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Figure 16. La répartition des unités de sens relatives aux processus 
sociaux pour les deux expériences. 
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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, déjà peu 

présentes, ont dirrtinué de 0,4% entre la première 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 première 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. À l'inverse, les 

unités de sens liées à l'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 

première expérience se retrouvent dans la catégorie travail écrit. Des propos affectifs 

ont été mentionnés entre les membres des dyades lors de la première expérience, mais 

il n'yen a eu que 0,1 % lors de la seconde, pour une diminution de 1,7%. De même, 

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 l'atteinte des 

résultats. Il est d ' abord question des résultats eux-mêmes, en rapport avec les trois 

questions de recherche. Ainsi, une synthèse 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 première et de la seconde 

expérience, ainsi qu'entre les dyades et les équipes virtuelles pour chacune des trois 

dimensions. Mentionnons ici que cette nouvelle synthèse nous apparaît nécessaire 

pour bonifier la présente discussion. De plus, les différences de comportements entre 

le travail en face à face et celui à distance sont mises en évidence. Divers résultats 

obtenus par d'autres chercheurs sont aussi discutés et mis en parallèle 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 même 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 à celui que nous avons utilisé. Cette discussion se poursuit par la 
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suggestion de pistes de recherches. Enfin, les problèmes techniques rencontrés sont 

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

6.1. Les comportements de négociation 

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

présentées dans le premier chapitre. Il importe, à cette étape, de les rappeler: 

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

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

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

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

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

ceux à distance, lorsqu'un protocole de négociation est utilisé? 

Les réponses à ces questions sont présentées pour chacune des trois dimensions du 

cadre d'analyse mixte et l'explication de certains résultats par rapport à 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 

élèves ont généralement montré des comportements de négociation 

exploratoireslinterprétatifs en face à face, c'est-à-dire qu'ils ont mIS l'accent sur 

l'utilisation de stratégies, ils ont planifié et vérifié des hypothèses, en plus d'avoir été 

critiques et d'avoir fait preuve d'un engagement profond face à la tâche demandée. À 

distance, les élèves ont montré des comportements de négociation à la fois généraux, 

en lien avec la tâche, et des comportemen ts de négociation 

exploratoireslinterprétatifs. 

En réponse à la première question de recherche, nous pouvons dire que les unités de 

sens analysées pour les dyades montrent que les comportements de négociation 19 en 

face à face sont principalement de type exploratoirelinterprétatif. Soulignons 

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

demandée, c'est-à-dire sans que des comportements exploratoireslinterprétatifs ou 

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

relativement importante. De plus, quelques comportements non reliés à la tâche ont 

aussi été observés. 

19 Mentionnons ici que l'expression « comportement de négociation » réfère à ce que nous avons précédemment appelé « unités 
de sens» à des fins d'analyse. 
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Nous pouvons répondre à la deuxième question de recherche en mentionnant que 

pour les équipes virtuelles, les comportements de négociation furent principalement 

généraux pour la première expérience et exploratoireslinterprétatifs pour la seconde. 

Ces comportements de négociation plus généraux démontrés par les équipes virtuelles 

lors de la première expérience permettent de souligner la difficulté d'exprimer un 

processus réflexif par écrit plutôt que verbalement. Les interventions étaient directes , 

sans montrer une utilisation stratégique ou une planification de la tâche. Les élèves 

étaient probablement plus à l'aise pour écrire leurs messages dans l'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 

exploratoireslinterprétatifs pour les équipes virtuelles. Ces pourcentages liés aux 

comportements de négociation exploratoireslinterprétatifs plus élevés pour les 

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

façons: 

1) le nombre limité d'interventions virtuelles pouvant être faites par les élèves, à 

cause de facteurs qui seront expliqués plus loin dans ce chapitre, comme par 

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

2) les élèves se concentraient sur ce qui leur était demandé, c'est-à-dire réfléchir à la 

tâche et être critique pour la réaliser de la meilleure façon possible. 
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Le nombre plutôt 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 à la tâche. En effet, les élèves 

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

de travail à l'ordinateur était très court, par exemple. 

