
Analyse de l’effet du type de tâche sur l’évolution des connaissances à La suite d’un processus d’interaction

S. Pohl
et K. Dejean

Résumé

Cette recherche longitudinale analyse l’effet du type de tâche sur l’évolution des connaissances à la suite d’un processus d’interaction. Deux types de tâches sont analysées. La méthode de collecte des données consiste en un entretien semi-directif. Les résultats montrent que les groupes se distinguent selon le type de tâche qui leur est assigné.
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Introduction théorique

Depuis plusieurs années, l’apprentissage collaboratif s ‘intéresse à la façon dont les individus apprennent dans une situation d’interaction de groupe (Dillenbourg, Baker, Blaye et O’Malley, 1996).  L’apprentissage collaboratif repose sur un jeu d’interactions entre le sujet, l’objectif d’apprentissage, les interactions auxquelles participent la communauté d’apprentissage, les règles et la répartition du travail qui en émanent (Lewis,1998). L’apprentissage collaboratif exprime une forme d’apprentissage où les apprenants sont coresponsables de leur travail ce qui implique une série d’échange entre eux. Il n’est pas seulement l’occasion pour les apprenants d’exprimer et d’échanger des idées. Il permet la confrontation de points de vue et le développement de connaissances partagées
 (Elbers et Streefland, 2000). 

En dépit de l’attention donné à l’apprentissage collaboratif, peu de recherches ont examiné comment les connaissances en viennent à être partagées au sein d’un groupe d’étudiants (Elbers, 2000). Les recherches concernant l’apprentissage collaboratif se sont surtout centrés sur la façon de guider et motiver les étudiants afin qu’ils développent leur esprit critique via cette forme d’apprentissage (Stein et Brown, 1998). Cet article répond au besoin d’avoir plus d’informations quant aux mécanismes présidant au partage des connaissances dans une forme d’apprentissage collaboratif.

L’apprentissage collaboratif permet l’acquisition de nouvelles connaissances quand cette forme d’apprentissage permet au groupe de se questionner sur le problème traité. La nature des tâches proposées influencent dès lors le type de connaissances acquises. Les tâches qui contribuent à la constitution du champ conceptuel lié à l’apprentissage à réaliser permettent plus facilement l’acquisition de connaissances partagées que celles qui n’y contribuent pas (Ponce et Scheeberger, 2002). Les interactions basées sur la recherche d’information et sur la recherche de sens contribuent fortement au développement de connaissances partagées (Saferstein,1994 ; Young et Parker, 1999). Cette atteinte de consensus est conditionné pour ce type de tâche par la confrontation de points de vue entre les participants (Dillenbourg, Baker, Blaye et O’Malley, 1996) Par ailleurs, les acteurs sont particulièrement sensibles aux influences sociales lorsqu’ils sont face à des tâches dont la solution est incertaine ou ambiguë. La recherche d’un consensus est dès lors plus important dans ce type de situation (Ibarra et Andrews, 1993). Les interactions propres à un groupe de travail qui doit produire une tâche dont la réalisation consiste en une action collective contribuent également plus fortement à l’atteinte d’un consensus que les interactions qui ne doivent pas nécessairement conduire à la réalisation d’un objectif commun (Young et Parker, 1999). Par contre, la résolution de tâches intellectuelles, telles la résolution de problèmes mathématiques, pour lesquelles il existe non pas un ensemble de solutions mais une solution unique qui est démontrable ne requiert pas nécessairement un consensus au sein de groupe. Cette situation ne conduit pas à une confrontation des points de vue et ni au développement de connaissances partagées (Laughlin et Ellis, 1986).

Formulation des hypothèses

L’apprentissage collaboratif conduirait au développement de connaissances partagées lorsqu’il concerne la réalisation d’une tâche dont la solution est incertaine et nécessite la confrontation de points de vue.

Méthodologie.

Construction du plan expérimental.

Afin d’analyser l’effet du type de tâche sur l’évolution des connaissances à la suite d’un processus d’interaction, une étude longitudinale est mise en œuvre. Les connaissances des répondants sont ainsi analysées en deux temps; avant que les répondants ne soient soumis à la réalisation d’une tâche nécessitant un ensemble d’interactions et après la réalisation de cette tâche, soit quatre mois plus tard. Les types de connaissances partagées analysées concernent les conceptions et les stratégies d’apprentissage.

