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LECHAFAUDAGE DU DISCOURS COLLABORATIF
EN LIGNE D’ENSEIGNANTS DANS UN CONTEXTE
DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL FORMEL

STEPHANE ALLAIRE Université du Québec a Chicoutimi
CHRISTINE HAMEL Université Laval

RESUME. L'é¢tude porte sur le soutien de la progression du discours collaboratif
en ligne, a I'aide de I'utilisation de deux groupes d’échafaudages. Le cadre de
référence fait appel aux concepts de la communauté d’apprentissage en réseau
et de la communauté d’élaboration de connaissances, ot les participants (des
enseignants du primaire et du secondaire) poursuivent conjointement des buts
d’apprentissage partagés par le biais de la communication écrite en asynchrone.
La méthodologie retenue fait appel a des principes de 'expérimentation de devis
qui s’est déployée en deux itérations. Des analyses quantitatives descriptives et
qualitatives ont été effectuées. Des différences se dégagent de 'utilisation des
deux groupes d’échafaudages mis a I'essai, et des patterns d’utilisation récurrents
émergent du second groupe. Des implications sont proposées pour soutenir le
discours écrit en ligne.

THE USE OF ONLINE COLLABORATIVE DISCOURSE TO SUPPORT
IN-SERVICE TEACHER TRAINING

ABSTRACT. This study focuses on encouraging the growth of online collaborative
discourse using two scaffold groups. Network learning and knowledge building
communities are part of our framework where primary and secondary teachers
investigate shared learning goals through asynchronous written communications.
Our method was guided by principles of design experiment unfolding on two
distinct levels. Descriptive, quantitative, and qualitative analysis were conduc-
ted. Differences emerged between the two scaffold groups tested, and recurrent
patterns of use emerged from the second group. Suggestions are made on how
to sustain written online discourse.

INTRODUCTION ET OBJECTIFS DE LETUDE

Notre étude s’inscrit dans un contexte de formation continue formelle por-
tant sur la communauté d’apprentissage (Brown & Campione, 1994; Bielaczyc
& Collins, 1999; De Laat & Lally, 2003; Palloff & Pratt, 1999; International
Scientific Committee on Communities of Learners (ISCoL), 2001). Il s’agit d’'un
cours universitaire de deuxiéme cycle qui se déroule dans un environnement
d’apprentissage hybride (Laferriére, Lamon, & Breuleux, 2006). Létude
s'intéresse de facon spécifique a I'utilisation de deux groupes d’échafaudages
(Bruner, 1960; Vygotsky, 1978) visant a soutenir le discours écrit asynchrone
des participants, des enseignants du primaire et du secondaire. Le premier
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groupe d’échafaudages est construit a partir des jalons d’une communauté
d’apprentissage (ISCoL, 2001), alors que le second s’inspire des principes de
coélaboration de connaissances (Scardamalia, 2002). Trois objectifs spécifiques
sont poursuivis :

1.  Comparer l'utilisation de deux groupes d’échafaudages élaborés a partir
de principes distincts ;

2. Comparer I'utilisation d’'un méme groupe d’échafaudages avec plusieurs
groupes de participants en vue d’identifier des récurrences et des diffé-
rences;

3. Analyser la nature du discours écrit produit lorsque les deux groupes
d’échafaudages ont été utilisés par les participants.

La pertinence de cette étude réside notamment dans le fait que, bien que
I'échafaudage du discours asynchrone soit de plus en plus reconnu comme
important (Angeli, Valanides, Curtis, & Bonk, 2003; Dillenbourg, 1999; Pea,
2004; Shank, 2004), peu d’études portant sur la facon dont ce processus se
déploie ont encore été réalisées. Pourtant, la progression du discours (progres-
sive discourse ; Bereiter & Scardamalia, 1993) est un élément important qui
intervient dans le processus de construction des connaissances. Les recherches
effectuées dans le champ de I'apprentissage collaboratif supporté par 'ordi-
nateur (computersupported collaborative learning, CSCL) démontrent que les
technologies de I'information et de la communication (TIC) peuvent jouer
un role a cet égard.

CADRE DE REFERENCE

Innovation pédagogique et développement professionnel

Le développement professionnel est reconnu comme un moyen permettant de
composer avec le changement et I'innovation en éducation (Fullan & Hargreaves,
1992; Guskey, 1995, 2002). Par développement professionnel, Day (1999 ; cité
et traduit librement par Brodeur, Deaudelin, & Bru, 2005) entend un :

(...) processus par lequel, individuellement et collectivement, les enseignants
révisent, renouvellent et augmentent leur engagement en tant qu’agents de
changement, aux fins morales de 'éducation. Grace a ce processus, ils acquié-
rent et développent de facon critique le savoir, les habiletés et I'intelligence
émotionnelle qui sont essentiels a une pensée, a une planification et a une
pratique de qualité, tout au long de la vie professionnelle. (p. 4)

Le récent Programme de formation de I'école québécoise (MEQ, 2001), qui est
inspiré par les perspectives sociocognitives et qui souligne le potentiel des TIC
pour 'enseignement et 'apprentissage, encourage des enseignants en exercice
a s'inscrire dans une démarche de formation continue, dans 'intention de
se mettre au diapason de changements d’une telle envergure. Cela peut se
concrétiser notamment par le biais de cours formels en milieu universitaire.
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Les possibilités de réinvestissement en classe des savoirs acquis dans un tel
contexte sont accrues lorsque les cours sont de nature participative et lorsqu’ils
préconisent et déploient concrétement les principes qui en sont 'objet méme
d’apprentissage (Cumming & Owen, 2001; Fullan, 1993; Lieberman, 1996;
Little, 1993).