Donc, les comportements de négociation non reliés à tâche 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 élèves travaillent en face à face. Il est probable que le peu de temps alloué aux 

élèves pour effectuer le travail à distance leur ait permis d'éviter ce genre de propos; 

les élèves devant se centrer sur la tâche. 

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 à la tâche, à 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 élèves est principalement en lien avec la 

tâche 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 exploratoireslinterprétatifs. Ces derniers 

correspondent en effet à 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 problèmes liés à l'enregistrement audio pour les dyades. 

Pour les équipes virtuelles, certains propos pouvaient être reliés à la tâche, mais 

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

En réponse à la troisième question et à la lumière de ce qui précède, nous pouvons 

donc affirmer que les comportements de négociation sont semblables, que le travail 

soit en face à face ou à distance. En effet, ces comportements sont principalement 

reliés à la tâche et une importante proportion de ceux-ci sont de type 

exploratoirelinterprétatif. Même si les comportements de négociation généraux sont 

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

comportements de négociation exploratoireslinterprétatifs sont plus nombreux. Les 

équipes virtuelles ont eu davantage de comportements de négociation généraux lors 

de la première expérience avec en plus, un nombre important de comportements de 

négociation exploratoireslinterprétatifs. Ces derniers ont augmenté lors de la seconde 

expérience, les élèves étant probablement plus à l'aise pour discuter, à la fois en face 

à face et à distance, et plus habitués à 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 élèves mettent plutôt l'accent 

sur l'usage de l'ordinateur, sur la gestion et l'organisation des actions inhérentes à la 

tâche aussi bien que sur la production du produit final (Kumpulainen et Mutanen, 

1998). Les résultats obtenus dans cette recherche sont à l'inverse de ceux obtenus par 

Kumpulainen et Mutanen (1998). En effet, les processus cognitifs des élèves sont 

principalement reliés à la tâche et de nature exploratoirelinterprétative. Les élèves 

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 exploratoires2o. 

Soulignons que les proportions diffèrent 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 à une autre. De manière intuitive, nous pouvons dire 

qu'une majorité de dyades a véritablement mis l'accent sur l'utilisation de stratégies 

en plus de planifier et de vérifier des hypothèses. Les dyades ont été critiques et ont 

démontré un engagement profond face à la résolution de la tâche demandée 

(exploratoirelinterprétatif). Soulignons ici que le fait de ne pas avoir comparé les 

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

20 Ce terme a la même signi fica tion que l'express ion exp loratoire/interprétati f utilisé tout au long de la présente recherche. 
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6.1.2. Les processus sociaux 

En ce qui concerne les processus sociaux, les résultats présentés dans le quatrième 

chapitre montrent que le comportement de négociation le plus souvent rencontré, à la 

fois lors des interactions en face à face (dyades) et à distance (équipes virtuelles) est 

la collaboration de type autre. En réponse aux deux premières questions de 

recherche, nous pouvons donc dire que les élèves interagissent de façon constructive 

avec leur coéquipier. Ces interactions constructives plutôt générales sont 

particulièrement présentes chez les équipes virtuelles. Ceci s'explique probablement 

par une difficulté plus grande à réaliser des comportements de tutorat ou de 

discussion de façon virtuelle; le travail était asynchrone et le peu de temps alloué au 

travail à distance limitait probablement ces types de comportements. Aussi, les 

élèves étaient plus ou moins habitués à dialoguer par écrit. La longueur de leurs 

messages en fait foi. Le nombre de messages virtuels doit être important pour que de 

véritables situations permettant ce type de comportement de négociation soient 

créées. Toutefois, les comportements de négociation liés à l'émission d'un jugement 

ou à une justification des propos dans le but d'atteindre une compréhension partagée 

de la tâche demandée, la discussion, ont doublé, pour les dyades, lors de la seconde 