Cinq groupes de sujets, placés en situation d’interaction durant quatre mois, sont créés. Ces groupes se distinguent selon le type de tâche qui leur est assignée. Une tâche suscite des interactions sur les conceptions et stratégies d’apprentissage et implique des confrontations de points de vue. L’autre tâche initie des interactions sur les descriptions de fonctions mais ne donne pas lieu à des confrontations de points de vue concernant les stratégies et les conceptions de l’apprentissage.  Les deux types de tâche se distinguent donc selon que les interactions qu’elles suscitent des confrontations relatives aux conceptions et stratégies d’apprentissage.

Trois groupes ont à réaliser la tâche qui concerne les conceptions et les stratégies  l’apprentissage. Les membres de ces trois groupes ont tous reçu les mêmes références théoriques comme base à leur travail et à leurs interactions. Il s’agit de l’article de Parmentier et Romainville (1998) concernant les manières d’apprendre à l’université. Cet article décrit notamment une typologie concernant les conceptions et les stratégies d’apprentissage
. Les membres de ces trois groupes sont amenés à créer, à partir de cette typologie, une production commune qui consiste en un questionnaire fermé. Ce dernier est soumis à une population cible choisie par les groupes. Les questionnaires remplis sont ensuite analysés et interprétés par les groupes. La réalisation de cette tâche implique une confrontation des points de vue entre les membres des groupes concernant les stratégies et les conceptions d’apprentissage.

La thématique du travail proposée aux deux autres groupes concerne l’évaluation de fonctions. Ces deux groupes ont reçu le même texte servant de base à l’élaboration de leur travail. Il s’agit du chapitre concernant l’évaluation des ressources humaines de l’ouvrage de Sekiou, Blondin, Fabi, Besseyre des Horts et Chevalier (1993) intitulé « Gestion des Ressources humaines ». Ce texte reprend des principes généraux propres à l’évaluation du personnel. Les membres du groupe sont également amenés à créer une production commune, un questionnaire fermé qui est ensuite administré à une population cible. Les résultats du questionnaire sont ensuite analysés et interprétés. La réalisation de cette tâche n’implique pas la confrontation de points de vue à propos de stratégies et des conceptions d’apprentissage.

Chacun des cinq groupes s’est réuni au moins vingt fois généralement pour une durée de deux heures, de sorte que les membres du groupe ont eu l’occasion d’interagir à de nombreuses reprises. Les groupes se sont créés sur une base volontaire. La tâche assignée aux groupes constitue pour chacun de ceux-ci un enjeu commun puisque l’objectif poursuivi par le groupe ne peut être atteint individuellement. En ce sens, il est demandé aux groupes de réaliser une action collective. La réalisation de cette tâche constitue par ailleurs un enjeu réel pour les membres du groupe puisqu’elle fait l’objet d’une évaluation ultérieure. 

Population.

L’échantillon se compose de dix-neuf étudiants poursuivant une formation en sciences psychologiques et de l’éducation dans une université belge. Leur âge varie entre vingt et un et vingt trois ans. L’échantillon est composé de seize femmes et de trois hommes. Afin de tenter de diminuer le biais de désirabilité sociale, l’entretien est mené par un chercheur inconnu des étudiants. Il s’est présenté comme un chercheur menant une recherche interuniversitaire portant sur les conceptions d’apprentissage des étudiants des universités belges.

Méthode de collecte des données.

Le choix de la méthode de collecte des données s’est porté sur un entretien semi-directif. Elle donne au sujet le statut d’acteur et reconnaît la dynamique du processus de création des connaissances (Charlier, 1998). Le chercheur présente au répondant un ensemble de concepts visant à stimuler et à orienter l’entretien. Cette approche permet au chercheur de faire émerger auprès de l’ensemble des répondants des thèmes relativement similaires. Cette préoccupation est motivée par les objectifs de la recherche qui implique une double comparaison, une comparaison entre les groupes de répondants et une comparaison de l’évolution des représentations des répondants à travers le temps. Cette méthode permet de concilier approche constructiviste et approche comparative. 

L’entretien se compose de deux parties : 

· Un premier ensemble de questions vise à faire émerger les conceptions de l’apprentissage spécifiques aux étudiants de la faculté des sciences psychologiques et de l’éducation. Il s’agit de questions du type « c’est quoi apprendre pour un étudiant de la faculté des sciences psychologiques ? » ; 

· Un deuxième ensemble de questions tente de faire apparaître stratégies de réussite en vigueur au sein de la faculté. Par exemple : « Que faut-il faire pour très bien réussir ? ».

L’entretien dure environ trois quarts d’heure. Les entretiens sont enregistrés et retranscrits. 

Méthode d’analyse des données.