Communautés d’apprentissage et d’élaboration de connaissances

Les activités de développement professionnel alignées avec de telles facons de
faire peuvent se concentrer sur une organisation et une gestion de la classe
qui préconisent le modele de la communauté d’apprentissage (Brown &
Campione, 1984; Bielaczyc & Collins, 1999; ISCoL, 2001), et les principes
de coélaboration de connaissances (Scardamalia, 2002). Selon une acception
générique, par communauté d’apprentissage, il est entendu un contexte dans
lequel les apprenants, soutenus par I'enseignant, partagent conjointement et
intentionnellement un objet, c’est-a-dire qu’ils essaient, ensemble, de mieux
comprendre quelque chose. Bielaczyc et Collins (1999) identifient quatre él¢é-
ments caractéristiques d’'une communauté d’apprentissage : un objet partagé
qui donne le ton a une participation conjointe, une diversité d’expertise au
sein des participants, une capacité métacognitive leur permettant de réfléchir
a propos de ce qui se déroule au sein de la communauté et des mécanismes
de partage des savoirs qui y sont acquis. Quant a IsCoL (2001), il a formulé
les caractéristiques d’'une communauté d’apprentissage en sept jalons : iden-
tification de buts d’apprentissage commun, mise a contribution du dialogue
progressif, ouverture de la communauté sur la communauté élargie, posture
de développement professionnel, travail a partir de problémes authentiques
et diversité de connaissances et de compétences individuelles.

Quant a une communauté d’élaboration de connaissances, elle représente une
forme avancée de communauté d’apprentissage au sens ol ses participants
tentent délibérément de faire progresser les idées qui ont de la valeur pour
eux. De facon plus spécifique, Bereiter et Scardamalia (1993) définissent la
coélaboration de connaissances de la facon suivante :

Knowledge building may be defined as the production and continual improvement of
ideas of value to a community, through means that increase the likelihood that what
the community accomplishes will be greater than the sum of individual contributions
and part of broader cultural efforts.

Scardamalia (2002) a identifié¢ 12 principes qui caractérisent le fonctionnement
d’'une communauté d’élaboration de connaissances. Ce sont : évaluation
simultanée, ancrée et transformative; idées réelles, problémes authentiques;
démocratisation du savoir; intégration des idées débattues et émergence de
nouvelles idées; idées perfectibles; utilisation constructive de sources d’autorité;
savoir communautaire, une responsabilité collective; démarche épistémologique;
avancement symétrique du savoir; diversité des idées; discours transformatif;
ubiquité du processus d’élaboration de connaissances.
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Importance de 'échafaudage

Dans de tels modeles, ou la dimension sociale occupe une place importante,
I'échafaudage (Bruner, 1960; Vygotsky, 1978) du processus d’apprentissage,
c'est-a-dire le soutien offert aux apprenants en cours de démarche, représente
un aspect crucial. Lenseignant est un premier acteur clé de I’échafaudage,
par la guidance qu’il offre. D’autres acteurs peuvent étre les pairs. Une troi-
sieme facon de soutenir le processus d’apprentissage a trait & une possibilité
d’échafaudage dite rigide (hard scaffolding, Brush & Saye, 2002), incluse dans
certains logiciels d’apprentissage. Une telle possibilité, complémentaire au
role de 'enseignant, offre une médiation par le biais de la technologie et
vise a aider les apprenants en I'absence de I'enseignant. C’est ce dernier type
d’échafaudage qui est étudié ici et, plus particulierement, celui qui fait appel
a la facilitation du processus d’écriture (procedural facilitation of writing, Bereiter
& Scardamalia, 1982), compte tenu de la prépondérance de I'écrit dans le pro-
cessus d’apprentissage de notre environnement hybride. Il s’agit de permettre
aux scripteurs d’aborder la tiche d’écriture dans sa globalité, son authenticité
et sa complexité, tout en lui fournissant des repéres (par exemple par le biais
d’expressions clés) qui, de facon facultative et au besoin, peuvent le diriger a
travers la réalisation des composantes importantes du processus ciblé.

METHODOLOGIE

Expérimentation de devis

Des principes de 'expérimentation de devis (design experiment, Brown, 1992 ;
Collins, 1992, 1999) ont été considérés dans le cadre de notre étude. Cette
méthodologie préconise, entre autres, un processus itératif dans le déploiement
d’une innovation en éducation afin de tenir compte de sa dynamique complexe
et de son arrimage progressif aux pratiques en cours. Concrétement, cela s’est
réalisé en analysant, d’une itération a I'autre (d'un groupe de participants a
lautre), la qualité du discours écrit généré dans 'optique de mieux comprendre
la facon dont on peut soutenir son approfondissement et d’en cerner certains
déterminants, notamment 1’échafaudage rigide (Brush & Saye, 2002).

Design de U'environnement d’apprentissage hybride

Dans le contexte d’implantation du Programme de formation de I'école qué-
bécoise (MEQ, 2001), un cours portant sur les communautés d’apprentissage
a été offert a des enseignants du primaire et du secondaire dans le cadre d’un
programme court d’études de deuxiéme cycle a 'Université Laval. Il s’agissait
d’une facon de les amener a composer avec des réalités du nouveau curricu-
lum d’études. Dans une optique de modélisation des pratiques et selon une
dynamique de coenseignement, deux formateurs ont « collaboré pour créer les
conditions d’enseignement et d’apprentissage les plus favorables et faire de la
classe une véritable communauté d’apprentissage » (MEQ, 2001, p. 6).
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Le cours était de nature hybride (Laferriére, Lamon, & Breuleux, 2006) :
un tiers du temps a été vécu en face a face, et l'autre portion s’est déroulée
en ligne, par le biais d’interactions asynchrones a partir d’'un forum électro-
nique. Le cours a été mené selon des modalités de gestion démocratique et
en considérant d’autres balises d’'une communauté d’apprentissage (ISColL,
2001). Par exemple, les formateurs et les étudiants ont tout particuliérement
cherché a travailler a partir de questionnements réels (jalon intitulé Problemes
authentiques). Les savoirs d’expérience des enseignants et leurs compétences
individuelles ont été considérés dans I'élaboration des idées en lien avec les
objets partagés ciblés (jalons intitulés Diversité des connaissances et des compétences
individuelles et Buts d’apprentissage communs).

