors de la préexpérimentation.  Enfin,
mentionnons qu'un double codage a ét€ fait par un étudiant au doctorat en éducation

sur 20% des unités de sens. Le taux d'accord interjuge obtenu est de 85%
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CHAPITRE V

Résultats

Avant de débuter la présentation des résultats, il convient de rappeler les trois

questions auxquelles cette recherche veut répondre:

1) En situation de collaboration en face a face, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des éleves qui utilisent un protocole de négociation ?

2) En situation de collaboration a distance, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des éléves qui utilisent un protocole de négociation ?

3) Qu'est-ce qui distingue les comportements de négociation en face a face de ceux a

distance lorsqu'un protocole de négociation est utilisé ?

Les résultats de cette recherche concernant les processus cognitifs'> auxquels
recourent les €léves sont d'abord présentés; ils se retrouvent a la section 4.1 du
présent chapitre. Les processus sociaux dont témoignent leurs échanges sont traités
a la section 4.2. Celle-ci est suivie, a la section 4.3, de la présentation des fonctions

du langage qu'utilisent les él¢ves dans de telles situations de collaboration. Enfin, la

12 Les éléments en caracléres gras correspondent aux dimensions du cadre d'analyse mixte.
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comparaison des résultats obtenus lors de la premiére et lors de la seconde expérience

est exposée a la section 4.4.
5.1. Les « processus cognitifs »

L'analyse des processus cognitifs, nous 'avons souligné plus tdt, fait ressortir les
stratégies cognitives utilisées par les éleves lorsqu'ils apprennent et réalisent de
nouvelles tches dans un contexte social (Kumpulainen et Mutanen, 1999). Dans
un premier temps, les résultats inhérents a cette dimension pour les deux
expériences réalisées sont présentés, suivis de quelques exemples d’unités de sens
qui en permettent une meilleure compréhension. Avant de débuter, il importe de
rappeler ici que la dimension des processus cognitifs est composée des catégories

de comportements reliés 4 la tache”  (exploratoires/interprétatifs'?,

procéduraux/routiniers et généraux), non reliés a la tiche et non codables. Les

unités de sens pour la dimension des processus cognitifs concernant la premiére
expérience sont principalement reliées a la tdche, tant pour les dyades (74,4%)
que pour les équipes virtuelles (97,0%) (voir le tableau 9). Quant aux deux autres
catégories de cette dimension, les résultats montrent que 12,9% des unités de sens
des dyades ne sont pas reliées a la tiche alors que la proportion est de 3,0% pour

les équipes virtuelles.

"* Les éléments en caractéres italiques correspondent aux catégories du cadre d'analyse mixie.
" Les éléments soulignés correspondent aux sous-catégories du cadre d'analyse mixte.
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Mentionnons que certaines unités de sens €taient non codables parce que la qualité
de I’enregistrement des propos des éléves laissait parfois a désirer. Toujours
concernant la premiere expérience, la proportion d’unités de sens
incompréhensibles ou incomplétes (non codables) pour les dyades correspond a
12,7% alors que pour les équipes virtuelles, cette proportion d’unités de sens non

codables est nulle.

Tableau 9

Résultats obtenus pour les catégories de la dimension
des processus cognitifs lors des deux expériences

a1yop) v] » g1y
219} 1] 2121 uON
2]qDPOI UON

Expérience 1

Dyades (%) 74,4 12,9 12,7

I:unipes virtuelles (%) 97,0 3,0 0,0
Expérience 2

Dyades (%) 74,0 16,7 9.3

Equipes virtuelles (%) 95,4 3,7 0,9
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Pour ce qui est de la seconde expérience, le tableau 9 permet de voir que les
processus cognitifs sont aussi reliés a la tache (RT). Pour les dyades, la proportion
est de 74,0%, alors qu'elle est de 95,4% pour les équipes virtuelles. La proportion des
unités de sens qui ne sont pas reliées a la tache pour les dyades est de 16,7% alors
qu’elle est de 3,7% pour les équipes virtuelles. Pour cette seconde expérience, la
proportion d’unités de sens incompréhensibles ou incompletes (non codables) au sein

des dyades est de 9,3% et de 0,9% au sein des équipes virtuelles.

Le pourcentage d’unités de sens non codables au sein des équipes virtuelles pour les
deux expériences est infime. En effet, les éleves écrivant d'abord leur méthode dans
un traitement de texte et collant celle-ci dans I’Abc w par la suite, certains éléments

se sont probablement perdus en cours de travail.

Comme nous pouvons le voir dans la figure 5, une proportion de 40,9% des unités de
sens codées pour les dyades lors de la premiére expérience sont de type

exploratoire/interprétatif, 3,4% sont de type procédural/routinier et enfin, 30,1% sont

des unités de sens plutdt générales. En ce qui concemne les équipes virtuelles pour
cette méme expérience, les résultats montrent que 26,3% des unités de sens sont de

type exploratoire/interprétatif, 70,7% sont généraux alors qu'aucune unité de sens ne

correspond a la sous-catégorie procédural/routinier.
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Figure 5. Répartition des unités de sens reliées a la tdche relatives a
la dimension des processus cognitifs pour la premiére expérience.

La figure 6 montre la répartition de la proportion des unités de sens obtenue pour les
dyades lors de la seconde expérience (74,4%): 42,1% des unités de sens sont

exploratoires/interprétatives, 3,6% sont procédurales/routiniéres alors que 28,3% des

unités de sens sont générales. La figure 6 permet aussi de constater que la proportion
des unités de sens reliées a la tache pour les équipes virtuelles (95,4%) est distribuée

de la fagon suivante: 68,5% sont des unités de sens exploratoires/interprétatives,

26,9%, des unités de sens plutdt générales et aucune unité de sens n'est de type

procédural/routinier.
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Figure 6. Répartition des unités de sens reliées a la tdche relative a la
dimension des processus cognitifs pour la seconde expérience.

Plusieurs unités de sens montrent que les éleves prennent le temps de réfléchir a la
tache, c'est-a-dire a ce qui leur est demandé. Au sein des dyades, ces unités de sens

de type exploratoire/interprétatif correspondent le plus souvent a des interrogations

face aux fonctions du matériel a utiliser et aux réponses données a ces interrogations.

Par exemple, un éleéve (1Scient2-1"%) demande a son coéquipier « qu’est-ce que ¢a

]16

veut dire hypothése [...] " ». Ce demier (1Scientl-2) lui répond qu’«[...] une

hypothese c’est quesque tu penses qui va arriver ».

% Les éleves étaient placés en dyades et chaque dyade avait un nom. Pour fin de concision lors du codage, chaque él&ve élait
identifié par les premiéres lettres du nom de sa dyade suivi du numéro 1 ou 2. Le tiret suivi d"un chiffre indique le numéro de
I'intervention faite par I'éléve. Le chiffre qui précéde les premiéres lettres du nom de la dyade correspond a chacune des deux
expériences : | pour I'expérience 1 et 2 pour I"expérience 2.

'S Les propos des éleves ont été transrits littéralement en laissant toutes les erreurs orales et écrites.
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Ces courts exemples montrent que les éléves s’assurent de bien comprendre et qu’ils
sont engagés dans la tiche qui leur est demandée. Un autre exemple permet de saisir
la fagon dont les éléves sont critiques face a la tache. Un éleve (1Explol-19)
explique a son coéquipier I’utilité du morceau de papier essuie-tout qui se trouve dans
la liste de matériel: « [...] tu prends un morceau de papier essuie-tout, tu le sépares en
trois pis tu le mets dans le fond du gobelet ». Le coéquipier (1Explo2-17) lui
rétorque qu’il y a juste un morceau et lui demande s’il le sépare en trois. Le premier
éleve (1Explol-21) répond: «en trois parties... ouin, trois parties pis tu le mets dans
le pot ». Cet échange reflete I’effort de compréhension présent, mais surtout le regard
critique porté sur I’hypothese émise quant a I'utilit¢ du morceau du papier essuie-

tout. Les unités de sens de type exploratoire/interprétatif témoignent aussi de la

démarche de réflexion utilisée par les éleves pour bien réaliser la tdche qui leur est
demandée. Un éleve (20rdi2-58) dit a son coéquipier que « Tsé 1a, faut que ¢a
pousse tout drette han? » parlant ainsi de la plante qui va éventuellement croitre. Le

coéquipier (20rdi1-63) rétorque « Je le sais 1a! Avec les baguettes peut-étre? ».

Pour ce qui est des unités de sens de type exploratoire/interprétatif retrouvées chez les

€quipes virtuelles lors de la premiére expérience, elles correspondent principalement
a des critiques constructives faites par une dyade par rapport au travail effectué par sa

dyade virtuelle, les €leves gardant certainement en téte le but du travail qui était
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d’obtenir une méthode qui soit la meilleure et la plus opérationnelle possible.
L’exemple qui suit permet de mieux saisir cette affirmation: une dyade (1Intel-1'")
écrit que pour « la premiere étape: tu dispose de trois gobelets, ce n’est pas une
ETAPE. De 2 4 ces correcte mais nous pensons que 1’étape 5 est inutil la 6 est bien

8

. | . - s
elle aussi ». Pour la seconde expérience, les unités de sens

exploratoires/interprétatives représentent plutot le travail de réflexion fait en dyade,

lequel est retranscrit dans I’Abc w. Par exemple, 2Scient-1 écrit & 2Explo-2: « #7-
Pour terminer, quand la plante est pousser, tu prends 4 batpnnets avec la corde, tu

plante un batonnets la corde apres ».

Les unités de sens de type procédural/routinier sont peu nombreuses chez les dyades

et chez les équipes virtuelles et ce, pour les deux expériences. Il importe de
mentionner que ces unités de sens retrouvées au sein des dyades concernent tres
souvent les moments pendant lesquels les membres d’une dyade se lisent
mutuellement les réponses qu’ils ont écrites pendant le travail individuel. En effet,
cette lecture ne demande pas de grandes réflexions. Ce type d’unité de sens
correspond aussi a des interrogations témoignant de I’absence ou du peu de réflexion

montré par un éléve avant d’interagir avec son coéquipier. Deés les premi€res minutes

' Contrairement 2 la maniére de nommer et de noter chaque échange entre les membres d’une dyade, les noms des dyades lors
des échanges virtuels ne portent pas de chiffre. Le tiret suivi d'un chiffre a toutefois la méme signification que celle
mentionnée précédemment.

' Les citations des propos des équipes virtuelles comportent des fautes diverses, mais elles sont transcrites exactement de la
fagon dont elle sont écrites dans I’ Abc w.



84

de I'enregistrement audio, 1l est possible d’entendre un éleve (2Logl-3) demander a

son coéquipier (2Log2): « As-tu compris de quoi, toi? ».

Les autres unités de sens reliées a la tdche dans la dimension des processus
cognitifs, unités de sens regroupées dans la catégorie général, sont, le plus souvent,
associées a la lecture a voix haute des consignes écrites dans les protocoles de
négociation. Au sein des dyades, les unités de sens p;auvent aussi correspondre a des
éléments davantage organisationnels liés a la tache tels que « on prend la tienne (la
méthode), de toute maniere je trouve que la tienne est meilleure » (1Log2-21) ou
encore, « Ca c’est... y'a pas d’étoile a coté! » (2Explol1-5). Cet éleve exprime alors a
son coéquipier qu’il n’y a pas de « fleur » dans le protocole a cette étape-ci, la fleur
soulignant que le travail doit étre fait de maniere individuelle a cette étape du

protocole de négociation.