expérience. Toutefois, ces mêmes comportements de négociation ont légèrement 

diminué chez les équipes virtuelles. Lors du travail en dyade, le protocole de 

négociation demandait aux élèves de discuter de leurs réponses individuelles dans le 

but de faire consensus sur une seule méthode. Si les élèves sui vaient bien toutes les 
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étapes du protocole, ils devaient obligatoirement discuter. Aussi, il est possible que 

les élèves travaillant en dyades aient été plus à l'aise, lors de cette seconde 

expérience, pour être plus critiques par rapport au travail de leur coéquipier et surtout 

pour leur en faire part et tenir compte de leurs explications. De plus, à cause de 

quelques problèmes techniques qui seront expliqués plus loin, les élèves travaillant à 

distance étaient dans l' obligation de limiter leurs écrits. Ainsi , ils devaient être en 

mesure de bien comprendre la tâche avant de faire leurs interventions dans l' Abc w. 

Au surplus, le fait d'avoir accompli la tâche en dyade avant de la réaliser de façon 

virtuelle permettait probablement à chaque élève de bien la comprendre et ce, étant 

donné le premier consensus à atteindre. Il y a donc eu une prépondérance des 

comportements de négociation liés à la collaboration autre. Ce que les résultats 

montrent, c'est que les élèves interagissent avec leur coéquipier dans le but 

d'atteindre une compréhension mutuelle de la tâche demandée ou de tout ce qui lui 

est relié. Les idées émises sont négociées conjointement et le discours est cohérent, 

ce qui nous permet de penser que tous ces comportements concernent la 

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

Le pourcentage de comportements de négociation de type confusion chez les dyades 

semble lié à la difficulté éprouvée par une dyade face à la compréhension du but de la 

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

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

était demandé. 

Les comportements de négociation en situation virtuelle en lien avec 

l'individualisme, 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 l'absence de tels comportements chez les équipes 

virtuelles, comme par exemple la limitation du nombre d'écrits ou la bonne 

compréhension de la tâche. 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 

même façon que pour la dimension des processus cognitifs. 

Pour répondre à la troisième question, nous pouvons dire, que, à 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 dernière 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 élèves 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 deuxième 

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 élèves pour 

l'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 à tourner en discours personnalisés incluant des remarques 

personnelles et des expressions d'affection, ce qui a pour effet d'éloigner les élèves du 

but poursuivi: la résolution de la tâche. D'un point de vue cognitif, les conflits 

sociaux semblent empêcher la qualité de la tâche et la résolution de celle-ci. En effet, 

la résolution de la tâche dans une dyade peut jouer un rôle éducationnel important 

pour soutenir le développement des habiletés sociales des élèves qui participent à 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 

élèves sur des comportements sociaux les aidant ainsi à adopter les comportements de 
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négociation nécessaires pour construire leurs connaissances dans la réalisation de la 

tâche demandée. TI apparaît donc probable que le seul fait d'avoir guidé les élèves en 

ce sens a permis d'éviter que des comportements sociaux inadéquats ne viennent 

empêcher la résolution de la tâche de même que sa qualité (Kumpulainen et 

Kaartinen, 2000). À cet effet, soulignons que les étapes Il à 15 du protocole de 

négociation (Appendice A) favorisent particulièrement la collaboration de type 

discussion: chaque élève étant invité à s'exprimer sur le travail de son coéquipier. 

Les résultats de l'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 été conçus 

afin que les élèves construisent leur compréhension de façon collaborative. Toute 

collaboration demande que les élèves travaillent conjointement à toutes les parties de 

la tâche demandée de façon à réaliser une construction commune de connaissances. 