Tous ont utilisé le Knowledge Forum® (version 4.5) a titre d’outil pour supporter
des interactions écrites en ligne. La participation au forum faisait partie des
exigences du cours. Du strict point de vue du développement professionnel,
cela voulait contribuer a 'engagement des participants. Or, sur le plan de la
recherche, cela pourrait étre considéré comme une limite de notre étude, en
ce sens que les participants étaient en quelque sorte captifs, par leur statut
d’étudiant universitaire. Le choix de la technologie Knowledge Forum a été fait
en vertu de la diversité des affordances (les possibilités d'un environnement
qui, lorsque percues, poussent un individu a agir) socionumériques de 1'outil,
qui permettent notamment d’échafauder le discours écrit dans une optique
d’élaboration collective des connaissances, un des objectifs poursuivis dans le
cadre du cours sur la communauté d’apprentissage. Ainsi, des expressions clés
ont été définies par les formateurs des enseignants du cours afin de suppor-
ter la progression de leur discours (Bereiter & Scardamalia, 1993), et de les
guider dans leur compréhension du concept de communauté d’apprentissage
et d’en cerner des implications pour I'enseignement et I'apprentissage, tout
en prenant part eux-mémes a une telle dynamique. Laffordance d’échafau-
dage du Knowledge Forum® a été paramétrée a partir des expressions clés
qui visaient a orienter et soutenir le processus d’écriture des participants.
La figure 1 illustre linterface que les utilisateurs percoivent au moment
d’écrire une contribution alors que la figure 2 illustre une note soumise.

dansla SR ALy

ptrspﬂd've Montrer la

Ce que jaimerais agprendre
Cir e jen S8

Ce gqu'en disent les experts
I'enrichis I'idée

Je tourfis ek rELAACTIGn
J'explore wne idée différente .

FIGURE I: Fonction d’échafaudage du Knowledge Forum ®
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Problémes: Faire des liens.

Mots-clés: jalons, classe, liens, instructif, contenu

e prends du recul Je suis présentement & lire et & relire les 7 jalons d'ane CA pour essayer de
Faire de plus en plus de liens avec ce qui se fait concréiement dans ma classe ou d'aprés ce que j'ai)
u ou entendu (revue, reportage néférence une autre enseignante). Je pense que ¢a peut e trés
instructif. De cette fagon, je vais approfondir le contenu de chacun de ces jalons.)

FIGURE 2: Exemple de note écrite dans le Knowledge Forum

Deux groupes d’échafaudage ont été mis a la disposition des participants. Le
premier s’est inspiré du titre des sept jalons d’'une communauté d’apprentissage,
tel que définis par I'International Scientific Committee on Communities of Learners
(ISCoL, 2001). Ce groupe d’échafaudages a été utilisé auprés d’'un premier
groupe d’étudiants (itération 1) ayant pris part au cours sur la communauté
d’apprentissage. A son terme, la réflexion sur I'action (Schon, 1983) des for-
mateurs a mené a la redéfinition des échafaudages utilisés avec les groupes
d’¢tudiants subséquents (itération 2), pour le méme cours. Deux principales
raisons ont contribué a cette redéfinition, soit la faible utilisation qui a été
faite des échafaudages et la nature du discours écrit par les participants. Elles
seront explicitées dans la présentation des résultats. Ainsi, un second groupe
a été élaboré, cette fois en considérant 10 des 12 principes de coélaboration
de connaissances (Scardamalia, 2002). Les principes relatifs a la dimension
communautaire du savoir et a 'omniprésence du processus d’élaboration
de connaissances n’ont pas été retenus puisqu’ils étaient considérés comme
des aspects du contexte global de formation continue plus que des éléments
pouvant guider le processus discursif des participants. Le tableau 1 détaille les
échafaudages utilisés lors des deux itérations.

Une description détaillée des jalons d’'une communauté d’apprentissage a
été mise a la disposition des participants sur le site Web du cours.! Ainsi,
ils avaient en quelque sorte accés a une définition explicite de chaque jalon.
Tous les participants ont consulté ces définitions?® ; elles faisaient partie des
lectures obligatoires du cours. En ce qui a trait aux principes de coélaboration
de connaissances, aucun texte de référence n’a été fourni. Les formateurs ont
préféré « laisser parler » les échafaudages d’eux-mémes, puisque le théme général
du cours portait sur la communauté d’apprentissage et que l'intention n’était
pas de traiter des nuances qui existent entre ce type de communauté et celle
d’élaboration de connaissances.
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TABLEAU I: Echafaudages utilisés pour chaque itération

ECHAFAUDAGES - ITERATION 1 ECHAFAUDAGES - ITERATION 2
(INSPIRES DES JALONS D'UNE COMMUNAUTE (INSPIRES DES PRINCIPES DE COELABORATION DE
D’ APPRENTISSAGE) CONNAISSANCES)
Processus démocratiques Ce que j'aimerais apprendre
Dialogue progressif Ce que j’en sais
Buts d’apprentissage communs Ce qu’en disent les experts
Communauté ouverte Jenrichis I'idée
Développement professionnel Je fournis une rétroaction
Problémes authentiques Jexplore une idée différente

Diversité des connaissances et des com-

pétences individuelles Ma compréhension se modifie

Je prends du recul

Mise en commun de nos idées

A propos de notre processus en tant
que communauté d’apprentissage

Une distinction supplémentaire entre I'itération 1 et 2 concerne I'explication
des échafaudages en classe, en face a face. Dans l'itération 1, aucune discussion
n’a eu lieu avec les étudiants a propos des échafaudages alors que cela a été le
cas pour l'itération 2. De facon plus spécifique, les formateurs ont demandé
aux étudiants ce qu’ils comprenaient de chaque échafaudage et ils ont apporté
des précisions, au besoin. Aussi, dans le cas de deux échafaudages en particulier
(Je prends du recul, Ma compréhension se modifie), une clarification a été
nécessaire pour en arriver 4 une compréhension commune.