Pour ce qui est des équipes virtuelles, les unités de sens correspondent principalement
a des interventions générales face a la tache demandée. Par exemple, ces
interventions correspondent aux étapes de la méthode écrite dans I'Abc w, aux
suggestions d'une dyade a sa dyade virtuelle concernant les corrections a apporter a la
méthode ou encore, a la présentation de la méthode corrigée. Pour leur premiere
expérience avec I'Abc w, les éleves prenaient peu le temps de réfléchir a la tache qui
leur était demandée, ayant plutdt tendance a retranscrire le résultat du travail fait en
dyade et semblant un peu moins a I’aise avec |'idée de « juger » les écrits de leur

dyade virtuelle. Ainsi, une dyade (1Intel-3) écrit & sa dyade virtuelle: « La prochaine
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virtuelle (2Explo-3), « Nous avons compris nos fautes », suite au commentaire
soulignant les quelques petites différences trouvées entre les étapes des deux dyades
virtuelles. Nous pouvons constater que ces unités de sens sont reliées a la tdche,
mais qu’elles ne concernent ni ['utilisation de stratégies, ni la planification et la
vérification d'hypothéses. Les éléves ne sont pas critiques et ne démontrent pas
d'engagement profond face a la résolution de la tiche demandée, tel que définit par la

sous-catégorie exploratoire/interprétatif. Aussi, les éleves ne développent pas les

idées qu’ils émettent et ne portent pas de jugement constructif ou critique sur la tache

demandée tel que décrit par la sous-catégorie procédural/routinier.

Enfin, les unités de sens non reliées a la tache sont facilement identifiables puisque
les €éleves parlent ou écrivent des éléments qui sont hors contexte. Dans ces quelques
interventions faites pendant le travail en dyade, un éleve a parlé du film qu’il avait vu
le soir précédent, tandis qu'un autre a demandé a son coéquipier les raisons
expliquant son absence a ’entrainement de basket-ball le soir précédent, il a parlé de
sa piscine, ou encore de ce qu’il a fait pendant la fin de semaine. Lors des
interventions écrites par les équipes virtuelles, les unités de sens non reliées a la
tdche prennent des allures de blagues écrites ou encore de la mention par une dyade a
sa dyade virtuelle de la présence de fautes d’orthographe dans le texte écrit.
Soulignons le fait que les éleves composant les dyades virtuelles ne se connaissent

pas et que le désir de faire connaissance est présent. Les éléves avaient en effet
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tendance a écrire une lettre composée d’une introduction, d’un développement et

d’une conclusion. L'introduction et la conclusion étaient considérées hors sujet.

Le tableau 10 présente les résultats moyens des deux expériences, obtenus pour les
dyades et pour les équipes virtuelles. Pour la dimension des processus cognitifs, les

unités de sens sont principalement de type exploratoire/interprétatif lorsque les éleves

travaillent en face a face (41,5%). En effet, les éleves ont mis l’accent sur
"utilisation de stratégies, ils ont planifié et vérifié des hypothéses, en plus d'avoir €té
critiques et d'avoir démontré un engagement profond face 4 la tiche demandée. A
distance, les unités de sens sont, le plus souvent, a la fois générales (48.8%), c'est-a-

dire en lien avec la tiche demandée, et exploratoires/interprétatives (47.4%).

En résumé, nous pouvons retenir que pour la dimension des processus cognitifs, tant
pour les dyades que pour les équipes virtuelles, le travail effectué est principalement
relié a la tdche. Pour les équipes virtuelles, les unités de sens sont le plus souvent
générales lors de la premiére expérience, alors qu’elles sont plutot

exploratoires/interprétatives lors de la seconde: les éléves formant les équipes

virtuelles sont davantage critiques face au travail présenté par leur équipe virtuelle.
Notons que les pourcentages les plus élevés pour les sous-catégories

exploratoire/interprétatif et général se retrouvent au sein des équipes virtuelles. Les

pourcentages d’unités de sens obtenus indiquent donc que les éleves prenaient le

temps de réfléchir a la tache qui leur était demandée.
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Tableau 10

Proportions des unités de sens codées liées a la dimension des processus cognitifs
concernant les dyades et les équipes virtuelles pour les deux expériences
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Dyades (% moyen) 41,5 3,5 29,2 14,8 11,0
Equipes virtuelles
474 0,0 48.8 3.3 0,5

(% moyen)

5.2. Les « processus sociaux »

Tout comme pour les processus cognitifs, les résultats liés aux processus sociaux
sont d’abord présentés et ils sont par la suite suivis de quelques exemples d’unités de
sens qui permettent une meilleure compréhension des résultats mentionnés dans les
lignes subséquentes. Rappelons ici les catégories qui composent cette dimension:

collaboration (tutorat, discussion, autre), individualisme, domination, conflit,

confusion, hors sujet et non codable.
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Concemant les processus sociaux, une forte majorité des unités de sens témoigne de
la collaboration a la fois entre les membres d'une méme dyade et entre les dyades
formant une équipe virtuelle et ce, pour les deux expériences En effet, lors du travail
en dyade, les éléves avaient une forte tendance a s’entraider mutuellement, a tour de
role. Ainsi, pour la premiere expérience, la proportion de collaboration est de 70,1%
au sein des dyades et de 95,3% pour les équipes virtuelles (voir le tableau 11).
Toujours au regard de la premiere expérience, la proportion d’unités de sens
incompréhensibles ou incomplétes pour les dyades est de 8,9% alors que pour les
équipes virtuelles, cette proportion d’unités de sens non codables est de 1,7%. De
plus, il est arrivé parfois que les unités de sens relatives aux propos des éleves ne
soient pas directement en lien avec la tache demandée. Concernant les dyades lors de
la premiére expérience, les unités de sens hors sujet donnent un rapport de 18,6%
alors qu'il est de 3,0% pour les équipes virtuelles. Au regard des unités de sens hors
sujet et non codables pour cette dimension, les pourcentages obtenus sont semblables
a ceux présentés pour la dimension des processus cognitifs. Rappelons que chaque
unité de sens devait étre codée trois fois, c’est-a-dire pour chacune des dimensions du
cadre d'analyse. Des qu’une unité de sens était codée hors sujet et/ou non codable
pour une premiere dimension, le méme code lui était attribué pour les deux autres

dimensions.

Tant pour les dyades que pour les équipes virtuelles lors de la premiére expérience,

aucune unité de sens ne montre qu'un éleéve travaillait indépendamment de son
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coéquipier, la proportion d'individualisme étant nulle (voir tableau 11). Pour ce qui
est de la sous-catégorie domination, une seule dyade, soit un pourcentage de 0,4%, a
montré ce type de processus social. En effet, un éléve de cette dyade a voulu prendre
toutes les décisions relatives au travail demandé et ce, pendant un court instant. Son

coéquipier Jui a montré qu’il avait lui aussi des éléments intéressants a prendre en

compte.
Tableau 11
Résultats obtenus pour les catégories de la dimension
des processus sociaux lors des deux expériences
b
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Expérience |
Dyades (%) 70,1 0,0 0,4 1,4 0,6 8,9 18,6
Equipes virtuelles (%) 95,3 0,0 0,0 0,0 0,0 1,7 3,0
Expérience 2
Dyades (%) 66,9 0,0 0,0 1,0 4,6 9,6 17,2

Equipes virtuelles (%) 98,5 0.0 0,0 0,0 0,0 0,3 1,2
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Pour la sous-catégorie conflit, la proportion des unit€s de sens des dyades correspond
a 1,4%. Au cours du travail demandé, seulement deux dyades ont présenté de la
confusion face a la tache pour une proportion de 0,6%. Il importe de mentionner
qu'aucune unité de sens pour les équipes virtuelles n'entrait dans les sous-catégories

domination, conflit et confusion.

Pour la seconde expérience, 66,9% des unités de sens correspondent a de la
collaboration au sein des dyades (voir tableau 11) et a 98,5% pour les équipes
virtuelles. Pour les dyades, aucune unité de sens ne permet de constater que les
éleves ont eu des comportements individualistes ou de domination. Toutefois, 1,0%
des unité€s de sens fait ressortir des conflits au sein des dyades alors que 4,6% des
unités de sens montrent une incompréhension de la part des éleves (confusion).
Notons qu’aucun message ne témoigne d’individualisme, de domination, de conflit ou
de confusion pour les équipes virtuelles. Toujours pour cette seconde expérience, la
proportion d’unités de sens incompréhensibles ou incomplétes (non codables) est de
9,6% pour les dyades et de 0,3% pour les équipes virtuelles. La proportion d’unités
de sens hors sujet des membres des dyades est de 17,2% et de 1,2%, pour les équipes

virtuelles.

Comme l'expose la figure 7, 42,3% des unités de sens obtenues lors de la premiére
expérience correspondent a une collaboration dite autre pour les dyades, c'est-a-dire
une forme de collaboration plutdt générale qui exclut toute forme de tutorat et de

discussion (tel que défini au chapitre précédent). De méme, 74,6% des unités de sens
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des équipes virtuelles indiquent une collaboration autre. La seconde forme de
collaboration la plus importante au sein des dyades et des équipes virtuelles est la
discussion et nous la retrouvons dans une proportion de 14,9% pour les dyades et de
19,2% pour les équipes virtuelles. Enfin, 12,9% de la collaboration entre les éléves
d'une méme dyade se fait sous forme de tutorat, alors que cette proportion est de
1,5% pour les équipes virtuelles. Il fut en effet relativement peu fréquent qu’un éléve
montre une incompréhension élevée du travail a effectuer et que son coéquipier joue

le role de tuteur en lui expliquant une grande partie de ce travail (tutorat).

90.0% 1
Expl - Dyades

BExpl - E. vinuelles

75.0% |-

60.0%

45.0% 1

Unités de sens codées

30.0%

15.0%

0.0%

Collaboration - Tutorat Collaboration- Discussion Collaboration- Autre

Sous-catégories

Figure 7. Répartition des unités de sens de collaboration relatives a la
dimension des processus sociaux pour la premiére expérience.
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Nous I'avons vu, la collaboration est présente sous trois formes dans les interactions
au sein des dyades et des équipes virtuelles. La figure 8 permet de constater que
38,9% des unités de sens des dyades obtenues lors de la seconde expérience
correspondent a de la discussion, que 25,5% sont reliés a des unités de sens de:
collaboration autre et que le tutorat a été utilisé dans une proportion de 2,5%. Pour
les équipes virtuelles, les unités de sens référant a de la collaboration autre se
retrouvent dans une proportion de 85,3%, la discussion est présente a 13,3% alors

qu'elle est absente pour le tutorat.

90.0%
Exp2 - Dyudes
M Exp2 - E. vinuelles

75.0% 1-

60.0% q-
1%
&
kS
S
©i
=
2 45.0% {-
@
o
g
g
=

30.0% _—

15.0% 1 —_—

&
al g
0.0% Nl 2222 =

Collaboration - Tutorat Collaboration - Discussion Collaboration - Autre

Sous-catégories

Figure 8. Répartition des unités de sens de collaboration relatives a la
dimension des processus sociaux pour la seconde expérience.
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Pour la premi€re expérience, il semble donc que ce soit la collaboration au sens large
qui soit la plus populaire aupres des éléves, c’est-a-dire I’interaction constructive
entre coéquipiers ou entre dyades. Cette définition correspond & une majorité
d’unités de sens qui montre bien que les éleves travaillent dans le méme but et qu’ils
souhaitent se comprendre. Par exemple, dans une interaction virtuelle, une dyade
énumere chaque étape écrite par la seconde dyade en soulevant ce qui différe et ce
qui est semblable. Au sein des dyades, les unités de sens peuvent aussi prendre la
forme de questions du genre « Mais I’hypothese, c’est dans nos mots ? » (1Explo2-7),
« Est-ce que tu pourrais m’aider ? » (1Explo2-11) ou encore « Est-ce que tu soulignes
les choses qui sont différentes ? » (1Explol1-31). Pour la seconde expérience, ce type
de collaboration est celle retrouvée le plus souvent dans les unités de sens au sein des
équipes virtuelles. Ainsi, une dyade (20rdi-1) a écrit a sa dyade virtuelle (2Eins-1):
« Je mesure avec une régle de 30 cm. », « Je mets les quatre contenants dans la boite

toute trouée ».