Comme cette tâche 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 Il à 15 du protocole de négociation (Appendice A) 

demandent aux élèves de s'expliquer mutuellement ce qui diffère 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. Lesfonctions du langage 

En ce qui concerne la dimension des fonctions du langage, les comportements de 

négociation liés à tout ce qui témoigne des processus cognitifs de l'élève, le 

raisonnement, sont les plus souvent rencontrés, tant pour les dyades que pour les 

équipes virtuelles . Les comportements de négociation liés à cette première catégorie 

sont cependant plus élevés pour les équipes virtuelles et ce, fort probablement pour 

les mêmes raisons que celles mentionnées précédemment: les protocoles de 

négociation incitent les élèves à se centrer réellement sur la tâche parce que les 

interventions possibles sont peu nombreuses et le temps alloué, pour les réaliser, 

restreint. Pour ces raisons, les élèves 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 à l'organisation revêtent une certaine 

importance pour le travail en face à face, l'organisation correspondant à la 

planification et/ou au contrôle d'un comportement à adopter en fonction de la tâche 

demandée ou de son organisation. Ce comportement de négociation est beaucoup 

moins présent lors du travail à distance. En effet, les comportements d'organisation 

étant liés à l'organisation de la tâche elle-même, tels la façon de procéder 

papier/crayon, le choix de la personne qui écrit, l'endroit où consigner les 

informations, ne peuvent être visibles à l'écrit, dans l'Abc w. Il 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'à de très rares occasions. 

Aussi, précisons que les comportements de négociation liés à l'expression d'un 

sentiment ou d'une émotion (affection) sont plus présents chez les équipes virtuelles. 

Ces résultats peuvent s'expliquer par la façon dont les élèves débutaient et 

terminaient leurs interventions écrites: l'introduction et la conclusion d'une lettre 

étant alors considérées de nature affective (bonjour, comment ça va ?, comment 

t'appelles-tu? .. ). 

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

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

réponse ou la manifestation d'un accord. Ces résultats étaient souhaitables puisqu'ils 

reflètent 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 à la troisième 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 à l'organisation sont moyennement présents chez 

les dyades alors qu'ils sont très peu présents chez les équipes virtuelles . Ainsi, une 

proportion moins élevée d'unités de sens correspond à la catégorie organisation. En 
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effet, le travail demandé impliquait d'abord une grande partie de raisonnement. 

Toutefois, la fin du travail demandait aux élèves de décider s'ils écrivaient la 

méthode commune obtenue sur une feuille lignée ou s'ils l'écrivaient directement 

dans l'Abc w en utilisant leur méthode respective comme aide-mémoire. Les élèves 

devaient aussi décider lequel des deux coéquipiers écrirait la méthode sur la feuille 

lignée et/ou dans l'Abc w. La dernière différence importante entre les 

comportements de négociation qui prennent place en face à face et à 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 à 

tout ce qui témoigne du processus mental de l'élève. Le fait que les élèves 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 Il à 

15 du protocole de négociation (Appendice A), et plus particulièrement 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 l'émergence de 

nouvelles idées en fonction des discussions préalables. 
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Kumpulainen et Mutanen (1998) soulignent aussi que les élèves sont hautement 

concernés par l'évaluation de leurs processus de travail (organisation) et que peu 

d'attention est portée sur l'évaluation de l'information (raisonnement) ou de la 

construction de la connaissance en vue de résoudre le problème. Les protocoles de 

négociation utilisés par les élèves dans la présente recherche les incitaient à discuter 

et à négocier afin de construire leurs connaissances. Les résultats montrent que 

contrairement à l'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 étapes 11 à 15 du protocole 

de négociation à l'appendice A). 

Nous croyons que le fait d'avoir utilisé les protocoles de négociation afin de guider 

les élèves dans la réalisation de la tâche demandée peut expliquer les résultats 

obtenus dans la présente recherche puisqu'ils ont pu influencer positivement les 

comportements de négociation des élèves en leur suggérant ceux-ci de façon 

explicite. 