Collecte et analyse des données

Les données ont été colligées aupres de quatre groupes d’étudiants constitués
g p group
d’enseignants du primaire et du secondaire en exercice, sur une période de
g P p
trois trimestres (automne 2003, été 2004, automne 2004). Lexpérience en
enseignement des participants était variable dans I'ensemble des groupes;
certains étaient débutants alors que d’autres avaient un parcours professionnel
de plusieurs années dans le domaine. Les quatre groupes étaient représentés
P g
par un nombre semblable d’étudiants (23, 29, 19 et 17), pour un total de 88
participants. Le premier groupe a fait partie de la premiére itération du devis;
il a été le seul a utiliser les échafaudages du groupe élaboré a partir des jalons
d’une communauté d’apprentissage. Les trois autres groupes d’étudiants, répar-
tis sur deux trimestres, ont fait partie de la seconde itération (Tableau 2). La
progression de leur discours asynchrone a été soutenue par des échafaudages
inspirés des principes de coélaboration de connaissances, sans toutefois que
la provenance de ces principes leur ait été expliquée.
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TABLEAU 2: Groupes de participants selon les itérations du devis

ITERATION 1 ITERATION 2
TRIMESTRE 1 (A2003) TriMESTRE 2 (E2004) TRIMESTRE 3 (A2004)
GROUPE 1 GROUPE 2A GROUPE 2B GROUPE 3

Uetilisation des échafauda-

ges construits a partir des Utilisation des échafaudages construits a partir des

jalons d’'une communauté principes de coélaboration de connaissances
d’apprentissage

Les interactions écrites sur le forum électronique ont constitué notre principale
source de données, de méme que les données colligées a partir de 1’ Analytic
ToolKit (ATK), un outil intégré au forum et qui comptabilise automatiquement
des statistiques de participation. Lensemble des 1 114 notes et des 25 pers-
pectives développées sur le Knowledge Forum® a été considéré dans I'analyse.
Elles ont aussi été compilées quantitativement a partir de 'ATK.

De plus, une analyse de la concordance de I'utilisation des échafaudages a
été effectuée, a l'instar de celle menée par Allaire (2006) et Turcotte (2008).
Cela a permis de vérifier dans quelle mesure les participants ont réellement
mis de I'avant, lors de 1'écriture de leurs contributions sur le forum électro-
nique, les processus suggérés par les échafaudages qui étaient a leur disposi-
tion. Par exemple, I'échafaudage « Processus démocratiques » voulait amener
les participants a traiter de cette dimension ; 'analyse de la concordance a
permis de vérifier si cela a été le cas. Pour ce faire, un échantillon aléatoire
de 50 % de 'ensemble des contributions écrites a été sélectionné. Lorsque
les contributions contenaient au moins un échafaudage, le contenu qualifié
par 'échafaudage a été codé selon qu'il correspondait ou non au processus
proposé (voir tableau 1).

Enfin, la nature des propos écrits a aussi été observée. Cette observation
s’est concentrée dans les perspectives élaborées a partir de questions réelles et
authentiques. Nous avons identifi¢ de facon inductive les themes centraux qui
étaient abordés. Pour ce faire, nous avons considéré la note compléte comme
unité d’analyse puisque nous désirions observer 'orientation générale que les
échafaudages proposés procuraient au discours asynchrone, plus qu’effectuer
une analyse de contenu microscopique. Les perspectives qui ont fait I'objet de
I’analyse traitaient principalement du role de I'enseignant a 'intérieur d’une
communauté d’apprentissage, dans un contexte de réforme de I’éducation.
Dans le cas des quatre groupes, ce sont ces perspectives qui renfermaient le
plus d’enfilades, c’est-a-dire de séquences de notes reliées entre elles et reflétant
ainsi un potentiel accru d’approfondissement de 'objet traité.
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RESULTATS

Un premier résultat a trait a I'utilisation, d’'un point de vue quantitatif, du
groupe d’échafaudages construit a partir des principes de coélaboration de
connaissances. Ce groupe a été largement plus utilisé (18 utilisations par
participant’) que le groupe élaboré a partir des jalons d’une communauté
d’apprentissage (2 utilisations par participant) (Figure 3). En ce qui a trait a
la concordance de I'utilisation des échafaudages, elle a dépassé les 75 %, peu
importe le groupe d’échafaudages retenu et peu importe le groupe de parti-
cipants (Groupe 1 : 94 % ; Groupe 2a : 82 % ; Groupe 2b : 76 % ; Groupe
3 : 88 %). Clest dire que les échafaudages définis ont contribué a soutenir
certains éléments de discours spécifiques aupres des participants. Soulignons
néanmoins un cas d’exception, celui de I'échafaudage intitulé « Je fournis une
rétroaction », dont 'utilisation n’a pas été concordante dans prés de 75 %
des cas. Cet échafaudage a ¢té davantage utilisé dans I'optique préconisée par
celui intitulé « J’enrichis I'idée ».
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FIGURE 3: Utilisation des échafaudages par groupe de participants

Soulignons cependant que le groupe élaboré a partir des jalons d’'une com-
munauté d’apprentissage ne suggérait aucune gradation particuliere dans les
éléments d’échafaudage proposés. Il a encouragé les participants a catégoriser
leurs contributions plutot qu’a les engager dans une compréhension appro-
fondie des questions ciblées. Ainsi, les analyses menées a partir du discours
écrit pendant la premiére itération (groupe 1) ont révélé une énumération de
connaissances en lien avec le concept véhiculé par I'échafaudage. Quant a la
seconde itération (groupes 2a, 2b, et 3), caractérisée par la présence des écha-
faudages de coélaboration de connaissances possédant une gradation, elle a
illustré un discours progressif en lien avec le probléme initialement formulé.

Le tableau 3 renferme des extraits de texte qui illustrent la dimension énuméra-
tive du discours que nous venons d’évoquer. On y remarque que les échafaudages
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utilisés (processus démocratiques, problémes authentiques, buts d’apprentissage
communs) ont contribué a orienter le contenu méme du discours plutot que
les processus impliqués dans la progression de ce discours d’un point de vue
collectif. Les échafaudages ont en quelque sorte amené les scripteurs a mettre
au second plan le probléme initialement formulé, en 'occurrence le role de
I'enseignant dans une communauté d’apprentissage, pour se concentrer sur la
définition du jalon représenté par I'échafaudage. Ce dernier a aussi amené les
participants 4 se concentrer davantage sur le contenu de leurs notes, plutdt qu’a
la facon de lier ce contenu a celui des autres participants de la communauté
d’apprentissage en réseau.