La collaboration qualifiée de discussion implique que les éléves €mettent un
jugement ou qu’ils justifient leurs propos dans le but d’atteindre une compréhension
partagée de la tache demandée. C’est ce type de collaboration qui a €été utilis€ en
second lieu au sein des dyades lors de la seconde expérience. Un éleve (2Log2-100)
demande a son coéquipier « Les 4 batonnets, les 4 batonnets a quoi qui vont servir? ».
Son coéquipier (2Logl-87) suggere que « C’est genre pour faire tenir ta plante? ». Le

premier éléve (2Log2-101) rétorque « Ben non, c’est les petites baguettes de bois! »
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auquel son coéquipier (2Logl-88) dit « Ah... mais les bouts de corde y vont servir
a/ », ce a quoi I'éleve (2Log2-102) répond « a tenir la plante, I’attacher/ ». Aussi, lors
de la premiere expérience, un éléve de la dyade Ordinateur a écrit le passage suivant
en réponse a une question de sa dyade virtuelle: « Nous avons utiliser de I’eau tiede
car sur la liste de matériel c’est écrit de I’eau tiede. » (10rdi-2). De méme, un éléve a
dit a son coéquipier: « Ben, eh... faut faire quesqui a sur notre méthode. Quand on

fait ¢a 13, faut faire quesqui a sur notre méthode. » (1Eins1-27).

La collaboration dite de tutorat est celle qui permet a un éleve de solliciter ou d'offrir

de l'aide a son coéquipier relativement a la thche demandée. 1l peut s’agir d’énoncés
affirmatifs ou interrogatifs. Dans une dyade, lors de la premiére expérience, et dans
une autre, lors de la seconde, il était trés évident qu’un des membres ne comprenait
pas la tiche demandée. Alors, avant de commencer le travail, le second membre lui a

expliqué certains éléments de base.

Si nous comparons les résultats moyens obtenus lors des interactions en face a face
(dyades: 33,0%) et a distance (équipes virtuelles: 79,9%) pour la dimension des
processus sociaux, ces résultats montrent que les unités de sens les plus souvent
rencontrées correspondent a la collaboration de type autre. Ainsi, les éléves
interagissent de fagon constructive avec leur coéquipier. Comme le montre le tableau
12, ces interactions constructives plutdt générales sont particuliérement présentes

chez les équipes virtuelles.
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Tableau 12

Proportions des unités de sens codées liées a la dimension des processus sociaux
concernant les dyades et les équipes virtuelles pour les deux expériences

S
& .o Ee
T P § & 9 o .
=~ g > g ] = = @) S = )
& o S & 2 IS = & 3
SUE ] |ERS = = g 2 2 S B
28 8§ 3 g, g E g, & g
BRI | e P
R
Dyades (% moyen) 7,7 26,9 339 0,0 0,2 1,2 2,6 9,3 18,3

Equipes virtuelles
0,8 16,3 79,9 0,0 0,0 0,0 0,0 1,0 2,1

(% moyen)

En résumé, la collaboration autre est le type de collaboration qui est le plus souvent
utilisé lors des interactions entre les éléves et ce, tant pour les dyades que pour les
équipes virtuelles. La discussion est aussi présente, mais dans des proportions
moindres. Nous pouvons cependant remarquer que le pourcentage de discussion a
doublé au sein des dyades entre la premiére et la seconde expérience, mais qu’il a
quelque peu diminué au sein des équipes virtuelles. Les éléves n’ont donc pas utilisé

des comportements opposés aux comportements de collaboration.

5.3. Les « fonctions du langage »

Pour la dimension des fonctions du langage, les résultats obtenus dans chaque

catégorie sont d’abord exposés et ce, pour la premiere et pour la seconde expérience.
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Par la suite, les résultats de chacune des sous-catégories sont présentés, accompagnés
d'exemples d’unités de sens codées. Rappelons ici les catégories pour la dimension
des fonctions du langage: raisonnement, organisation, travail écrit, expérience,

affection, non codable et hors sujet.

Tant pour la premiére que pour la seconde expérience, les fonctions du langage entre
les éleves d’une méme dyade de méme qu’entre les dyades formant les équipes
virtuelles sont essentiellement de type raisonnement; le tableau 13 permet de le
constater. Pour la premiére expérience, la proportion est de 46,1% pour les dyades et
de 73,4% pour les équipes virtuelles. Les interactions touchant 1'organisation du
travail a réaliser par la planification ou le contrdle d'un comportement a adopter
suivent avec un pourcentage de 18,8% pour les dyades et de 5,0% pour les équipes
virtuelles. En ce qui concerne le travail écrit, 7,2% des interactions sont en lien avec
un document écrit papier/crayon chez les éléves de chaque dyade et aucune ne
correspond a un travail fait par les équipes virtuelles dans I’Abc w. Aucune unité de
sens entre les éleves des dyades et les éleves travaillant a distance n'est de 'ordre de
expérience personnelle. Un nombre infime d’unités de sens sont affectives pour les

dyades, 1,8%, mais la proportion est de 18,6% pour les équipes virtuelles.
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Tableau 13

Résultats obtenus pour les catégories de la dimension
des fonctions du langage lors des deux expériences

- Q
] ~ try 2
z 3 2 5 & 3 g
3 3 S ™ < o D |
S b = o, S N -
§ 8 py = =5 & &
g g 3 S = T g
Expérience |
Dyades (%) 46,1 18,8 7,2 0,0 1,8 9,3 16,8
Equipes virtuelles (%) 73,4 5,0 0,0 0,0 18,6 0,0 3,0
Expérience 2
Dyades (%) 60,4 11,9 0,1 0,0 0,1 9,5 18,0
Equipes virtuelles (%) 78,3 1,9 0,0 0,0 16,0 0,3 35

Une proportion de 9,3% des unités de sens est non codable pour les dyades, alors
qu’aucune unité de sens ne correspond & cette catégorie pour les équipes virtuelles.
Concernant les dyades lors de cette premiére expérience, les unités de sens hors sujet

donnent un rapport de 16,8%. comparativement a 3,0% pour les équipes virtuelles.

Pour la seconde expérience, le tableau 13 montre qu'entre les membres d’une méme
dyade, une proportion de 60,4% des unités de sens sont de I’ordre du raisonnement,

et 11,9%, de ’ordre de I’organisation. Aucune unité€ de sens n’est liée a I’expérience
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personnelle de I’éléve alors que 0,1% des unités de sens concerne le travail écrit. La
méme proportion est li€e & des unités de sens de nature affective. En ce qui concerne
les équipes virtuelles, les unités de sens liées au raisonnement se retrouvent dans une
proportion de 78,3% alors que pour |I’organisation, cette proportion est de 1,9%. Tel
que montré dans le tableau 13, 0,1% des unités des sens des dyades et 16,0% des
unités de sens des équipes virtuelles sont affectives alors qu’aucune unité de sens ne
correspond a du travail écrit ou a de l'expérience personnelle. Pour ce qui est du
pourcentage des unités de sens liées a I’affection pour les équipes virtuelles (16,0%),
rappelons que les éleves écrivaient ce qui leur était demandé dans la tiche, mais
qu’ils débutaient et terminaient leurs messages dans 1’Abc w par des salutations,

comme dans une lettre.

Pour cette seconde expérience, la proportion d’unités de sens hors sujet chez les
membres des dyades est de 18,0% et de 3,5% pour les équipes virtuelles. Les unités
de sens non codables se retrouvent dans une proportion de 9,5% pour les dyades et de
0,3% pour les équipes virtuelles. Rappelons que les pourcentages d'unités de sens
obtenus dans cette dimension s'expliquent pour ces deux catégories de la méme fagon
que pour les dimensions des processus cognitifs et des processus sociaux. Des
qu’une unité de sens était non codable pour une premiere dimension, le méme code

lui était attribué pour les deux autres dimensions.

En ce qui concerne la dimension des fonctions du langage, les unités de sens liées a

tout ce qui témoigne des processus cognitifs de 1'éleve, le raisonnement, sont les plus
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souvent rencontrées, tant pour les dyades (53,3%) que pour les équipes virtuelles

(75,9%). Comme le montre le tableau 14, les résultats sont beaucoup plus élevés

pour les équipes virtuelles.

Tableau 14

Proportions des unités de sens codées liées a la dimension des fonctions du langage
concernant les dyades et les équipes virtuelles pour les deux expériences

JUIUIUUOSIDY
UOYDSIUDII()
11499 NDADL ]
20uaLadxs
uonaaffy
21qDPOI UON
1olns siofyg

Dyades (% moyen) 53,30 15,40 3,70 0,00 1,00 9,40 17,40

E‘quipes virtuelles
75,90 3,50 0,00 0,00 17,30 0,20 3,30
(% moyen)

En résumé, les unités de sens analys€es pour la dimension des fonctions du langage
correspondent le plus souvent a du raisonnement, tant pour les dyades que pour les
équipes virtuelles. Aussi, nous constatons que les unités de sens de raisonnement ont
augment€ entre la premicre et la seconde expérience, a la fois pour les dyades et pour

les équipes virtuelles. De plus, les unités de sens de type affectif sont davantage

présentes chez les équipes virtuelles.
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5.3.1. Le raisonnement

Le cadre d’analyse permet de distinguer sept types d’unités de sens liées au

raisonnement: information, interrogation, réponse, argumentation, jugement: accord,

jugement: désaccord, répétition et tout autre type de raisonnement. Notons que les

pourcentages des unités de sens des dyades (46,1% pour la premiere expérience et
60,4% pour la seconde) et celui des équipes virtuelles (73,4% pour la premiere
expérience et 78,3% pour la seconde) sont répartis dans les sous-catégories
mentionnées précédemment. Comme la majorité des unités de sens font partie de la
catégorie raisonnement, ceci implique que les éléves ont réellement accompli la tache

qui leur était demandée, c’est-a-dire qu’ils ont réfléchi pour atteindre le but fixé.

Les fonctions du langage liées au raisonnement sont essentiellement de I’ordre de
’information, particulierement en ce qui concerne la premiére expérience. En effet,
13,7% des unités de sens liées au raisonnement mentionnées précédemment pour les
dyades lors de la premiére expérience sont informatives, tel qu’indiqué a la figure 9,
alors que nous retrouvons une proportion de 40,7% des unités de sens chez les
équipes virtuelles. Voici I'exemple d'un éleve (1Intel2-72) informant son coéquipier:
«[...] Tu mets un papier d'essuie-tout en dessus pour pas que ¢a, ¢a renverse [...] ».
Pour leur part, les unités de sens interrogatives ressortent dans une proportion de
10,6% pour les dyades et de 5,0% pour les équipes virtuelles. Prenons l'exemple de

la dyade virtuelle Explosif qui demande a sa dyade virtuelle «[...] pourquoi vous
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avez mis les papier essuie-tout dans les gobelets » (1Explo-1). Pour ce qui est des
réponses, 9,2% des unités de sens des dyades et 2,0% des unités de sens des équipes
virtuelles vont dans ce sens. A cet effet, un éléve d'une dyade (1Logl-9) répond a
son coéquipier qui se demande ce que peut signifier le terme camphre: « Mais le

camphre je ne connais pas ca ».
phare j p
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Figure 9. Répartition des unités de sens relatives au raisonnement
dans les fonctions du langage pour la premicre expérience.