Le choix de la méthode d’analyse des entretiens s’est porté sur une analyse de contenu sémantique. Grawitz (1996, p. 552), propose de définir l’analyse de contenu comme «toute technique permettant de faire des inférences en identifiant objectivement et systématiquement les caractéristiques spécifiées du message ». Les analyses de contenu sémantique s’intéressent au sens du discours plutôt qu’à ses aspects formels ou esthétiques. Ce type d’analyse vise à la compréhension du discours de l’interviewé. Le chercheur tente de retrouver dans le discours du répondant la signification qu’il y met. Cette recherche de signification dépasse le contenu manifeste et explicite du discours pour atteindre la signification qui ne ressort pas immédiatement de l’entretien (Charlier, 1998).

L’analyse des concepts à partir du discours des individus nécessite une codification de ces derniers. Laukkanen (1989,1992) propose de convertir les expressions individuelles en un système de concepts standards. Cette opération permet la description ainsi que l’analyse des similarités et des différences entre chaque répondant. La logique qui préside à cette conversion consiste en la standardisation de concepts ou expressions synonymes. Chaque concept standard ne devrait avoir qu’un référent unique dans le domaine étudié. Les concepts standards sont ensuite convertis en concepts de second ordre (Laukkanen, 1989). Les concepts de second ordre sont les dénominateurs communs à un ensemble de concepts standards. Un certain nombre de liens deviennent de ce fait redondants car ils expriment la même relation. Ils sont éliminés pour la suite de l’analyse. 

Analyse des résultats.

Afin de gérer la subjectivité, nous suivons la recommandation de Jenkins (1994) qui propose de réaliser l’analyse de contenu par deux chercheurs distinctement.
La codification des concepts 

La méthodologie utilisée pour la codification des concepts est inspirée des travaux de Laukkanen (1989). Les concepts relevant du même sens sont regroupés pour former les concepts standards. Ces derniers sont dans une seconde étape regroupés pour former les concepts de second ordre, concepts plus larges, commun à un ensemble de répondants. A cette fin, nous nous sommes basés sur les typologies existantes en matière de conceptions et de stratégies d’apprentissage. Nous avons procédé de façon itérative ; lorsqu’une expression ne peut être insérée dans un concept existant, elle donne lieu à un nouveau concept. 
Les conceptions d’apprentissage

Nous nous sommes basés sur la typologie de Parmentier et de Romainville (1998) afin de codifier les conceptions de l’apprentissage. 

Elle nous a conduit à identifier cinq conceptions de l’apprentissage :  

· Accumulation de connaissances: l’acteur associe l’apprentissage à une augmentation quantitative de son savoir. Les connaissances se définissent comme des unités discrètes et factuelles ;

· Mémoriser: l’apprentissage est considéré comme un stockage d’informations dont l’objectif est une restitution ultérieure de ces informations. Cette conception distingue l’apprentissage en surface de l’apprentissage en profondeur. L’apprentissage en surface se réfère à une étude mécanique. Les techniques utilisées sont la mémorisation et celles visant à la restitution. L’apprentissage en profondeur s’effectue par des techniques d’approche en profondeur de la matière telles que la compréhension et l’expression dans ses propres mots ; 

· Acquérir et appliquer: l’apprentissage est considéré comme un stockage de connaissances afin de pouvoir les appliquer ultérieurement. L’acteur se réfère aux compétences qu’il développe et à son activité professionnelle future ;

· Dégager du sens: l’apprentissage se décrit comme une recherche de sens et une construction de liens entre les concepts ainsi qu’entre les concepts et la réalité extérieure ;

· Développer sa personne: l’apprentissage est considéré comme une transformation qualitative de soi. L’accent est mis sur le développement personnel.

Ces conceptions ne sont pas exclusives. Elles dépendent du contexte dans lequel les répondants sont invités à apprendre.

Une sixième catégorie qui n’est pas reprise par cette typologie émerge également de l’analyse des entretiens. Elle concerne l’apprentissage à travailler en groupe. L’accent est mis sur la coordination au sein du groupe, sur les relations interpersonnelles et sur l’organisation du travail en groupe.

Les stratégies d’apprentissage

Nous nous reposerons sur la classification de Boulet, Savoie et Chevrier (1996) pour dresser la typologie des stratégies d’apprentissage. 

Cette typologie nous a permit d’identifier quatre types de stratégies d’apprentissage. 

· Les stratégies cognitives d’apprentissage agissent directement sur les informations à apprendre. Elles englobent des activités visant à sélectionner et à organiser l’information, à répéter et à réviser le matériel à apprendre, à intégrer de nouvelles informations aux informations déjà existantes dans la mémoire à long terme et à augmenter la signification de ce qui est appris. Cette catégorie englobe : les « stratégies d’accumulation de connaissances », les « stratégies d’apprentissage en profondeur » et les « stratégies d’acquisition et d’application de connaissances ». 