TABLEAU 3: Extraits de discours qualifiés par le groupe d’échafaudages des jalons
de la communauté d’apprentissage

Processus démocratiques Le processus démocratique est un jalon de réussite qui, selon moi,
peut facilement étre véhiculé dans une classe. Tout en suivant le programme, 'enseignant(e)
peut suggérer des thémes (dans toutes les matiéres) et proposer a ses éléves de trouver des idées
d’activités (toujours en lien avec ce théme). Ce concept est fort simple et il donne la chance a
tous les éléves de s’exprimer sur le sujet. Il est également intéressant de constater qu'il est possible,
par la suite, de cibler une problématique suite a leurs commentaires de facon a approfondir
leurs savoirs. Le réle de enseignant est donc de guider les éléves dans leurs démarches tout en
étant une personne-ressource.

Problemes authentiques La planification doit inclure des tdches complexes et authentiques.
Ces tdches peuvent étre issues de manuels scolaires, mais bien souvent celles que j'ai trouvées
dans ma pratique venaient d’ailleurs (sites Internet suggérés, idées de collégues, sujets traités
dans des revues d’actualité, idées des éléves, etc.)

Processus démocratiques La planification doit étre souple et ouverte. Elle doit nécessairement
tenir compte des idées des éléves afin de tendre vers le jalon « processus démocratique ». On
ne peut donc tout prévoir a 'avance, il faut planifier avec les éléves. Cela ne veut pas dire de
tout décider avec eux. Il faut viser un certain équilibre, faire des compromis. C’est & nous de
voir ce qui est pertinent d’imposer en fonction des compétences wvisées.

Buts d’apprentissage communs Si les buts sont bien clairs, alors ['évaluation devrait étre plus
facile. On cerne davantage ce qui est visé comme apprentissage.

En ce qui a trait au discours élaboré a partir des échafaudages inspirés par
les principes de coélaboration de connaissances, la séquence de quatre notes,
reproduite au tableau 4, illustre le role des échafaudages dans I'enchainement
des idées élaborées par les participants. On remarque que les échafaudages
ont contribué a la liaison des idées, d'une note a I'autre, plutdt que donner
une orientation au contenu a proprement parler, comme ce fut le cas pour le
groupe d’échafaudages des jalons de la communauté d’apprentissage. Ainsi,
dans le premier extrait, le participant a partagé ce qu’il croyait savoir a propos
du role de 'enseignant dans un contexte d’apprentissage socioconstructiviste.
Un second participant a évoqué que cette premieére idée a suscité une prise
de conscience chez lui et il a explicité a quel niveau elle est survenue. Puis un
troisiéme et un quatriéme participant ont fait chacun un apport pour enrichir
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la derniére idée élaborée, toujours en lien avec la question initiale traitant du
role de I'enseignant.

TABLEAU 4: Extraits de discours qualifiés par le groupe d’échafaudages des principes
de coélaboration de connaissances

Ce que j'en sais Le meilleur exemple pour ma part est le fait que je suis constamment a la
recherche de nouvelles méthodes d’enseignement ou de nouvelles facons de voir mon enseignement.
Bien siir, j’aurais pu utiliser les volumes mis sur le marché afin de poursuivre ma formation,
mais je désirais avoir du concret. C’est pourquoi je suis toujours en train de suivre des cours
afin d’améliorer mes savoirs et mes savoir-faire. Ainsi, il m’est possible de me tenir a jour et de
me questionner a différents niveaux sur mon enseignement. Comme je travaille avec des éléves
ayant des difficultés académiques et des problémes de comportements, je cherche & actualiser
mes connaissances afin d’étre en mesure de mieux les aider et les guider. Selon la théorie
socioconstructiviste, il faut créer des situations de déséquilibres chez I'éléve afin qu'il prenne
ses apprentissages en main. Je fais un peu la méme chose en désirant toujours en savoir plus.
De toute facon, j'ai toujours pensé que le métier d’enseignant en était un sujet a la formation
continue. On ne peut pas rester assis & regarder le train passer. ’aime beaucoup mieux entrer
dans le train et suivre le mouvement des rails afin qu’elles m’indiquent des nouveaux chemins
a suivre. Je souhaite de tout coeur ne jamais devenir blasé et inactive au fil des années.

Je prends du recul Je suis en accord avec ce que tu dis. Il faut étre a la recherche de
Poutil, de la stratégie, de la compétence qui va nous permettre d’effectuer un pas
de plus en direction de nos éléves, d’étre des repéres pour eux, afin de maximiser la
construction de leurs savoirs et des notres. De plus, je suis certaine que déja dans
nos classes nous vivons des occasions ou des situations qui rejoignent les jalons
d’une CA sans étre aussi développées que ceux-ci. Donc, nous essayons ce que nous
apprenons et nous nous questionnons.

Jenrichis l'idée 'aime quand tu dis que nous sommes des repéres pour
les éléves. Ainsi, lorsqu'ils nous voient nous poser des questions, chercher
la réponse par toutes sortes de stratégies, ils apprennent comment faire
pour apprendre. Ils nous imiteront par la suite dans leur procédure
d’apprentissage. Ils développent alors la métacognition.

Jenrichis Uidée Je poursuis idée d’Isabelle en affirmant
que nous sommes des modéles, des exemples pour nos éléves
en classe. L'an dernier, je me suis fait poser une question de
grammaire par une de mes éléves et je n’ai pas été capable
de lui répondre sur le coup. J’ai donc été obligé de mettre son
questionnement en veilleuse et de me renseigner pour le cours
suivant. L'éléve a eu envie de m’accuser de ne pas connaitre
ma matiére et ainsi d’étre incompétente. Finalement, le
lendemain, je suis revenue avec la réponse & sa question et
je lui ai expliqué que je n’avais pas la science infuse méme
si je suis un professeur de francais. ’ai méme pu reprendre
cette conversation avec l'ensemble de la classe pour leur dire
que je ne connais pas toutes les réponses et qu'il m’arrive a
moi aussi de devoir chercher des réponses. Cest alors que je
leur ai parlé des stratégies que j'utilise pour remédier & ce
probléme et quelles sont les ressources qui sont disponibles.
Voila pourquoi je crois que nous effectivement des modéles
pour nos éléves.
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D’autre part, l'utilisation du groupe d’échafaudages des principes de coéla-
boration de connaissances a donné lieu a des enfilades (séquences de notes
lices entre elles) plus longues que le groupe des jalons de la communauté
d’apprentissage, pour lequel la plupart des séquences (76 %) n’ont renfermé
que de deux a cinq notes (Figure 4).
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FIGURE 4: Répartition de la taille des enfilades selon les groupes de participants

La longueur accrue des enfilades s’est traduite par une présence de négociation
de sens. Le tableau 5 en présente un exemple. Il s’agit d’un extrait provenant
d’une enfilade de 16 notes traitant de la question de I’évaluation dans le
contexte de renouveau pédagogique.