Concernant toujours les fonctions du langage liées au raisonnement, soulignons que
I’argumentation est présente dans 0,7% des unités de sens pour les éleves d’une

dyade et ne I’est aucunement dans les unités de sens liées aux équipes virtuelles. Une
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proportion de 0,5% des unit€s de sens montre que les membres des dyades sont en
accord avec une proposition, une position, une explication ou une action alors que ce
rapport est de 13,0% pour les €quipes virtuelles. En lisant les écrits des équipes
virtuelles, nous avons parfois rencontré des phrases dans lesquelles les éleves
expriment clairement leur accord face au choix de la méthode commune: «[...] Ns
sommes d'accords pour que vous corriger votre méthode et qu'on prénne la votre »
(1Intel-2). Concernant le désaccord, 1,7% des unités de sens sont de ce type pour les
dyades et 3,3% pour les équipes virtuelles. Les unités de sens dans lesquelles un
éleve dit a nouveau une proposition, une position ou une explication (répétition) se
retrouvent seulement dans les unités de sens entre les membres d’une méme dyade et
ce, dans une proportion de 1,5%. Toutes les autres unités de sens propres au
raisonnement sont présentes a 8,2 % pour les dyades et a 9,4% pour les équipes
virtuelles. En ce sens, les membres de la dyade virtuelle Ordinateur ont écrit a leur
dyade virtuelle « Voici ce que ¢a donner. J'espere que vous allez aimé la méthode

finale » (10rdi-4).

Pour la seconde expérience, les unités de sens en lien avec la catégorie raisonnement
entre les membres d’une méme dyade sont davantage de type autre (voir la figure 10).
Ainsi, la proportion de ces unités de sens est de 17,0%. A cet effet, un éléve
(2Explol1-7?) dit & son coéquipier: « C’est ¢a qu’on est en train de chercher! J’cherche
la méthode! ». Au regard des unités de sens reflétant les informations données par les

éleves, elles se retrouvent dans une proportion de 15,7%. Par exemple, un éléve
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d’une dyade (2Logl-18) dit & son coéquipier sans que celui-ci ne lui ait demandé quoi

que ce soit: « Bon les 4 petites baguettes c’est pour tenir les affaires pis eh les 4

bouts

Unités de sens codées

de corde c’est pour tenir la plante, mais quand qu’a grandi ».
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Figure 10. Répartition des unités de sens relatives au raisonnement
dans les fonctions du langage pour la seconde expérience.
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Ce type de raisonnement est suivi de trés pres par les interrogations dans une

proportion de 15,0%. Quant a elles, les réponses se retrouvent dans une proportion

de 12

,3%. Enfin, 0,4% des unités de sens correspond a de la répétition.

Aucune

unité de sens n’est de l’ordre de I’argumentation et du jugement (accord ou

désaccord) pour les dyades. Au sein des équipes virtuelles, 63,7% des unités de sens
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sont des informations transmises entre les équipes et vont dans le sens de ’exemple
suivant: « Vous n’avez pas parlé des petits bouts de cordes » (2ordi-2 a sa dyade
virtuelle Einstein). De plus, 5,4% des unités de sens présentent un raisonnement

plutdt autre. La proportion des unités de sens est de 3,3% pour la sous-catégorie

interrogation, 2,6% pour la sous-catégorie jugement: accord et de 2,5% pour la sous-

catégorie jugement: désaccord. Enfin, 0,8% des unités de sens correspond a de

I’argumentation et aucune ne correspond a de la répétition et a des réponses .

5.3.2. L’organisation

Rappelons que les sous-catégories liées a I'organisation sont information,

interrogation, réponse, répétition et autre. Notons aussi que les pourcentages des

unités de sens des dyades, 18,8% pour la premiere expérience et 11,9% pour la
seconde, sont répartis dans les sous-catégories. 1l en est de méme pour les
pourcentages des unités de sens des équipes virtuelles; 5,0% pour la premiere

expérience et 1,9% pour la seconde.

Tout comme pour la catégorie raisonnement, le langage 1ié a ’organisation pour la
premiere expérience a principalement une fonction informative dans une proportion
de 6,5% pour les dyades et de 1,7% pour les équipes virtuelles (voir la figure 11).
Voici un exemple d'unité de sens informative a I'intérieur d'une dyade (10rdil-42):
« Heille eux autres n'ont méme pas écrit dans [...] »  De plus, les questions liées a

I’organisation du travail sont présentes a 4,6% pour les dyades et a 1,7% pour les
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équipes virtuelles. Ces interrogations étaient, le plus souvent, liées au choix de
I'éleve qui écrirait la méthode commune dans I'Abc w. Les réponses données aux
questions posées en rapport avec |'organisation du travail correspondent a un
pourcentage de 3,5% et ne sont aucunement présentes dans les équipes virtuelles.
Les répétitions sont pratiquement négligeables puisque nous les retrouvons dans 0,1%
des unités de sens et ce, seulement chez les dyades. Les autres unités de sens liées a
I’organisation du travail donnent un rapport de 4,1% chez les dyades et de 1,7% chez

les équipes virtuelles.

N

Pour la seconde expérience, peu d’unités de sens sont liées a la catégorie
organisation. La figure 12 permet de voir que ce sont les unités de sens autres qui se
retrouvent dans une proportion plus élevée, c’est-a-dire de 4,7% pour les dyades.
Voici un exemple de ce type de message: « On copie pas ¢a! » (2ordi-76). Ce genre
d’unités de sens est suivi par les unités de sens d’interrogation dans une proportion de
2,9%. C’est dans une proportion de 2,5% que les éleves ont donné des informations
et de 1,3% qu’ils ont donné des réponses a leur coéquipier. Seulement 0,5% des
unités de sens correspond a de la répétition. Pour les équipes virtuelles, la sous-
catégorie information indique une proportion de 0,9% alors que la sous-catégorie

autre se retrouve dans une proportion de 1,0%. Aucune unité de sens ne correspond a

des interrogations, a des réponses ainsi qu’a de la répétition.
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Figure 12. Répartition des unités de sens relatives a I’organisation

dans les fonctions du langage pour la seconde expérience.
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5.3.3. Le travail écrit

Les unités de sens en lien avec le travail écrit représentent les moments ol les éleves
lisent & haute voix les consignes du protocole. Les pourcentages des unité€s de sens
des dyades pour la premiére expérience qui sont de 7,2% et de 0,1% pour Ja seconde
sont répartis dans les sous-catégories (voir le tableau 13, p. 90). Rappelons que les
pourcentages de ces unités de sens pour les équipes virtuelles concernant la premiere
et la seconde expériences sont nuls. Pour une dyade en particulier, chaque consigne a
été lue a voix haute alors que pour les autres dyades, seules quelques consignes I’ont
été lorsqu'un des deux éleves s'interrogeait face a cette consigne précise. Le travail

demandé n’était pas toujours facile a réaliser et demandait de la réflexion.

Concernant les sous-catégories qui composent le travail écrit, a la fois dans la
premicre et dans la seconde expérience, et ce, pour les dyades et pour les équipes

virtuelles, aucune unité de sens n’est en lien avec la composition, la révision et la

répétition. A cet effet, la figure 13 permet de le constater pour la premicre
expérience. Les unités de sens en lien avec la sous-catégorie dictée se retrouvent
seulement au sein des dyades et ce, pour la premiére expérience avec un pourcentage
de 0,7% de méme que pour la sous-catégorie lecture ou la proportion est de 6,5%.
Cette derniere se retrouve dans la seconde expérience dans une proportion de 0,1%.
Ces résultats sont présentés a la figure 14. Mentionnons que la section 4.4 suit

immédiatement les figures 13 et 14.
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Figure 13. Répartition des unités de sens relatives au travail écrit
dans les fonctions du langage pour la premiére expérience.
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Figure 14. Répartition des unités de sens relatives au travail écrit
dans les fonctions du langage pour la seconde expérience.
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5.4. Comparaison des résultats de la premiere et de la seconde expérience

La présente section veut faire ressortir les ressemblances et les différences entre les
résultats obtenus lors de la premiére et lors de la seconde expérience. Ces dernieres

sont présentées pour chacune des trois dimensions du cadre d'analyse mixte.

5.4.1. Les processus cognitifs

La figure 15 présente la proportion des unités de sens liées aux processus cognitifs
pour les deux expériences. Le total obtenu par I’addition des pourcentages relatifs a
'ensemble des dyades ou a l'ensemble des équipes virtuelles pour chacune des

expériences est de 100,0%.

L’augmentation du nombre d’unités de sens exploratoires/interprétatives au sein des

dyades entre la premiere et la seconde expérience est minime (1,2%). Toutefois, les

unités de sens exploratoires/interprétatives écrites par les équipes virtuelles ont

augmenté dans une proportion de 42,2%, toujours entre la premiere et la seconde

expérience.  Pour ce qui est des unit€s de sens procédurales/routiniéres,

I’augmentation est négligeable (0,2%) entre les deux expériences. Comme mentionné
précédemment, ce type de message n’a pas €té utilisé par les éleves lors du travail en
€quipe virtuelle. Les unités de sens plus générales ont subi une légére diminution
(1,8%) au sein des dyades entre la premiére et la seconde expérience alors que leur

nombre a diminué de maniere importante (43,8%) pour les équipes virtuelles. Les
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unités de sens non reliées a la tache ont augmenté de 3,8% au sein des dyades et de

0,7% au sein des équipes virtuelles.
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Figure 15. Répartition des unités de sens relatives aux processus
cognitifs pour les deux expériences.

5.4.2. Les processus sociaux

En ce qui concerne les processus sociaux, le tutorat au sein des dyades a diminué de
10,4%, comme exposé a la figure 16. 1l a aussi diminué pour les équipes virtuelles,
mais de 1,5%, étant ainsi totalement absent lors de la seconde expérience. Pour ce
qui est de la discussion, la figure 16 montre une augmentation de 24,0% pour les

dyades et une diminution de 5,9% pour les équipes virtuelles.
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Figure 16. La répartition des unités de sens relatives aux processus
sociaux pour les deux expériences.