Un autre élément ayant le potentiel de favoriser la construction d'un sens commun 

dans une ouverture de situation d'apprentissage semble être le fait que les participants 

aient une compréhension partagée du problème posé et résolu. De plus, il semble 

important que les participants rendent leurs opinions et leurs stratégies visibles à leur 

coéquipier dans la résolution de la tâche et qu'ils s'engagent dans une argumentation 

centrée sur cette dernière et sur un raisonnement plutôt 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 conçus de façon à ce que 

les élèves puissent comprendre les propos et les stratégies de leur coéquipier. Les 

élèves devaient en effet s'expliquer leur compréhension de la tâche à tour de rôle et en 

discuter pour arriver à une compréhension mutuelle (voir les étapes 11 à 13 du 

protocole de négociation à l'appendice A). 

6.2. Pistes de recherche 

Suite à 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 

même tâche. De cette façon, il serait plus facile de vérifier la portée réelle des 

protocoles de négociation mis au point. 

Il serait aussi pertinent de vérifier si, après quelques tâches guidées par les protocoles 

de négociation, les élèves s'approprient réellement les comportements de négociation 

développés précédemment et s'ils sont en mesure d'y recourir même en n'utilisant pas 

ces protocoles de négociation par la suite. À cet effet, Harri-Augstein et Thomas 

(1991) considèrent que l'utilisation répétée d'outils permettant de guider 

l'apprentissage des élèves peut mener à leur intériorisation. 
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Tout comme l'ont fait Kumpulainen et Mutanen (1998), nous croyons qu'il pourrait 

être pertinent de comparer entre eux, de façon plus explicite, les résultats obtenus 

dans la présente recherche par chaque dyade et chaque équipe virtuelle afin de 

vérifier les comportements de négociation dominants à l'intérieur de chaque groupe. 

Aussi, nous pensons que les résultats obtenus pour cette recherche sont fortement liés 

à l'environnement spécifique dans lequel les comportements de négociation ont été 

démontrés. Ainsi, étant donné que l'évolution de ces environnements d'apprentissage 

par la collaboration soutenue par les TIC est rapide et influence grandement la façon 

dont les élèves réalisent une tâche, il semble pertinent d'étudier ces comportements 

dans des environnements différents (logiciels différents, interactions synchrones 

plutôt qu'asynchrones). 

Moschkovich (1996) mentionne que les enseignants peuvent soutenir les discussions 

entre pairs en leur apprenant d'abord les manières de négocier et les diverses façons 

d'atteindre un accord. Nous sommes d'avis que cette piste serait fort intéressante à 

exploiter dans une future recherche. 

Nous avons souligné plus tôt le fait qu'il serait préférable de favoriser des 

comportements de négociation plus spécifiques. Une recherche ultérieure pourrait 

donc s'intéresser aux actions à poser pour que les comportements de négociation les 

plus souhaitables soient davantage présents. Ainsi, les protocoles de négociation 

pourraient être modifiés de façon à ce que tous les élèves, peu importe leur niveau 



132 

social ou leur potentiel 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. À cet effet, Van 

Boxtel et al. (1997) mentionnent que le protocole pourrait amener les élèves à 

échanger d'abord sur leurs connaissances antérieures des concepts liés à la tâche 

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 élèves pourrait permettre de déterminer les comportements de 

négociation qui doivent nécessairement être développés pour que des interventions de 

qualité se développent. 

Aussi, Baker (1996) s'est intéressé à l'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 à 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 l'apport de ces outils en didactique des sciences ou dans toute 

autre discipline. Il est toutefois certain que nos protocoles devront être bonifiés afin 

de s'adapter aux tâches 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 privilégié. Nous pensons que 

l'exploitation d'autres cadres pourrait donner une image différente des comportements 

de négociation, particulièrement 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 l'importance de la négociation dans la réalisation d'apprentissages. 