Par ailleurs, en comparant 'utilisation faite du groupe d’échafaudages des
principes de coélaboration de connaissances par les trois groupes d’étudiants
qui l'ont utilis¢, des patterns récurrents ont été constatés (Figure 5). Préci-
sons que l'absence d’échafaudage « A propos de notre processus en tant que
communauté d’apprentissage », dans la figure 5 pour le groupe 2b, s’explique
par un probléme de configuration technique au moment de paramétrer les
échafaudages pour ce groupe d’étudiants. Ceux-ci n’y ont donc pas eu accés.

-
& 25 4

-] A

= \

o

B

2

a == Groupe 23
z Groupe 2k
o Fartiee

. — Groupe 3
o

c

B

3

o

r

“

E‘:har‘audagas de codlaboration de connaissances

FIGURE 5: Utilisation des échafaudages de coélaboration de connaissances
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TABLEAU 5: Exemple de négociation de sens

Ce que j’en sais Lorsqu'il est question d’évaluation (que se soit par rapport & la réforme ou par rapport
a la communauté d’apprentissage), j'ai un peu de difficulté & appliquer le fonctionnement de celle-ci. En
effet, lors de récents essais dans le cadre de projet en francais, j’ai éprouvé un peu de difficulté a ne pas
attribuer de notes. Il nous fallait utiliser qu'un baréme pour évaluer nos éléves, par exemple : 1=acquis et
3= non-acquis. Je me suis cassée la téte a tenter d’étre la plus objective possible lors de cette attribution de
nombre pour chacun de mes éléves et dans le sens de la compétence qui était évaluées. De plus, j’ai eu de
la difficulté & ne pas me laisser guider par mes émotions (elle, elle le mérite, lui non). Je me donnais comme
mandat d’appuyer mes dires sur des faits observables, mais ce n’était pas évident a réaliser. Je trouve donc
que cette facon d’évaluer est axée sur des jugements de valeur personnels. Un éléve pourrait étre évalué par
trois enseignants différents et probablement que les trois évaluations seraient fort différentes.

Ce que j'aimerais apprendre Comment s’y prendre pour mener & bien ce genre d’évaluation sans avoir
Pimpression de porter un jugement ? Comment faire pour exécuter une transition entre les notes scolaires
et ce systéme de notation ?

Jexplore une idée différente Je crois qu'il est important de ne pas vouloir porter un jugement
objectif pour les éléves, ce serait une utopie et cela met une pression inutile sur votre éva-
luation. Je me demande si la grille d’évaluation n’est pas trop circonscrite. Powrrais-tu nous
en dire plus ?

Ce que j'en sais Il est vrai que la grille me semblait trés restreinte. Pavais le
sentiment de ne pas pouvoir m’en sortir. De plus, nos activités ne se faisaient de
facon répétée, mais bien souvent on les faisait une ou deux fois, et puis il fallait
évaluer. Je crois que les apprentissages de I'éléve doivent s'étendre sur une plus
longue période afin d’avoir le temps de ramasser des informations.

Ma compréhension se modifie A la lumiére de ce que je viens de lire dans les
réponses fournies, je crois que notre méthode d’évaluation n’était pas tout a fait
compléte. Il nous manquait certains éléments et surtout des mises en contexte
de plusieurs notions avant de porter un jugement sur ce qui a été fait par l'éléve.
Je suis en accord avec le fait qu'il faut s’appuyer sur des observations, des autoé-
valuations, le portfolio, mais, pour moi, ma crainte serait de me faire demander
par un parent pourquoi il a eu droit & tel critére de notation alors qu'un autre
n'a pas eu le méme. Je pense que je suis vraiment trop habituée & notre systéme
de note. De plus, au secondaire, les parents nous demandent toujours quelle est
la note, car eux-mémes ne comprennent pas lorsqu’on leur mentionne que leur
enfant est en voie d’acquisition de telle notion, etc. Il faut que tes arguments
soient en béton pour les convaincre sans note & Uappui.

Ce que j'en sais Dans le monde scolaire, je crois que c’est & l'ensei-
gnante elleméme de batir ses propres grilles d’observation. Ainsi,
elle les batit a son goiit et ces grilles auront un sens a ses yeux et, de
plus, elles seront plus faciles a expliquer aux parents.

Je fowrnis une rétroaction Pour en revenir aux parents, je voulais juste
ajouter que la réformen’a pas été comprise et encore moins approuvée
par les parents. Depuis que la réforme fait son chemin, nous, les
enseignants, avons fait de nombreux progrés face aux compétences,
aux outils ¢ utiliser, aux méthodes d’enseignement, etc. Maintenant,
si nous voulons que les parents comprennent le cheminement de leur
enfant, nous avons besoin d’étre patients.

Maintenant, il faut étre perséuvérants et tenir téte & nos facons
d’évaluer, que le parent le veuille ou non. Selon moi, autant au
primaire qu’au secondaire, les enseignants doivent étre toujours en
mesure d’expliquer une observation ou une évaluation.
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Un premier constat a trait 4 I'échafaudage « Ce que j’aimerais apprendre » qui
a amené les étudiants a identifier des buts d’apprentissage de facon explicite.
Ce sont 14 % des notes qui contiennent un tel échafaudage (écart-type : 1,9).
Cela appert important dans 'optique ou 'apprentissage intentionnel (Bereiter
& Scardamalia, 1993) peut contribuer au dynamisme d’'une communauté d’ap-
prentissage réseau. C’est une prise en charge autonome par les participants de
leur apprentissage que cela dénote et qui peut aussi constituer un indicateur
d’engagement a l'intérieur du cours, au-dela des exigences formelles établies
au départ.

Un second constat concerne la forte présence d’enrichissement des idées des
autres (échafaudage « J’enrichis I'idée »). C’est en fait 20 % des notes (écart-
type : 1,8) qui contiennent un échafaudage de cette nature.