La collaboration plus générale (autre) a subi une diminution de 16,8% pour les
dyades alors que les unités de sens de ce type ont augmenté de 10,6% pour les
équipes virtuelles. Les unités de sens de domination entre les membres d’une dyade,
présentes dans une proportion de 0,4%, sont totalement absentes dans la seconde
expérience. Les unités de sens montrant un conflit au sein des dyades, déja peu
présentes, ont diminué de 0,4% entre la premiére et la seconde expérience. Toutefois,
la confusion a augmenté au sein des dyades dans une proportion de 4,0%. Enfin, tel

que mentionné précédemment, aucun message de type individualisme entre les
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membres des dyades ou entre les équipes virtuelles ne se retrouve dans les deux

expériences.
5.4.3. Les fonctions du langage

Les unités de sens liées au raisonnement ont augmenté entre la premicre et la seconde
expérience, tant pour les dyades (14,3%) que pour les équipes virtuelles (4,9%). La
figure 17, qui termine le présent chapitre, présente ces résultats. A Dinverse, les
unités de sens li€es a ’organisation ont diminué pour les dyades (6,9%) et pour les
équipes virtuelles (3,1%). Seules les unités de sens au sein des dyades lors de la
premiere expérience se retrouvent dans la catégorie travail écrit. Des propos affectifs
ont ét¢ mentionnés entre les membres des dyades lors de la premiére expérience, mais
il n’y en a eu que 0,1% lors de la seconde, pour une diminution de 1,7%. De méme,
il est possible de noter une diminution de 2,6% des unités de sens affectives au sein

des équipes virtuelles lors de la seconde expérience.
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CHAPITRE VI

Discussion

La discussion qui suit s’intéresse aux divers éléments qui ont permis |’atteinte des
résultats. Il est d’abord question des résultats eux-mémes, en rapport avec les trois
questions de recherche. Ainsi, une synthese des résultats présentés dans le précédent
chapitre permet de mettre en évidence les différences et les ressemblances entre les
comportements de négociation obtenus lors de la premicre et de la seconde
expérience, ainsi qu'entre les dyades et les équipes virtuelles pour chacune des trois
dimensions. Mentionnons ici que cette nouvelle syntheése nous apparait nécessaire
pour bonifier la présente discussion. De plus, les différences de comportements entre
le travail en face a face et celui a distance sont mises en évidence. Divers résultats
obtenus par d'autres chercheurs sont aussi discutés et mis en parallele avec les
résultats obtenus dans la présente recherche. Il importe de mentionner que nous
avons choisi de faire des liens avec deux recherches seulement puisque peu d'autres
sont en relation directe avec ce sujet. De plus, les recherches qui traitent de la
négociation n'utilisent pas le méme cadre que nous et ne nous permettent pas de faire
des liens logiques. Ainsi, nous avons trouvé pertinent de choisir des recherches ayant

un cadre similaire & celui que nous avons utilisé. Cette discussion se poursuit par la
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suggestion de pistes de recherches. Enfin, les problémes techniques rencontrés sont

exposés, problémes qui ont rendu impossible 'analyse de quelques unités de sens.

6.1. Les comportements de négociation

La synthese des résultats de la présente recherche veut répondre aux trois questions

présentées dans le premier chapitre. 1l importe, a cette étape, de les rappeler:

1) En situation de collaboration en face a face, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des éléves qui utilisent un protocole de négociation ?

2) En situation de collaboration a distance, quels sont les comportements de

négociation adoptés par des él¢ves qui utilisent un protocole de négociation ?

3) Qu’est-ce qui distingue les comportements de négociation en face a face de

ceux a distance, lorsqu’un protocole de négociation est utilis€ ?

Les réponses a ces questions sont présentées pour chacune des trois dimensions du
cadre d'analyse mixte et I'explication de certains résultats par rapport a des recherches
antérieures est donnée. Nous vous présentons d'abord la dimension des processus
cognitifs, suivie de la dimension des processus sociaux et finalement celle des

fonctions du langage.
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6.1.1. Les processus cognitifs

Les résultats obtenus pour la dimension des processus cognitifs indiquent que les
éleves ont généralement montré des comportements de négociation

exploratoires/interprétatifs en face a face, c'est-a-dire qu'tls ont mis [’accent sur

I’utilisation de stratégies, ils ont planifié et vérifié des hypotheses, en plus d'avoir été
critiques et d'avoir fait preuve d'un engagement profond face  la tiche demandée. A
distance, les éléves ont montré des comportements de négociation a la fois généraux,
en lien avec la tache, et des comportements de négociation

exploratoires/interprétatifs.

En réponse a la premiere question de recherche, nous pouvons dire que les unités de
sens analysées pour les dyades montrent que les comportements de négociation19 en

face a face sont principalement de type exploratoire/interprétatif. — Soulignons

toutefois que des comportements de négociation plus généraux en lien avec la tache

demandée, c'est-a-dire sans que des comportements exploratoires/interprétatifs ou

procéduraux/routiniers ne soient démontrés, sont aussi présents dans une proportion

relativement importante. De plus, quelques comportements non reliés a la tache ont

aussi €té observés.

' Mentionnons ici que I'expression « comportement de négociation » référe A ce que nous avons précédemment appelé « unités
de sens » a des fins d'analyse.
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Nous pouvons répondre a la deuxieéme question de recherche en mentionnant que
pour les équipes virtuelles, les comportements de négociation furent principalement

généraux pour la premiére expérience et exploratoires/interprétatifs pour la seconde.

Ces comportements de négociation plus généraux démontrés par les équipes virtuelles
lors de la premiere expérience permettent de souligner la difficulté d'exprimer un
processus réflexif par écrit plutot que verbalement. Les interventions étaient directes,
sans montrer une utilisation stratégique ou une planification de la tache. Les él¢ves
étaient probablement plus a l'aise pour écrire leurs messages dans I'Abc w lors de la
seconde expérience puisqu'ils travaillaient alors dans un environnement connu. Ceci
peut expliquer l'augmentation des comportements de négociation davantage

exploratoires/interprétatifs pour les équipes virtuelles. Ces pourcentages liés aux

comportements de négociation exploratoires/interprétatifs plus élevés pour les

équipes virtuelles lors de la seconde expérience peuvent s’expliquer de deux autres

fagons:

1) le nombre limité d'interventions virtuelles pouvant étre faites par les éléves, a
cause de facteurs qui seront expliqués plus loin dans ce chapitre, comme par

exemple le nombre réduit d'ordinateurs disponibles pour les éléves;

2) les éléves se concentraient sur ce qui leur était demandé, c’est-a-dire réfléchir a la

tache et étre critique pour la réaliser de la meilleure fagon possible.



118

Le nombre plutot limité d'interventions virtuelles peut aussi permettre d’expliquer le
peu d'unité de sens dans les catégories concernant les comportements de négociation

de type procéduraux/routiniers et ceux non reliés a la tache. En effet, les éleves

devaient se concentrer sur les étapes des protocoles de négociation puisque le temps

de travail a l'ordinateur €tait trés court, par exemple.

Donc, les comportements de négociation non reliés a tdche sont relativement peu
nombreux pour les dyades et les équipes virtuelles. De plus, ils sont encore moins
présents chez les équipes virtuelles que chez les dyades. La différence entre les
résultats obtenus par les dyades et ceux obtenus par les équipes virtuelles peut
s’expliquer par les possibilités plus grandes de parler de sujets hors contexte lorsque
les éleves travaillent en face a face. Il est probable que le peu de temps alloué aux
éleves pour effectuer le travail a distance leur ait permis d’éviter ce genre de propos;

les éléves devant se centrer sur la tache.

Ce qu'il importe de retenir des résultats obtenus pour les deux expériences est que,
pour la dimension des processus cognitifs, les comportements de négociation sont
essentiellement reliés a la tache, a la fois pour les dyades et pour les équipes
virtuelles. Le pourcentage d'unités de sens obtenu pour les comportements de
négociation généraux est plus qu'intéressant pour la présente recherche parce qu'il
nous permet de constater que le travail des éleéves est principalement en lien avec la
taiche demandée et c'est ce que nous voulions favoriser avec l'utilisation des

protocoles de négociation. Il serait toutefois souhaitable d'encourager les
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comportements de négociation exploratoires/interprétatifs. Ces demniers

correspondent en effet a des processus cognitifs de plus hauts niveaux, favorisant
ainsi une négociation de plus grande qualité (Mercer, 1996; Moschkovich, 1996; Van
Boxtel et al., 1997). Enfin, les résultats obtenus pour la catégorie non codable
peuvent s'expliquer par les problémes li€s a l'enregistrement audio pour les dyades.
Pour les équipes virtuelles, certains propos pouvaient étre reliés a la tiche, mais

comme ils étaient incomplets, ils étaient donc identifiés non codables.

En réponse a la troisieme question et a la lumiere de ce qui précéde, nous pouvons
donc affirmer que les comportements de négociation sont semblables, que le travail
soit en face a face ou a distance. En effet, ces comportements sont principalement
reliés a la tdche et une importante proportion de ceux-ci sont de type

exploratoire/interprétatif. Méme si les comportements de négociation généraux sont

présents en nombre important chez les dyades lors de la premiére expérience, les

comportements de négociation exploratoires/interprétatifs sont plus nombreux. Les

€quipes virtuelles ont eu davantage de comportements de négociation généraux lors
de la premiere expérience avec en plus, un nombre important de comportements de

négociation exploratoires/interprétatifs. Ces derniers ont augmenté lors de la seconde

expérience, les €leves étant probablement plus a l'aise pour discuter, a la fois en face

a face et a distance, et plus habitués a travailler avec les protocoles de négociation.

Regardons maintenant ce que certains chercheurs soulignent. Dans leur étude

présentée en 1998, Kumpulainen et Mutanen expliquent que les interactions sont
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principalement de nature procédurale en ce sens que les éleves mettent plutot l'accent
sur l'usage de l'ordinateur, sur la gestion et I'organisation des actions inhérentes a la
tache aussi bien que sur la production du produit final (Kumpulainen et Mutanen,
1998). Les résultats obtenus dans cette recherche sont a l'inverse de ceux obtenus par
Kumpulainen et Mutanen (1998). En effet, les processus cognitifs des éléves sont

principalement reliés a la tdache et de nature exploratoire/interprétative. Les éléves

ont aussi eu des comportements plus généraux, mais ce qu'il importe de mettre en

exergue c'est que ces comportements étaient rarement de type procédural/routinier.

Un nombre moins élevé d'interactions sont liées aux discours exploratoireszo.
Soulignons que les proportions difféerent selon les dyades, la quantité de discussions
exploratoires variant entre 13,94% et 3,57% selon la dyade (Kumpulainen et
Mutanen, 1998). Nous sommes d'avis que les résultats de la présente recherche ont
pu varier eux aussi d'une dyade a une autre. De maniere intuitive, nous pouvons dire
qu'une majorité de dyades a véritablement mis I’accent sur I’utilisation de stratégies
en plus de planifier et de vérifier des hypothéses. Les dyades ont été critiques et ont
démontré un engagement profond face a la résolution de la tache demandée

(exploratoire/interprétatif). Soulignons ici que le fait de ne pas avoir comparé les

résultats de chaque dyade constitue une limite de la présente recherche.