· Les stratégies métacognitives renvoient à la connaissance et à la conscience que l’apprenant a de ses propres processus cognitifs ainsi que de ses habiletés pour contrôler ces processus. Elles concernent les activités entreprises par l’apprenant pour évaluer, contrôler et réguler son propre apprentissage.

· Les stratégies d’apprentissage affectives concernent les activités réalisées par l’apprenant pour créer un climat psychologique favorable. Elles englobent des activités entreprises par l’apprenant pour diminuer son anxiété, pour rester intéressés par ses études et faciliter le développement d’aptitudes.

· Les stratégies de gestion des ressources regroupent les stratégies qui permettent à l’apprenant d’adapter son environnement ou encore de s’adapter à celui-ci de sorte qu’il corresponde à ses besoins. Elles ont trait aux activités réalisées par l’apprenant pour organiser efficacement son temps de travail et tirer le meilleur parti des ressources d’apprentissage disponibles. Les stratégies de gestion des ressources  englobent les stratégies de gestion temporelle, les stratégies de gestion du relationnel, l’orientation stratégique et les stratégies de gestion du travail en groupe.
Ces quatre stratégies émergent des entretiens. Une catégorie supplémentaire apparaît : les « normes comportementales ». Elle reprend les normes concernant l’autonomie.
Analyse de l’évolution des conceptions et des stratégies collectives suite à un processus d’interaction.

Evolution des conceptions d’apprentissage 

Le tableau 1 reprend la fréquence des membres des groupes exprimant les différents types de conceptions d’apprentissage au temps 1 et au temps 2 et ce pour les deux conditions, condition « conceptions d’apprentissage » et condition « description de fonction ».

Tableau 1 : Evolution de la fréquence des conceptions d’apprentissage


Acc
AS
AP
A et A
D du S
D sa P
T en G
N



Groupe conceptions d’apprentissageT1
10
2
3
8
1
6
0
13

Groupe conceptions d’apprentissageT2
10
3
4
13
9
5
8
13

Groupe description de fonctionT1
5
1
0
3
1
2
0
6

Groupe description de fonctionT2
5
1
0
6
1
2
0
6

Les membres des deux groupes analysés détiennent des connaissances partagées quant à la nature de l’apprentissage en temps 1. Il s’agit de l’apprentissage conçu comme une accumulation de connaissances. Ce type de connaissance reste présente pour la majorité des sujets en temps 2. 

Les deux groupes évoluent vers un autre type de connaissance partagée et spécifique en temps 2 ; l’apprentissage est perçu comme une opération d’acquisition et d’application de connaissances. 

Le groupe « condition conceptions et stratégies d’apprentissage»  développe en temps 2 deux types de connaissances partagées, l’apprentissage à travailler en groupe ainsi que l’apprentissage conçu comme un processus qui permet de dégager du sens. Cette évolution est statistiquement significative (Wilcoxon Signed Ranks Test : z :-2,67 ;sig :0,008). 

Le groupe « condition description de fonction » ne tend pas à évoluer vers un type de connaissance partagée spécifique.

Evolution des stratégies d’apprentissage 

Le tableau 3 décrit l’évolution de la fréquence des stratégies évoquées par les membres des deux conditions. 

Tableau 3 : Evolution de la fréquence des stratégies d’apprentissage


Stratégies cognitives


Méta
Affective
Stratégies de gestion des ressources



Acc
AP
A et A
M
Aff
Org T
Org G
R
Or S
Aut
N



Groupe conceptions d’apprentissageT1
10
10
0
3
3
3
0
2
4
0
13

Groupe conceptions d’apprentissageT2
11
13
6
6
7
1
7
2
0
6
13

Groupe description de fonctionT1
4
2
0
0
1
2
0
0
0
0
6

Groupe description de fonctionT2
5
5
3
0
1
3
2
1
0
0
6

Les membres de la condition « conception d’apprentissage » présentent, en temps 1 et en temps 2, deux types de stratégies d’apprentissage partagées ; celles relatives à l’accumulation de connaissances ainsi que celles liées à l’apprentissage en profondeur. 

Le groupe condition « conceptions et stratégies d’apprentissage » développe en temps 2 des stratégies partagées spécifiques : l’organisation du travail en groupe et le fait d’être intéressés par ses études. Cette évolution est statistiquement significative (Test Statistics Wilcoxon Signed Ranks Test z:-4,50;sig:,000). 
Par contre, le groupe condition « description de fonction », ne se caractérise pas par l’expression d’une stratégie d’apprentissage partagée. 