D’autre part, cet enrichissement était régulierement accompagné de références
indirectes et de citations directes pour en situer les éléments auxquels 'apport
se greffait. Cest le cas de I'extrait suivant, dont le procédé de reprise indirecte
d’éléments textuels du second passage voulait permettre arrimage avec I'idée
exploratoire du premier passage.

Jexplore une idée différente Devrions-nous laisser les éléeves créer d’abord et
ensuite enseigner a partir des «erreurs» collectives! Est-ce que nous pour-
rions appeler ces «erreurs» le but commun recherché dans une communauté
d’apprentissage, et nous aideraient-elles 4 mieux situer la zone proximale de
développement ?

Jenrichis l'idée Uidée de faire travailler les ¢éléves et d’enseigner les notions
non comprises par la suite est une bonne voie pour mettre en oeuvre un
enseignement différencié, c’est-a-dire, que chaque ¢léve a ses propres buts a
atteindre. Lors de 'écriture par exemple, il serait possible [...]

Ici, c’est en fait la proposition « Lidée de faire travailler les éleves et d’ensei-
gner les notions non comprises par la suite » qui a servi de conjonction au
discours collectif.

D’autre part, 1'échafaudage intitulé « Ce qu’en disent les experts » a été peu
utilisé (moyenne : 8 %, écart-type : 2,2) en tant que tel pour qualifier les propos
des participants, mais I'analyse de discours a néanmoins révélé des unités de
sens y référant, comme en témoigne I'extrait suivant :

Je prends du recul Je trouve que 'on peut faire le parallele avec la lecture en
francais. Entre autres, I'enseignant, au début de 'année scolaire, va explorer
des stratégies de lecture avec les éléves lors d’une compréhension de texte.
Cette démarche va amener 1'éléve a prendre conscience de quelques trucs
pour faciliter sa compréhension. Dong, je pense que I'on peut procéder de
a méme facon pour amener les éleves a travailler dans une communauté
1 fac les ¢l t ller d t
"apprenants et pour qu’ils puissent y découvrir les bienfaits.
d’app pour qu’ils p y
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Sans faire mention de facon explicite a quelque auteur ou a quelque écrit
scientifique que ce soit, on constate néanmoins la présence d’idées éprouvées
concernant le modelage et 'enseignement de stratégies cognitives aux éléves a
partir de contextes de lecture réels. Cela n’est pas sans rappeler que les ensei-
gnants en exercice en appellent souvent davantage a leurs savoir d’expérience
qu’a des savoirs formalisés pour justifier et expliciter leurs intentions et pratiques

(Saussez et Paquay, 2004 ; Perrenoud, Altet, Lessard, & Paquay, 2008).

Par ailleurs, peu de participants ont remis en question les idées émises par
leurs collégues (échafaudage « J'explore une idée différente ») (moyenne : 4
%, écart-type : 1), pas plus qu'ils n’ont revisité leurs idées (échafaudage « Ma
compréhension se modifie ») (moyenne : 2 %, écarttype : 0,4) ou qu’ils n’ont
pris du recul (moyenne : 4 % ; écarttype : 1,3). Un tel résultat invite & ques-
tionner la facon dont une partie du discours a été échafaudé ou supporté. Par
exemple, les formateurs ont-ils suffisamment encouragé la cohabitation d’idées
différentes ? Ontils suffisamment mis d’accent sur la diversité des idées a
I'intérieur d’'une communauté d’apprentissage ? La métaphore de Scardamalia
(2002) a propos de la biodiversité dans les écosystémes en écologie pourrait
constituer une stratégie intéressante a exploiter, et les échanges en face a face
pourraient servir a cet effet. De plus amples analyses seront requises et elles
pourraient faire 'objet d’une troisi¢éme itération, notamment en la comparant
avec d’autres devis qui utilisent les mémes groupes d’échafaudages dans des
contextes différents, par exemple en formation initiale des enseignants.

DISCUSSION

Les environnements d’apprentissage hybrides sont de plus en plus présents
dans le développement professionnel des enseignants (Larrimore & Sadera,
2004; Power, 2008). Les interactions sociales a des fins d’apprentissage et de
coélaboration de connaissances peuvent étre soutenues a l'aide de forums
électroniques qui présentent des affordances appropriées. L'échafaudage du
discours en ligne requiert une investigation délibérée et minutieuse de la
part des formateurs en regard de ce qu’ils désirent voir accomplir en matiére
de processus sociocognitifs de la part des étudiants. Cette investigation gagne
a viser I'émergence de probléemes authentiques pouvant étre traités de facon
significative et progressive. Nous entendons par la qu’il appert préférable que
les échafaudages renferment une gradation entre eux, sinon, ils risquent de
devenir de simples étiquettes 4 contenu plutdt qu’un soutien au discours collectif
qui prend forme graduellement, au gré des interactions que les participants
entretiennent. En d’autres termes, la gradation des éléments d’échafaudage
constitue un gage du soutien des processus d’écriture en ligne et fait davantage
en sorte que les échafaudages peuvent servir a ce pour quoi ils sont concus,
c’est-a-dire guider les participants a travers des comportements qu’ils n’auraient
pas nécessairement tendance a mettre de 'avant que par eux-mémes, a 'instar
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de ce que Bereiter et Scardamalia (1982) font remarquer par leur concept de
procedural facilitation of writing.