0 Ce terme a la méme signification que 'expression exploratoire/interprétatif utilisé tout au long de la présente recherche.
g q P P P g P
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6.1.2. Les processus sociaux

En ce qui concerne les processus sociaux, les résultats présentés dans le quatrieme
chapitre montrent que le comportement de négociation le plus souvent rencontré, a la
fois lors des interactions en face a face (dyades) et a distance (équipes virtuelles) est
la collaboration de type autre. En réponse aux deux premicres questions de
recherche, nous pouvons donc dire que les éleéves interagissent de fagon constructive
avec leur coéquipier.  Ces interactions constructives plutdt générales sont
particulierement présentes chez les équipes virtuelles. Ceci s'explique probablement
par une difficulté plus grande a réaliser des comportements de tutorat ou de
discussion de facon virtuelle; le travail était asynchrone et le peu de temps alloué au
travail a distance limitait probablement ces types de comportements. Aussi, les
¢leves étaient plus ou moins habitués a dialoguer par écrit. La longueur de leurs
messages en fait foi. Le nombre de messages virtuels doit étre important pour que de
véritables situations permettant ce type de comportement de négociation soient
créées. Toutefois, les comportements de négociation liés a 1'émission d'un jugement
ou a une justification des propos dans le but d'atteindre une compréhension partagée
de la tache demandée, la discussion, ont doublé, pour les dyades, lors de la seconde
expérience. Toutefois, ces mémes comportements de négociation ont légérement
diminué chez les équipes virtuelles. Lors du travail en dyade, le protocole de
négociation demandait aux éleéves de discuter de leurs réponses individuelles dans le

but de faire consensus sur une seule méthode. Si les éléves suivaient bien toutes les
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étapes du protocole, ils devaient obligatoirement discuter. Aussi, il est possible que
les €leves travaillant en dyades aient été plus a l’aise, lors de cette seconde
expérience, pour étre plus critiques par rapport au travail de leur coéquipier et surtout
pour leur en faire part et tenir compte de leurs explications. De plus, a cause de
quelques problémes techniques qui seront expliqués plus loin, les éléves travaillant a
distance étaient dans I’obligation de limiter leurs écrits. Ainsi, ils devaient étre en
mesure de bien comprendre la tdche avant de faire leurs interventions dans 1I’Abc w.
Au surplus, le fait d’avoir accompli la tache en dyade avant de la réaliser de fagon
virtuelle permettait probablement a chaque éléve de bien la comprendre et ce, étant
donné le premier consensus a atteindre. 1l y a donc eu une prépondérance des
comportements de négociation liés a la collaboration autre. Ce que les résultats
montrent, c'est que les éléves interagissent avec leur coéquipier dans le but
d’atteindre une compréhension mutuelle de la tache demandée ou de tout ce qui lui
est relié. Les idées émises sont négociées conjointement et le discours est cohérent,
ce qul nous permet de penser que tous ces comportements concernent la

collaboration, laquelle, rappelons-le, est a la base de tout processus de négociation.

Le pourcentage de comportements de négociation de type confusion chez les dyades
semble lié a la difficulté éprouvée par une dyade face a la compréhension du but de la

seconde expérience. Nous lui avons expliqué a nouveau et tout au long de ces

explications, les éleves formant cette dyade faisaient des interventions qui montraient
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leur incompréhension. Soulignons que les éléves ont finalement compris ce qui leur

était demandé.

Les comportements de négociation en situation virtuelle en lien avec
Uindividualisme, la domination, le conflit et la confusion ne sont aucunement présents
chez les équipes virtuelles. Nous considérons que les éléments mentionnés plus avant
permettent de comprendre |’absence de tels comportements chez les équipes
virtuelles, comme par exemple la limitation du nombre d'écrits ou la bonne
compréhension de la tache. Ainsi, les résultats reliés aux unités de sens de la
catégorie hors sujet peuvent s'expliquer par la faible quantité d’interventions
virtuelles rendues possibles et par le peu de temps que chaque dyade avait pour écrire
son message. Pour la catégorie non codable, les résultats peuvent s'expliquer de la

méme fagon que pour la dimension des processus cognitifs.

Pour répondre & la troisiéme question, nous pouvons dire, que, a la fois pour les
dyades et pour les équipes virtuelles, le comportement de négociation le plus souvent
rencontré est une interaction constructive (collaboration autre), mais précisons que la
discussion tient elle aussi une place importante, autant chez les dyades que chez les
équipes virtuelles. Ces résultats, montrant une si grande collaboration autre au sein
des dyades et des équipes virtuelles, sont fort réjouissants. Toutefois, une
augmentation de la collaboration davantage axée sur la discussion serait souhaitable
puisque cette derniére permet des comportements de négociation d'une plus grande

qualité (Cohen, 1994; Mercer 1996; Moschkovich, 1996; Pauli, 1995; Van Boxtel et
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al., 1997). En effet, une prédominance de comportements de négociation de qualité
pourrait permettre une productivité plus grande au sein des groupes de pairs et un
engagement des €leéves dans un discours de plus haut niveau (Pauli, 1995), en plus de
fournir un contexte riche pour une négociation de sens partagée (Mosckhovich,

1996).

Dans leur recherche menée en 2000, Kumpulainen et Kaartinen utilisent un cadre qui
émerge de celui de Kumpulainen et Mutanen (1999) présenté dans le deuxieme
chapitre. Les résultats de cette étude mettent en évidence l'importance d'une
négociation active et d'un ajustement des différents points de vue des éleves pour
I'obtention d'une collaboration efficace. De plus, ils montrent que les processus de
résolution de conflits cognitifs et les désaccords dans les interactions entre pairs
peuvent avoir tendance a tourner en discours personnalisés incluant des remarques
personnelles et des expressions d'affection, ce qui a pour effet d'éloigner les éléves du
but poursuivi: la résolution de la tache. D'un point de vue cognitif, les conflits
sociaux semblent empécher la qualité de la tache et la résolution de celle-ci. En effet,
la résolution de la tdche dans une dyade peut jouer un role éducationnel important
pour soutenir le développement des habiletés sociales des éleves qui participent a des
activités communes (Kumpulainen et Kaartinen, 2000). Les résultats de la présente
recherche montrent que les situations de domination ou de conflits sociaux sont quasi
absentes. Nous croyons que les étapes des protocoles de négociation centraient les

éleves sur des comportements sociaux les aidant ainsi a adopter les comportements de
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négociation nécessaires pour construire leurs connaissances dans la réalisation de la
tache demandée. Il apparait donc probable que le seul fait d'avoir guidé les éleves en
ce sens a permis d'éviter que des comportements sociaux inadéquats ne viennent
empécher la résolution de la tiche de méme que sa qualit€ (Kumpulainen et
Kaartinen, 2000). A cet effet, soulignons que les étapes 11 a 15 du protocole de
négociation (Appendice A) favorisent particulicrement la collaboration de type

discussion: chaque €éléve étant invité a s'exprimer sur le travail de son coéquipier.

Les résultats de 1'étude de Kumpulainen et Mutanen (1998) concernant les TIC
montrent que celles-ci peuvent soutenir le travail par la collaboration au sein de petits
groupes. Dans la présente recherche, les protocoles de négociation ont €€ congus
afin que les éléves construisent leur compréhension de fagon collaborative. Toute
collaboration demande que les éleves travaillent conjointement a toutes les parties de
la tache demandée de fagon a réaliser une construction commune de connaissances.
Comme cette tache en était une de collaboration, nous croyons que les étapes du
protocole de négociation leur suggéraient les comportements appropriés en ce sens.
Encore une fois, les étapes 11 a 15 du protocole de négociation (Appendice A)
demandent aux éléves de s'expliquer mutuellement ce qui différe dans leur méthode
respective, de vérifier leur compréhension mutuelle et de choisir ensemble les
éléments permettant de construire une seule méthode pour la réalisation de

l'expérience scientifique.
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6.1.3. Les fonctions du langage

En ce qui concerne la dimension des fonctions du langage, les comportements de
négociation liés a tout ce qui témoigne des processus cognitifs de [éleve, le
raisonnement, sont les plus souvent rencontrés, tant pour les dyades que pour les
équipes virtuelles. Les comportements de négociation liés a cette premiére catégorie
sont cependant plus élevés pour les équipes virtuelles et ce, fort probablement pour
les mémes raisons que celles mentionnées précédemment: les protocoles de
négociation incitent les éleves a se centrer réellement sur la tdche parce que les
interventions possibles sont peu nombreuses et le temps alloué, pour les réaliser,
restreint.  Pour ces raisons, les éléves n'écrivaient que l'essentiel et, surtout, ce qui
leur était demandé et ce pour lequel ils étaient guidés par le biais du protocole de

négociation.

Les comportements de négociation liés a l'organisation revétent une certaine
importance pour le travail en face a face, l'organisation correspondant a la
planification et/ou au contrdle d'un comportement & adopter en fonction de la tache
demandée ou de son organisation. Ce comportement de négociation est beaucoup
moins présent lors du travail a distance. En effet, les comportements d'organisation
étant liés a l'organisation de Ja tache elle-méme, tels la fagon de procéder
papier/crayon, le choix de la personne qui écrit, l'endroit ou consigner les

informations, ne peuvent étre visibles a l'écrit, dans I'Abc w. 1l se peut qu'ils aient
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fait l'objet d'une discussion préalable, mais les interventions écrites n'en faisaient

mention qu'a de trés rares occasions.

Aussi, précisons que les comportements de négociation liés a l'expression d'un
sentiment ou d'une émotion (affection) sont plus présents chez les équipes virtuelles.
Ces résultats peuvent s’expliquer par la fagcon dont les éleves débutaient et
terminaient leurs interventions écrites: I’introduction et la conclusion d'une lettre
étant alors considérées de nature affective (bonjour, comment ¢a va ?, comment

t'appelles-tu ?7...).

Les comportements de négociation liés aux fonctions du langage, le plus souvent du

raisonnement, correspondent principalement a de l'information, de l'interrogation, une

réponse ou la manifestation d'un accord. Ces résultats étaient souhaitables puisqu'ils
refletent des comportements de négociation de qualité (Soller et al., 1998; Teasley et
Roschelle, 1993 et Van Boxtel et al., 1997). Cependant, il serait profitable de les

retrouver dans une proportion encore plus élevée.

Pour répondre a la troisitme question de recherche, mentionnons que les
comportements de négociation liés aux fonctions du langage sont principalement du
raisonnement pour les dyades et les équipes virtuelles. Cependant, les
comportements de négociation liés a I'organisation sont moyennement présents chez
les dyades alors qu'ils sont tres peu présents chez les équipes virtuelles. Ainsi, une

proportion moins élevée d'unités de sens correspond a la catégorie organisation. En



effet, le travail demandé impliquait d'abord une grande partie de raisonnement.
Toutefois, la fin du travail demandait aux éléves de décider s’ils écrivaient la
méthode commune obtenue sur une feuille lignée ou s’ils I’écrivaient directement
dans I’Abc w en utilisant leur méthode respective comme aide-mémoire. Les €leves
devaient aussi décider lequel des deux coéquipiers €crirait la méthode sur la feuille
lignée et/ou dans I’Abc w. La derniere différence importante entre les
comportements de négociation qui prennent place en face a face et a distance
concerne l'affection qui est présente seulement chez les équipes virtuelles pour des

raisons qui seront expliquées plus loin.

Les fonctions caractérisant l'examen critique et les activités exploratoires tel le
raisonnement sont remarquablement faibles puisque seulement 8,21% des discours
sont de cet ordre (Kumpulainen et Mutanen, 1998). Dans la présente recherche, les
comportements de négociation étaient principalement liés au raisonnement, et donc a
tout ce qui témoigne du processus mental de I'éleve. Le fait que les éleves aient été
guidés vers de tels comportements par nos protocoles de négociation peut expliquer
cette différence de résultats. Tout comme pour les processus sociaux, les étapes 11 a
15 du protocole de négociation (Appendice A), et plus particulierement les étapes 14
et 15 ont pu favoriser le raisonnement. En effet, les étapes demandent de choisir
ensemble les éléments pour composer une méthode commune et I'émergence de

nouvelles idées en fonction des discussions préalables.
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Kumpulainen et Mutanen (1998) soulignent aussi que les éléves sont hautement
concernés par l'évaluation de leurs processus de travail (organisation) et que peu
d'attention est portée sur I'évaluation de l'information (raisonnement) ou de la
construction de la connaissance en vue de résoudre le probléme. Les protocoles de
négociation utilisés par les éléves dans la présente recherche les incitaient a discuter
et a négocier afin de construire leurs connaissances. Les résultats montrent que
contrairement a I'étude de Kumpulainen et Mutanen (1998), peu d'attention était mise
sur l'évaluation du processus du travail, mais que cette attention portait
principalement sur la construction de connaissances (voir €tapes 11 a 15 du protocole

de négociation a 'appendice A).