Conclusion

L’analyse des entretiens des répondants suite au processus d’interaction révèle une diversité des réponses entre les membres des deux conditions. Selon Langfield-Smith (1992), les connaissances collectives seraient les connaissances partagées à des degrés divers par les membres d’un groupe à un moment particulier. Les actions coordonnées sont souvent atteintes sans qu’il y ait nécessairement un degré important de connaissances partagées. Les actions et les décisions peuvent toutefois prendre place sans que les acteurs ne partagent nécessairement leurs connaissances. Les résultats de cette recherche vont dans ce sens.
La diversité des concepts exprimés par les membres des deux conditions s’accompagne cependant d’un partage portant sur certains types de connaissances et qui est cette fois spécifique à la condition. La nature des connaissances partagées au sein de la condition est propre à celle-ci. 

Bon nombre de recherches ont montré que l’influence de la confrontation des points de vue sur le processus de création de connaissances collectives est modérée par le type de tâche (Stasser et Stewart, 1992; Saferstein,1994; Young et Parker, 1999). Les  résultats de cette recherche vont dans ce sens. Les discours des membres du groupe condition « conceptions et stratégies d’apprentissage » montrent que l’action collective est soumise à un consensus portant sur leurs conceptions de l’apprentissage ainsi que sur les stratégies à mettre en œuvre afin de mener à bien cette action. En effet, l’analyse des entretiens des membres de cette condition révèle que la majorité de ceux-ci conçoit en temps 2 l’apprentissage comme un apprentissage à travailler en groupe. Les stratégies préconisées sont également axées sur le travail en groupe. En outre, la majorité des membres de cette condition conçoit l’apprentissage comme une recherche de sens. Les stratégies affectives en particulier, le fait d’être intéressé par ses études sont également mises en avant. Par contre, les membres de la condition description de fonction ne développent pas de connaissance spécifique partagée.

L’action collective des membres de la condition « conceptions et stratégies d’apprentissage » est directement associée aux conceptions ainsi qu’aux stratégies d’apprentissage ce qui n’est pas le cas des deux autres groupes. Il s’agit de connaissances pour lesquelles un consensus est important pour le bon fonctionnement du groupe. Il se peut que les membres de la condition « description de fonctions » qui ont travaillé sur la problématique de l’évaluation de fonctions aient également abouti à un consensus mais que ce consensus concerne davantage les connaissances relatives à l’évaluation de fonctions. La nature de la tâche octroyée au groupe jouerait ainsi un rôle important dans la construction des représentations collectives de celui-ci.

La cognition collective est un phénomène complexe qui est le produit d’une dynamique sociale et d’un processus cognitif. Allard Poesi (1994) la définit comme le résultat dialectique d’un processus individuel et social qui se manifeste durant les interactions. L’étude des connaissances partagée serait inséparable de la dynamique socio-cognitive qui se manifeste durant les interactions. La façon dont le groupe fonctionne, intègre et interprète l’information est étroitement associée à cette dynamique. L’occasion d’exprimer des points de vue divergents, les discussions et les interactions conduit à l’expression des points de vue divergents ainsi qu’à la négociation qui permettent l’élaboration de nouvelles réponses cognitives. 

Points forts :

· Etude longitudinale

· Connaissances spécifiques (sens et travail en groupe) dans la condition ‘confrontation de point de vue’

· Cohérence entre conception de l’apprentissage et les stratégies d’apprentissage

· Ce n’est pas un groupe expérimental mais situation de tâche réelle

Points faibles :

- 
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� Une connaissance partagée se définit comme une connaissance qui fait l’objet d’un consensus (Goddard, 2001).


� Cette typologie est décrite aux points 4.2.2 et 4.2.3.


� GnT1 : Groupe n interviewé en temps 1 ; Gn T2 : Groupe n interviewé en temps 2 ; N : Nombre total de sujets par groupe.


Acc : Accumulation de connaissances; AS: Apprentissage en surface; A et A: Acquérir et appliquer ; D du S : Dégager du sens ; D sa P: Développer sa personne, T en G : Apprentissage à travailler en groupe. 





� Org T: Stratégies de gestion temporelle; R: Stratégies de gestion du relationnel; Or S: Orientation stratégique; Org G : Stratégies de gestion du travail en groupe; Par: Participation; IS: Intelligence sociale; C: Créativité; Aut: Autonomie. 
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