D’autre part, force est d’admettre que la seule présence d’une gradation entre
les éléments d’échafaudage n’est pas suffisante pour encourager un processus
discursif particulier. En effet, comme nous avons pu le constater, s’il est aisé
de considérer les propos d’autres participants et d’y ajouter ses idées pour les
bonifier, cela semble se réaliser plus facilement en abondant dans le méme
sens qu’eux (« J’enrichis I'idée ») plutdt qu’en explorant des idées qui, sans
nécessairement étre contradictoires, traitent de la question d’un point de vue
ou d’une perspective différente (« J’explore une idée différente », « Je remets
en question »). Il s’agit la d’'un constat qui abonde dans le méme sens que
celui de Allaire (2006). Les échafaudages proposés a cet effet dans le devis de
I'étude ont peut-étre intimidé certains participants. Apres tout, est-l si aisé de
remettre en question les idées de personnes que I'on connait peu, comme ce
fut le cas dans le contexte de I'étude ? Cela porte a se questionner a propos
du contexte social plus large mis en place, comme le suggere Bielaczyc (2001).
Prise sous cet angle, la question de la diversité des idées abordées au sein d’une
communauté d’apprentissage peut soulever la question de sa cohésion et de
la confiance mutuelle, mais aussi celle de la distanciation entre les propos
élaborés par les participants et les participants en tant qu’individus. Si, comme
le suggére Dunbar (1995), les idées élaborées par une communauté donnée
deviennent une propriété intellectuelle partagée, alors les individus qui ont
contribué a leur élaboration devraient tendre 4 s’en détacher personnellement
et a les considérer comme des productions et des artefacts distincts de leur
propre personne. Cela releve du rapport entretenu par les participants a I'égard
de leurs idées, et les échafaudages ont possiblement une portée limitée a cet
effet. Il s’agit d’'une premiére piste d’interprétation pour expliquer la faible
utilisation des éléments d’étayage ciblant I'exploration d’idées différentes.

Une interprétation alternative veut que le processus d’élaboration de connais-
sances se soit déployé peut-étre plus que la nature des analyses conduites ait
pu le laisser transparaitre. Rappelons-le, a travers ce processus, les participants
cherchent de facon délibérée a améliorer des idées qui ont de la valeur pour
eux. N’est-ce pas 1a I'essence de ce que véhiculait I'échafaudage « J’enrichis
'idée », qui a non seulement été fréquemment utilisé, mais utilisé de facon
concordante dans un contexte ou les participants en sont venus a prendre
en charge eux-mémes le processus d’investigation en regard des questionne-
ments pédagogiques ciblés (Reiser, 2004). Cela porte a croire que la démarche
d’échafaudage proposée, lorsqu’on la considére dans sa globalité, a contribué
a fournir une guidance en regard de pratiques scientifiques, un principe de
design important a prendre en considération dans la mise en ceuvre d’une
démarche d’é¢tayage (Quintana, Reiser, Davis, Krajcik, Fretz, Duncan, Kyza,

Edelson, & Soloway, 2004).
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En revanche, lorsqu’on adopte un point de vue spécifique sur la démarche
d’étayage, se pourrait-il que la présence de remises en question ne soit pas aussi
essentielle 4 la progression du discours collaboratif asynchrone que ce qui avait
été anticipé par les formateurs ? Cette progression passe-t-elle nécessairement
par une rhétorique de type theése/antithése ? Des analyses de contenu plus
pointues sont requises pour explorer cette idée de facon empirique et cela
apparait comme une piste de recherche féconde.

Par ailleurs, en ce qui a trait a I'intervention des formateurs, deux éléments
particulierement névralgiques méritent d’étre discutés, a la lumiére de la plus
faible utilisation des échafaudages « A propos de notre processus CA » et « Ma
compréhension se modifie ». Le premier visait a stimuler la métacognition chez
les participants, une caractéristique importante a I'intérieur d’'une communauté
d’apprentissage. Une intervention éventuelle a cet égard pourrait mettre a
contribution les moments de présence en face a face afin que les formateurs
animent des échanges ponctuels a propos de la dynamique qui prévaut au sein
de la communauté, a 'image des conseils de coopération présents dans les
classes des enseignants en exercice. Cela pourrait possiblement contribuer au
développement du sentiment d’appartenance et a la cohésion du groupe. Aussi,
cela s’inscrirait tout a fait dans 'optique de 'approche d’échafaudage distribué
(distributed scaffolding) suggérée par Tabak (2004) qui argue pour l'importance
de la diversité des formes d’étayage offertes aux étudiants.

En ce qui a trait a 'échafaudage « Ma compréhension se modifie », celui-ci
voulait permettre une formalisation des acquis développés dans le cadre des
échanges asynchrones. A cet effet, I'affordance « Elever le propos » du Knowledge
Forum pourrait étre exploité plus amplement afin d’amener les participants a
rédiger, périodiquement, des bilans permettant de faire le point a propos des
idées développées. Dans le feu de I'action des échanges, la prise de conscience
des apprentissages effectués peut ne pas aller de soi, surtout en considérant
leur dimension progressive. La planification de moments ponctuels consacrés
a des retours systématiques sur les apprentissages effectués pourrait s’avérer
une autre piste d’intervention a exploiter.

CONCLUSION

Dans le contexte de réforme scolaire actuel qui requiert un changement de
perspective important pour les enseignants, le développement professionnel
offert par les universités doit considérer des contextes et des besoins réels.
Ainsi, des questions mobilisatrices peuvent-elles émerger chez les enseignants.
La combinaison des interactions en face a face et du discours en ligne a
des fins d’investigation n’est pas seulement profitable dans une optique de
gestion du temps; elle tient aussi compte de récents avancements au niveau
de 'apprentissage (Bransford, Brown, & Cocking, 1999 ; Sawyer, 2005). Un
nouveau défi pédagogique devient non seulement I'arrimage des interactions

McGILL JOURNAL OF EDUCATION «VOL. 44 N° 3 FALL 2009 483



Stéphane Allaire & Christine Hamel

qui surviennent tantot en face a face, tantot en ligne, mais aussi la média-
tion de ces derniéres. Il n’est pas aisé de trouver un équilibre entre un trop
grand encadrement susceptible d’engourdir la participation et un trop faible
accompagnement susceptible de reproduire la cacophonie de certaines situa-
tions d’échange a I'oral. Or, lorsque les participants, incluant les formateurs
d’enseignants, travaillent conjointement a partir de questions porteuses de sens
pour eux, tout en se donnant quelques balises flexibles mais diversifiées pour
guider I'élaboration de leurs propos, leurs interactions ressemblent progressi-
vement a celles qui prennent place dans une communauté d’apprentissage ou
d’¢laboration de connaissances. Aussi, la distance entre la culture de recherche
et celle de métier tend-t-elle & diminuer (Bereiter, 2002).

NOTES

1. http://www.telelearning-pds.org/coa/index.html
2. Nous ne les présentons pas ici par souci de concision du texte.

3. Ce nombre provient de la moyenne d’échafaudages utilisés par les participants des groupes
2a, 2b et 3, soit respectivement 14, 18 et 23.
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