Nous croyons que le fait d'avoir utilisé les protocoles de négociation afin de guider
les éléves dans la réalisation de la tiche demandée peut expliquer les résultats
obtenus dans la présente recherche puisqu'ils ont pu influencer positivement les
comportements de négociation des éléves en leur suggérant ceux-ci de fagon

explicite.

Un autre élément ayant le potentiel de favoriser la construction d'un sens commun
dans une ouverture de situation d'apprentissage semble €tre le fait que les participants
aient une compréhension partagée du probléme posé et résolu. De plus, il semble
important que les participants rendent leurs opinions et leurs stratégies visibles a leur
coéquipier dans la résolution de la tache et qu'ils s'engagent dans une argumentation

centrée sur cette derniére et sur un raisonnement plutdt que sur la dimension
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personnelle (Kumpulainen et Kaartinen, 2000). Rappelons ici que les protocoles de
négociation mis au point pour la présente recherche ont été congus de fagon a ce que
les éleves puissent comprendre les propos et les stratégies de leur coéquipier. Les
éleves devaient en effet s'expliquer leur compréhension de la tache a tour de rdle et en
discuter pour arriver a une compréhension mutuelle (voir les étapes 11 a 13 du

protocole de négociation a I'appendice A).
6.2.  Pistes de recherche

Suite a l'analyse des résultats obtenus, nous croyons que des études ultérieures
devraient tenir compte des limites de la présente recherche. Nous suggérons donc
que cette recherche soit de nouveau réalisée, mais en travaillant avec des groupes
témoins, lesquels n'utiliseraient pas de protocoles de négociation pour réaliser une
méme tache. De cetle fagon, il serait plus facile de vérifier la portée réelle des

protocoles de négociation mis au point.

11 serait aussi pertinent de vérifier si, apres quelques taches guidées par les protocoles
de négociation, les éléves s'approprient réellement les comportements de négociation
développés précédemment et s'ils sont en mesure d'y recourir méme en n'utilisant pas
ces protocoles de négociation par la suite. A cet effet, Harri-Augstein et Thomas
(1991) considérent que l'utilisation répétée d'outils permettant de guider

'apprentissage des éleéves peut mener a leur intériorisation.
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Tout comme l'ont fait Kumpulainen et Mutanen (1998), nous croyons qu'il pourrait
étre pertinent de comparer entre eux, de fagcon plus explicite, Ies résultats obtenus
dans la présente recherche par chaque dyade et chaque équipe virtuelle afin de

vérifier les comportements de négociation dominants & I'intérieur de chaque groupe.

Aussi, nous pensons que les résultats obtenus pour cette recherche sont fortement liés
a l'environnement spécifique dans lequel les comportements de négociation ont été
démontrés. Ainsi, étant donné que I'évolution de ces environnements d'apprentissage
par la collaboration soutenue par les TIC est rapide et influence grandement la fagon
dont les éleves réalisent une tache, il semble pertinent d'étudier ces comportements
dans des environnements différents (logiciels différents, interactions synchrones

plutdt qu'asynchrones).

Moschkovich (1996) mentionne que les enseignants peuvent soutenir les discussions
entre pairs en leur apprenant d'abord les manieres de négocier et les diverses fagons
d'atteindre un accord. Nous sommes d'avis que cette piste serait fort intéressante a

exploiter dans une future recherche.

Nous avons souligné plus tot le fait qu'il serait préférable de favoriser des
comportements de négociation plus spécifiques. Une recherche ultérieure pourrait
donc s'intéresser aux actions a poser pour que les comportements de négociation les
plus souhaitables soient davantage présents. Ainsi, les protocoles de négociation

N

pourraient étre modifiés de fagon a ce que tous les éleves, peu importe leur niveau
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social ou leur potentie] scolaire, puissent s'engager activement, tel que souligné par
Pauli (1995). Si les interactions sont davantage structurées, Cohen (1994) est d'avis
qu'une plus grande qualité de pensées et de discours serait possible. A cet effet, Van
Boxtel et al. (1997) mentionnent que le protocole pourrait amener les éléves a
échanger d'abord sur leurs connaissances antérieures des concepts li€s a la tache
demandée. Ils pourraient ensuite échanger sur les liens entre les concepts ou encore
s'interroger sur ceux-ci et trouver des réponses. La prise en compte de la qualité des
interventions entre les éléves pourrait permettre de déterminer les comportements de
négociation qui doivent nécessairement étre développés pour que des interventions de

qualité se développent.

Aussi, Baker (1996) s'est intéressé a I'apport de l'argumentation dans le dialogue pour
la coconstruction de connaissances. Il ressort le concept d'argumentation dialoguée
favorise l'utilisation de deux activités constructives: une négociation plus élaborée
des concepts et une prise en compte de plusieurs solutions intermédiaires. Une étude
plus approfondie de ce concept d'argumentation dialoguée serait donc a considérer

dans une recherche future.

Nous croyons aussi qu'un apport important de la présente recherche est de fournir des
outils (protocoles) utilisables dans des recherches futures. Il serait probablement
intéressant de vérifier I'apport de ces outils en didactique des sciences ou dans toute
autre discipline. Il est toutefois certain que nos protocoles devront étre bonifiés afin

de s'adapter aux taches plus spécifiques des disciplines choisies.
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Il est clair que l'analyse des comportements de négociation réalisée pour notre
recherche est grandement liée au cadre que nous avons privilégi€. Nous pensons que
I'exploitation d'autres cadres pourrait donner une image différente des comportements
de négociation, particuliecrement en terme de pourcentages pour des catégories

similaires.

Au surplus, nous pensons qu'une recherche ultérieure pourrait traiter du nombre et de
la qualité des apprentissages réalisés en lien avec le nombre et la qualité des
comportements de négociation démontrés. Ceci pourrait permettre de bonifier les

écrits soulignant I'importance de la négociation dans la réalisation d'apprentissages.

Aussi, nous n'avons pas considéré certaines variables telles le statut des éleves au sein
des équipes de travail (Cohen, 1994), la nature symétrique ou asymétrique des
relations (Baker, 1994; Dillenbourg et Baker, 1996) ou encore, comme le suggerent
Kumpulainen et Mutanen (1999), des variables liées aux éleves telles leur
connaissance du domaine sur lequel ils travaillent, leur sexe, leur age ou leur
interprétation de la situation d'apprentissage. Ces variables sont importantes dans
toute situation d'apprentissage et pourraient apporter un éclairage supplémentaire sur

ces résultats.

Enfin, différents travaux menés dans le domaine de l'intelligence artificielle suggerent
d'autres concepts liés a la négociation. Les concepts « d'interaction épistémique » et

« d'interaction réflexive » utilisés dans le design d'environnements collaboratifs
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informatisés au sein des classes de sciences au secondaire semblent plus
qu'intéressants. Baker, de Vries et Lund (1999) définissent le concept « d'interactions
épistémiques » comme les interactions pendant lesquelles les €leves explicitent leur
raisonnement en plus d'en critiquer les fondements. Quant au concept « d'interactions
réflexives », il concerne les interactions dans lesquelles les éléves ne font pas
seulement une identification des solutions a un probléme, mais prennent plutot le
temps d'expliquer, d'évaluer et de justifier ces solutions (Baker et Lund, 1997). Nous
croyons que l'étude de ces deux concepts pourrait permettre d'approfondir I'étude de

la nature des interactions en plus d'orienter les interventions des enseignants.

6.3. Problemes techniques

Quelques problémes d’ordre technique se sont manifestés tout au long de la cueillette
de données. Ces divers problémes ont eu un impact important sur ’analyse des
données obtenues. De méme, certains éléments ont altéré la compréhension de
quelques données orales et ce n’est que lors de la transcription de ces données que

nous avons pris conscience de ce probléme.

6.3.1. Maiériel utilisé en classe

Lors de la premiere partie de chaque expérience scientifique, les éléves ont utilisé un
protocole de négociation et tout ce qu’ils ont dit a été enregistré sur des cassettes
audio. Tout au long de la cueillette de données, |’enregistrement a semblé se dérouler

correctement. Comme nous n’en étions pas a la partie de la transcription de ces
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conversations, nous avons écouté le début de chaque enregistrement. Nous voulions
ainsi vérifier que de fagon générale, les conversations enregistrées €taient audibles et
ce, sur chacune des cassettes. Malheureusement, un magnétophone a fait un bruit
assourdissant pendant un court instant. Au moment méme de la cueillette de
données, cet élément ne nous est pas apparu de grande importance puisque ce bruit
fut de courte durée. De plus, les éléves furent avisés de parler a voix basse, mais en
utilisant leurs cordes vocales, tout comme ils sont habitués de le faire en contexte
naturel de travail en équipes. Une telle pratique a cependant eu comme conséquence
que certains €léves parlent plutdt en chuchotant, rendant ainsi difficile, voire
impossible, la compréhension d'un mot ou deux et ainsi le codage de 'unité de sens
compléte. Heureusement, mentionnons qu'll fut, Ia plupart du temps, facile de bien

entendre ce que les éleves disaient.

Un autre élément malheureux lié a ’enregistrement audio est l'utilisation su seul
microphone intégré au magnétophone. Ne pas avoir utilis€é de microphone externe
pour aucune des dyades a rendu la tache de transcription treés ardue. En effet, il a
fallu €tre tres attentives a la voix de chaque éléve puisqu’il est parfois arrivé
d'entendre davantage la dyade assise a coté de celle dont nous voulions transcrire la
conversation. De plus, les éléves agés entre 10 et 12 ans ont généralement des voix
qui se ressemblent, qu’ils soient filles ou garcons. 1l a donc fallu porter une attention

particuliere a la voix de chacun des membres des dyades, et plus particulierement aux



136

expressions utilisées par chaque éléve, ceci étant parfois la seule fagon de déterminer

quel éleve parlait.

6.3.2. L'Abcw

Certaines difficultés sont aussi importantes a mentionner, en ce qui concerne la partie
virtuelle du travail demandé aux éleves. Pour une des deux écoles, un nouveau
laboratoire a ouvert ses portes quelques jours avant le début de notre cueillette de
données. Chaque classe de cette école avait donc des moments prévus a |’horaire
pour travailler avec les ordinateurs placés dans cette salle. 1] n’était aucunement
possible que les éleves de la classe participant & notre projet utilisent les ordinateurs
en dehors de ces moments prédéterminés. Nous avons donc planifié nos rencontres
avec les éleves en fonction des contraintes mentionnées ci-dessus et de fagon a ce que
la période de temps entre le travail réalisé papier/crayon et celui accompli a
I’ordinateur soit relativement courte. Malgré cela, le laboratoire étant nouveau, le
personnel était peu habile a résoudre les problémes techniques de méme que les
nombreuses difficultés d’accés a Internet et & I’Abc w lui-méme. Ceci a rendu la
tache plus difficile pour tous. Il est trés souvent arrivé que les éléves soient préts a
écrire a leur dyade virtuelle, mais qu'ils soient incapables de se brancher sur Internet
ou tout simplement d’accéder a I’Abc w. Les problémes suivants ont donc été
rencontrés: les éleves avaient moins de temps pour écrire & leur dyade virtuelle; les
échanges furent moins nombreux que nous le souhaitions et beaucoup moins longs.