Aussi, nous n'avons pas considéré certaines variables telles le statut des élèves 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 suggèrent 

Kumpulainen et Mutanen (1999), des variables liées aux élèves telles leur 

connaissance du domaine sur lequel ils travaillent, leur sexe, leur âge 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 suggèrent 

d'autres concepts liés à la négociation. Les concepts « d'interaction épistémique » et 

«d'interaction réflexive » utilisés dans le design d'environnements collaboratifs 
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informatisés au sem 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 élèves explicitent leur 

raisonnement en plus d'en critiquer les fondements. Quant au concept « d'interactions 

réflexives » , il concerne les interactions dans lesquelles les élèves ne font pas 

seulement une identification des solutions à un problème, mais prennent plutôt 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 l'étude de 

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

6.3. Problèmes techniques 

Quelques problèmes d 'ordre technique se sont manifestés tout au long de la cueillette 

de données. Ces divers problèmes ont eu un impact important sur l'analyse des 

données obtenues. De même, 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 problème. 

6.3.1. Matériel utilisé en classe 

Lors de la première partie de chaque expérience scientifique, les élèves 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, l' enregistrement a semblé se dérouler 

correctement. Comme nous n'en étions pas à 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 façon générale, les conversations enregistrées étaient audibles et 

ce, sur chacune des cassettes. Malheureusement, un magnétophone a fait un bruit 

assourdissant pendant un court instant. Au moment même 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 élèves furent avisés de parler à 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 élèves parlent plutôt en chuchotant, rendant ainsi difficile, voire 

impossible, la compréhension d'un mot ou deux et ainsi le codage de l'unité de sens 

complète. Heureusement, mentionnons qu'il fut, la plupart du temps, facile de bien 

entendre ce que les élèves disaient. 

Un autre élément malheureux lié à l'enregistrement audio est l'utilisation su seul 

microphone intégré au magnétophone. Ne pas avoir utilisé de microphone externe 

pour aucune des dyades a rendu la tâche de transcription très ardue. En effet, il a 

fallu être très attentives à la voix de chaque élève puisqu'il est parfois arrivé 

d'entendre davantage la dyade assise à côté de celle dont nous voulions transcrire la 

conversation . De plus , les élèves âgés entre 10 et 12 ans ont généralement des voix 

qui se ressemblent, qu'ils soient filles ou garçons. TI a donc fallu porter une attention 

particulière à la voix de chacun des membres des dyades, et plus particulièrement aux 
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expressions utilisées par chaque élève, ceci étant parfois la seule façon de déterminer 

quel élève parlait. 

6.3.2. L'Abc w 

Certaines difficultés sont aussi importantes à mentionner, en ce qui concerne la partie 

virtuelle du travail demandé aux élèves. 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 à l'horaire 

pour travailler avec les ordinateurs placés dans cette salle. Il n'était aucunement 

possible que les élèves de la classe participant à notre projet utilisent les ordinateurs 

en dehors de ces moments prédéterminés. Nous avons donc planifié nos rencontres 

avec les élèves en fonction des contraintes mentionnées ci-dessus et de façon à ce que 

la période de temps entre le travail réalisé papier/crayon et celui accompli à 

l'ordinateur soit relativement courte. Malgré cela, le laboratoire étant nouveau, le 

personnel était peu habile à résoudre les problèmes techniques de même que les 

nombreuses difficultés d'accès à Internet et à l'Abc w lui -même. Ceci a rendu la 

tâche plus difficile pour tous. Il est très souvent arrivé que les élèves soient prêts à 

écrire à leur dyade virtuelle, mais qu'ils soient incapables de se brancher sur Internet 

ou tout simplement d'accéder à l'Abc w. Les problèmes suivants ont donc été 

rencontrés: les élèves avaient moins de temps pour écrire à leur dyade virtuelle; les 

échanges furent moins nombreux que nous le souhaitions et beaucoup moins longs. 

De plus, les retards occasionnés par ces problèmes avec l'accès à Internet ou à l'Abc 



137 

w ne désorganisaient pas seulement cette classe, mais aussi la seconde qui attendait 

les messages de ses coéquipiers pour répondre et réaliser à son tour le travail 

demandé. 

Les problèmes rencontrés par la seconde classe ne sont pas moins importants. En 

effet, les élèves n ' avaient accès qu'à quatre ordinateurs. Les dyades ne pouvaient pas 

toutes travailler à la tâche au même moment. De façon générale, l'enseignante a 

planifié son travail régulier de manière à ce que toutes les dyades puissent travailler à 

l'ordinateur la même journée. Toutefois, pour atteindre cet objectif, les dyades ont 

parfois dû attendre deux jours entre la partie papier/crayon complétée en classe et la 

partie réalisée à distance alors que nous souhaitions que le travail lié au premier 

protocole soit réalisé la même journée. Aussi , même si l'enseignante prévoyait une 

journée précise pour faire le travail dans l'Abc w, il est parfois arrivé que les élèves 

n'aient pas accès à l'Abc w au moment prévu. Les élèves de cette classe n'ont 

toutefois eu aucun problème de branchement à Internet. Les problèmes d'accès à 

l'Abc w ne furent cependant pas les seuls en cause pour cette classe. Ainsi, comme 

nous l'avons mentionné précédemment, le fait que la première classe ne puisse 

généralement pas respecter les délais convenus a fait en sorte que les élèves n'ont pas 

eu autant de temps pour travailler à l'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 être observés chez les élèves 

du troisième cycle du primaire, en situation de collaboration en face à face et à 

distance. 

Les résultats présentés apparaissent prometteurs dans la mesure où ils semblent 

témoigner de comportements qui font appel à 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 

tâche. Rappelons que de façon générale, le travail des élèves était en lien direct avec 

la tâche demandée, à la fois pour les dyades et les équipes virtuelles. 

En ce qui concerne les processus sociaux, les comportements de négociation sont 

liés à une forme de collaboration plus générale. Toutefois, la discussion, quoi que 

moins présente que nous le souhaitions, prend une place importante à la fois pour les 

dyades et les équipes virtuelles . 



139 

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 particulièrement en ce qui concerne l'ajout et le partage 

d'informations. Mentionnons toutefois la faible proportion d'unités de sens indiquant 

que les élèves ont eu recours à 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. 

À la lumière de qui précède, nous sommes d'avis que malgré la présence discrète de 

certains comportements inhérents à 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 être exploités dès 

maintenant dans les écoles québécoises pour faciliter le processus de négociation en 

situation de collaboration en face à face et à distance. 

Nous croyons qu'un deuxième apport de la présente recherche est d'avoir démontré 

que les comportements de négociation peuvent être observés non seulement lorsque 

les élèves travaillent en face à face, mais aussi lorsque le travail est virtuel. Tout 

comme le souligne Moschkovich (1996), nous sommes toutefois d'avis qu'une 

formation préalable des élèves quant aux processus de négociation de même qu'à la 

façon d'atteindre un accord pourrait permettre l'obtention de résultats plus intéressants 

encore, à la fois pour les dyades et pour les équipes virtuelles . De même, diverses 
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activités préparatoires devraient être planifiées afin de permettre aux élèves de 

s'approprier les nouveaux environnements informatisés soutenant le travail par la 

collaboration. 

En définitive, nous sommes d'avis que les protocoles de négociation conçus pour 

cette recherche ont favorisé l'émergence de comportements de négociation. Nous ne 

sommes toutefois pas en mesure d'affirmer que les résultats plus qu'encourageants 

obtenus sont dus à la seule utilisation des protocoles. Les pistes de recherche 

présentées dans le chapitre précédent pourraient certainement permettre de vérifier 

l'impact réel de tels protocoles en gardant toujours en tête que les élèves doivent être 

guidés. 
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APPENDICE A 

Premier protocole de négociation 
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PREMIÈRE PARTIE (Individuellement) 

1. Lis attentivement l'objectif de l'expérience. 

2. Regarde bien tout le matériel que tu devras utiliser. 

3. 'ii? Dans tes mots, écris l'objectif de l'expérience. 

'ii? Si tu as des difficultés, demande des explications à 
ton coéquipier avant de réaliser l'étape 4. 