De plus, les retards occasionnés par ces problémes avec l'acces a Internet ou a I’ Abc
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w ne désorganisaient pas seulement cette classe, mais aussi la seconde qui attendait
les messages de ses coéquipiers pour répondre et réaliser a son tour le travail

demandé.

Les problemes rencontrés par la seconde classe ne sont pas moins importants. En
effet, les éléves n’avaient accés qu’a quatre ordinateurs. Les dyades ne pouvaient pas
toutes travailler a la tiche au méme moment. De fagon générale, ’enseignante a
planifi€ son travail régulier de mani€re a ce que toutes les dyades puissent travailler a
’ordinateur la méme journée. Toutefois, pour atteindre cet objectif, les dyades ont
parfois dii attendre deux jours entre la partie papier/crayon complétée en classe et Ja
partie réalisée a distance alors que nous souhaitions que le travail 1ié au premier
protocole soit réalisé la méme journée. Aussi, méme si I’enseignante prévoyait une
journée précise pour faire le travail dans I’Abc w, il est parfois arrivé que les éleves
n’aient pas accés a I’Abc w au moment prévu. Les éléves de cette classe n'ont
toutefois eu aucun probléme de branchement a Internet. Les problémes d’acces a
I’Abc w ne furent cependant pas les seuls en cause pour cette classe. Ainsi, comme
nous ’avons mentionné précédemment, le fait que la premiére classe ne puisse
généralement pas respecter les délais convenus a fait en sorte que les éléves n'ont pas
eu autant de temps pour travailler a ’ordinateur. Ceci leur aurait permis de réaliser
un nombre plus élevé d’interventions, ce qui aurait bonifié l'analyse des interactions

virtuelles.
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CHAPITRE VII

Conclusion

La présente recherche a permis de répondre aux questions et d'atteindre les objectifs
concernant les comportements de négociation pouvant €tre observés chez les éleves
du troisieme cycle du primaire, en situation de collaboration en face a face et a

distance.

Les résultats présentés apparaissent prometteurs dans la mesure ol ils semblent
témoigner de comportements qui font appel a des processus importants impliqués
dans la négociation en fonction de la définition privilégiée dans la présente recherche.
L'évolution des comportements de négociation au cours des deux expériences en ce
qui a trait aux processus cognitifs témoigne d'un plus grand engagement dans la
tache. Rappelons que de fagon générale, le travail des éléves était en lien direct avec

la tache demandée, a la fois pour les dyades et les €équipes virtuelles.

En ce qui concerne les processus sociaux, les comportements de négociation sont
liés a une forme de collaboration plus générale. Toutefois, la discussion, quoi que
moins présente que nous le souhaitions, prend une place importante a la fois pour les

dyades et les équipes virtuelles.
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Pour la dimension des fonctions du langage, la catégorie raisonnement, correspond
aux comportements de négociation les plus souvent présents pour les dyades et les
équipes virtuelles, plus particuliérement en ce qui concerne l'ajout et le partage
d'informations. Mentionnons toutefois la faible proportion d'unités de sens indiquant
que les éleves ont eu recours a l'argumentation et au jugement (accord ou désaccord),
processus pourtant essentiels lors de la négociation. Les comportements de
négociation de type organisation furent davantage présents chez les dyades que chez

les équipes virtuelles.

A la lumiére de qui précéde, nous sommes d'avis que malgré la présence discrete de
certains comportements inhérents a toute bonne négociation, rappelons qu'un apport
néanmoins important de notre recherche est de fournir des outils utilisables (les
protocoles) dans des recherches ultérieures. Ces outils peuvent étre exploités dés
maintenant dans les écoles québécoises pour faciliter le processus de négociation en

situation de collaboration en face i face et a distance.

Nous croyons qu'un deuxieme apport de la présente recherche est d'avoir démontré
que les comportements de négociation peuvent étre observés non seulement lorsque
les éleves travaillent en face a face, mais aussi lorsque le travail est virtuel. Tout
comme le souligne Moschkovich (1996), nous sommes toutefois d'avis qu'une
formation préalable des éléves quant aux processus de négociation de méme qu'a la
fagon d'atteindre un accord pourrait permettre 1'obtention de résultats plus intéressants

encore, a la fois pour les dyades et pour les équipes virtuelles. De méme, diverses
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activités préparatoires devraient étre planifiées afin de permettre aux éléves de
s'approprier les nouveaux environnements informatisés soutenant le travail par la

collaboration.

En définitive, nous sommes d'avis que les protocoles de négociation congus pour
cette recherche ont favorisé I'émergence de comportements de négociation. Nous ne
sommes toutefois pas en mesure d'affirmer que les résultats plus qu'encourageants
obtenus sont dus a la seule utilisation des protocoles. Les pistes de recherche
présentées dans le chapitre précédent pourraient certainement permettre de vérifier
I'i'mpact réel de tels protocoles en gardant toujours en téte que les éléves doivent Etre

guidés.
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APPENDICE A

Premier protocole de négociation
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PREMIERE PARTIE (Individuellement)

1. Lis attentivement l'objectif de I'expérience.
2. Regarde bien tout le matériel que tu devras utiliser.
3. & Dans tes mots, écrislobjectif de I'expérience.

& Si tu as des difficultés, demande des explications a
ton coéquipier avant de réaliser I'étape 4.

4. & Dans tes mots, écris [hypothése d verifier.

# Si tu as des difficultés, demande des explications a
ton coéquipier avant de réaliser 'étape 5.

5. Prends le temps de réfléchir aux étapes de la méthode qui te
permettront d'atteindre l'objectif de I'expérience.

6. Ecrisles étapes de la méthode qui te semblent correctes.

7. ® Quelles difficultés as-tu rencontrées lorsque tu
cherchais les étapes de la méthode ?

# Demande des explications a ton coéquipier.

Ceci t'aidera a mieux compléter la tache demandée.
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DEUXIEME PARTIE (En dyade)

8. Lorsque ton coéquipier a terminé les 7 premiéres consignes, échange
ta feuille avec la sienne.

9. Lis attentivement les étapes de la méthode décrites par ton

coéquipier.

10. Quelles étapes de la méthode de ton coéquipier sont différentes des
tiennes ?
Quelles sont ces différences ? Tu peux les souligner.

NOTE : Chacun votre tour, faites les étapes 11 a 13 avant de passer
a létape 14,

17. Sur une fedille lignée, écrivez les étapes de la méthode que vous avez
tous les deux élaborées.
18. Ecrivez maintenant les étapes de votre méthode dans 'Abc w.
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APPENDICE B

Deuxi€¢me protocole de négociation



152

PREMIERE PARTIE (En dyade)

1. Dans I'Abc w, écrivez votre méthode en ELABORANT & partir de
I'expérience écrite pour votre classe.

* Lorsque vous devez faire des corrections & votre méthode,
vous ELABOREZ toujours a partir des DERNIERES consignes
regues.

& VOUS DEVEZ TOUJOURS ATTENDRE QUE CAROLINE VOUS LE
DISE AVANT DE DEBUTER LA DISCUSSION AVEC VOTRE
DYADE VIRTUELLE.Z

DEUXIEME PARTIE (En équipe virtuelle)

2. La dyade de la classe 1 écrit les étapes de la méthode de sa dyade
virtuelle qui sont différentes des siennes, en ELABORANT a partir de
la méthode écrite par sa dyade virtuelle.

3. Ladyade de la classe 2 demande a sa dyade virtuelle de lui expliquer
les étapes de la méthode qui sont différentes des siennes ET les
raisons de ces différences, en ELABORANT & partir des différences
écrites par sa dyade virtuelle.

4. Ladyade de la classe 1 répond a sa dyade virtuelle en ELABORANT &
partir de la demande d'explications de sa dyade virtuelle.

5. La dyade de la classe 2 écrit (dans ses mots) ce qu'elle comprend des
différences indiquées par sa dyade virtuelle, en ELABORANT a
partir des explications données par sa dyade virtuelle.
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En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 1 lui écrit afin de lui dire si sa
compréhension des différences est correcte OU pour lui donner de
nouvelles explications (si elle n'a pas bien compris).

La dyade de la classe 2 écrit les étapes de la méthode qu'elle
souhaite garder pour en arriver a écrire une seule méthode, en
ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle.

En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 1 inscrit les étapes de la méthode
qu'elle souhaite garder afin d'obtenir une seule méthode ET elle écrit
pourquor elle n'est pas en accord avec certains éléments de réponse
de sa dyade virtuelle.

En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 2 écrit a sa dyade virtuelle afin de lui
mentionner si elle est en accord avec ses éléments de réponse OU elle
écrit pourquoi elle n'est pas en accord avec certains éléments de
réponse.

Pour chaque question, la dyade de la classe 1 écrit la méthode qui a
été choisie par les deux dyades, en ELABORANT & partir du dernier
message écrit par sa dyade virtuelle. (Les deux dyades doivent étre
en accord !)

LE TITRE DE CETTE DERNIERE ELABORATION
DOIT PORTER LE NOM DES DEUX DYADES.
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APPENDICE C

Troisieme protocole de négociation
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PREMIERE PARTIE (En dyade)

1. Dans |'Abc w, écrivez les réponses aux différents éléments demandés,
en EDITANT a partir des questions déja écrites pour votre dyade.

DEUXIEME PARTIE (En équipe virtuelle)

2. La dyade de la classe 2 écrit les réponses de sa dyade virtuelle qui
sont différentes des siennes en ELABORANT a partir des réponses
écrites par sa dyade virtuelle.

3. Ladyade de la classe 1 demande a sa dyade virtuelle de lui expliquer
les éléments de réponse qui sont différents des siens ET les raisons
de ces différences, en ELABORANT & partir des différences écrites
par sa dyade virtuelle.

4. La dyade de la classe 2 répond a sa dyade virtuelle en ELABORANT
a partir de la demande d'explications de sa dyade virtuelle.

5. Ladyade de la classe 1 écrit (dans ses mots) ce qu'elle comprend des
différences indiquées par sa dyade virtuelle, en ELABORANT a
partir des réponses données par sa dyade virtuelle.

6. En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 2 lui écrit afin de lui dire si sa
compréhension des différences est correcte OU pour lui donner de
nouvelles explications (si elle na pas bien compris).
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La dyade de la classe 1 écrit les éléments de réponse qu'elle souhaite
garder pour en arriver a écrire une seule réponse par question, en
ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle,

En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 2 inscrit les éléments de réponse
qu'elle souhaite garder afin d'obtenir une seule réponse par question
ET elle écrit pourguor elle n'est pas en accord avec certains éléments
de réponse de sa dyade virtuelle.

En ELABORANT & partir du dernier message écrit par sa dyade
virtuelle, la dyade de la classe 1 écrit a sa dyade virtuelle afin de lui
mentionner si elle est en accord avec ses éléments de réponse OU elle
écrit pourquoi elle nest pas en accord avec certains éléments de
réponse.

Pour chaque question, la dyade de la classe 2 écrit la réponse qui a
été choisie par les deux dyades, en ELABORANT & partir du dernier
message écrit par sa dyade virtuelle. (Les deux dyades doivent étre
en accord 1)

LE TITRE DE CETTE DERNIERE ELABORATION
DOIT PORTER LE NOM DES DEUX DYADES.
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APPENDICE D

Document remis pour écrire 1'objectif, I'hypothese et la méthode
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METHODE

Titre de l'expérience

Objectif de I'expérience (dans tes mots)

Hypothése (dans tes mots)

Méthode