4. ~ Dans tes mots, écris l'hypothèse à vérifier. 

~ Si tu as des difficultés, demande des explications à 
ton coéquipier avant de réaliser l'étape 5. 

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

6. Écris les étapes de la méthode qui te semblent correctes. 

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

'ii? Demande des explications à ton coéquipier. 

Ceci t'aidera à mieux compléter la tâche demandée. 
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DEUXIEME PARTIE (En dyade) 

8. Lorsque ton coéquipier a terminé les 7 premières 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 à 13 avant de passer 
à l'étape 14. 

.. 
TROISIEME PARTIE CEn dyade) 

17. Sur une feuille lignée, écrivez les étapes de la méthode que vous avez 
tous les deux élaborées. 

18. Écrivez maintenant les étapes de votre méthode dans l'Abc w. 
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APPENDICEB 

Deuxième protocole de négociation 
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PREMIÈRE PARTIE (En dyade) 

1. Dans l'Abc w, écrivez votre méthode en ÉLABORANT à partir de 
l'expérience écrite pour votre classe. 

"* Lorsque vous devez faire des corrections à votre méthode, 
vous ÉLABOREZ toujours à partir des DERNIÈRES consignes 
reçues. 

~ VOUS DEVEZ TOUJOURS ATTENDRE QUE CAROLINE VOUS LE 
DISE AVANT DE DÉBUTER LA DISCUSSION AVEC VOTRE 

DYADE VIRTUELLE. ~ 

DEUXIÈME 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 ÉLABORANT à partir de 
la méthode écrite par sa dyade virtuelle. 

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

4. La dyade de la classe 1 répond à sa dyade virtuelle en ÉLABORANT à 
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 ÉLABORANT à 
partir des explications données par sa dyade virtuelle. 
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6. En ÉLABORANT à 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). 

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

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

9. En ÉLABORANT à partir du dernier message écrit par sa dyade 
virtuelle, la dyade de la classe 2 écrit à 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. 

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

LE TITRE DE CETTE DERNIÈRE ÉLABORATION 
DOIT PORTER LE NOM DES DEUX DYADES. 
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APPENDICE C 

Troisième protocole de négociation 
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... 
PREMIERE PARTIE (En dyade) 

1. Dans l'Abc w, écrivez les réponses aux différents éléments demandés, 
en ÉDITANT à partir des questions déjà écrites pour votre dyade. 

DEUXIÈME PARTIE (En équipe virtuelle) 

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

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

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

5. La dyade de la classe 1 écrit (dans ses mots) ce qu'elle comprend des 
différences indiquées par sa dyade virtuelle, en ÉLABORANT à 
parti r des réponses données par sa dyade virtuelle. 

6. En ÉLABORANT à 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 n'a pas bien compris). 
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7. La dyade de la classe 1 écrit les éléments de réponse qu'elle souhaite 
garder pour en arriver à écrire une seule réponse par question, en 
ÉLABORANT à partir du dernier message écrit par sa dyade 
virtuelle. 

8. En ÉLABORANT à 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 pourquoi elle n'est pas en accord avec certains éléments 
de réponse de sa dyade virtuelle. 

9. En ÉLABORANT à partir du dernier message écrit par sa dyade 
virtuelle, la dyade de la classe 1 écrit à 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. 

10. Pour chaque question, la dyade de la classe 2 écrit la réponse qui a 
été choisie par les deux dyades, en ÉLABORANT à partir du dernier 
message écrit par sa dyade virtuelle. (Les deux dyades doivent être 
en accord !) 

LE TITRE DE CETTE DERNIÈRE ÉLABORATION 
DOIT PORTER LE NOM DES DEUX DYADES. 
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APPENDICED 

Document remis pour écrire l'objectif, l'hypothèse et la méthode 
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MÉTHODE 

Titre de l'expérience 

Objectif de l'expérience (dans tes mots) 

Hypothèse (dans tes mots) 

Méthode 


