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Résumé: Cet article présente un environnement-tuteur gtaptissage pouvant s’insérer dans une
plate-forme de FOAD permettant a des étudiantsrdedpe connaissance et de réviser des contenus
de cours. Cet environnement puise son originahtésde fait qu'il allie une approche cognitive esd
références a I'apprentissage dialogique pour pérenet— de fournir aux apprenants les cours les plu
pertinents a étudier étant donné leur compréhendiooours ; — de délivrer ddsedbacksur la
compréhension d’un cours etdentenu de résumeés produits sur ce méme course +ervoyer des
feedbaclsurles fils de discussions menées dansctiess.

Mots-clés: apprentissage a distance, apprentissage diakgigoalyse de la sémantique latente,
modélisation cognitivefeedbackactivité de résumer
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1. Introduction

Les plates-formes actuelles d’enseignement a distamssistent un grand nombre
d’activités d'apprentissage et d’enseignement, anii d'abord été clairement identifiées et
catégorisées (Laurillard, 1993) et font, plus récemt, I'objet de scénarios de plus en plus
précis et cohérents (Paquette, 2005). Pour aufanis points importants nous paraissent a
étudier. D’'une part, trouver un cadre théorique mom permettant d’unifier les multiples
activités de l'éleve qui, devant faire preuve d’baut niveau de littéracie (Bereiter &
Scardamalia, 1987), requiérent d'utiliser lectuéeriture et discussion dans un méme
ensemble d’habiletés en vue de construire des mamres. D’autre part, déterminer
comment ces activités sont compatibles avec untigogeflexive, dont on sait qu’elle peut
favoriser une expertise, soit un « processus dighegdans le réflexif » (Chanier & Cartier,
2006). Des auteurs ont montré que ces activitdsigig pas toujours bien intégrées dans les
plates-formes d’enseignement (Nussbaumer, Steindbé&rt, 2008), mais aussi que I'activité
métacognitive elle-méme n’y était pas toujours fibss (Vovides, Sanchez-Alonso,
Mitropoulou & Nickmans, 2007).

La perspective que nous développerons ici est c#dlel’'apprentissage dialogique
(Bakhtine, 1986). Cette perspective permet de eermimpatible de nombreux éléments
souvent dissociés dans la littérature. Tout d’apelié offre un cadre intégratif des activités
de I'éléve : tout éléve, lorsqu’il dit, lit, écritu pense quelque chose, tisse des liens avec le
discours des autres (Koschmann, 1999). De plugofagulation des activités engagées dans
I'apprentissage peut se faire a un niveau individuecollectif.

Dans une premiére partie, nous allons présentecotdgexte, c’est-a-dire l'idée que
I'apprentissage se réaliste tout au long de lavigécessite pour cela des outils spécifiques et
la théorie dialogique de l'apprentissage. Nousaresrensuite les outils médiateurs de cet
apprentissage ainsi que deux systéemes existapdstiadesquels notre environnement va étre
implanté. Pour finir, nous détaillerons notre proj@environnement d’apprentissage
dialogique.

2. Contexte et théorie dialogique de I'apprentissag

2.1 L’apprentissage tout au long de la vie dans utispositif de FOAD

Commencons par expliciter le contexte dans legeelkystéme que nous projetons
d’'implanter va pouvoir s’insérer. Les plates-fornaesuelles de FOAD (formation ouverte et
a distance) ou d’enseignement exclusivement argistant des caractéristiques particulieres
qui autorisent le travail d’étudiants dans un ceigel’apprentissagout au long de la vie
Les étudiants travaillent souvent dans un contdgtéravail collaboratif, pour diminuer leur
sentiment de solitude (Fischer, 2007 ; Graham &nP@007). De plus, un accés permanent
aux cours est préférable. Ensuite, comme beauc@tpdiints sont également engagés dans
des activités professionnelles, il est nécessarandker des interactions en présence et a
distance. Enfin, les étudiants ont différents nivede connaissances et compétences, et une
aide informatisée doit les prendre en compte. L{l®96), dans le contexte plus large de
I'enseignement a distance, a réalisé une liste mple compétences que des étudiants
engages dans un contexte académique doivent pos§&tie liste nous parait transférable a
toute situation d’apprentissage tout au long deda

— Pouvoir déterminer quand, comment et pourquoi tedignts apprennent tel ou tel

nouveau contenu ;
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— Pouvoir analyser et déterminer leurs points fartsrates ;

— Pouvoir sélectionner des activités compatibles #mars buts, points forts et limites ;

— Pouvoir développer des projets individuels qui espondent a leurs buts personnels
d’apprentissage ;

— Pouvoir prendre en charge leur propre apprentissage

— Pouvoir monitorer leur propre progres ;

— Pouvaoir réfléchir sur leur compréhension du mat@émseigne ;

— Pouvoir solliciter I'aide de leurs pairs et de Eenseignants ;

— Pouvoir mettre en ceuvre des activités permettaptateuer les habiletés acquises ;

— Pouvoir assimiler les connaissances, pratiquesletrelles, d’un contenu enseigné par
des activités d’apprentissage autonome, mais avecguidage possiblee(g,
comprendre les relations entre idées, comparer attesnatives, réfléchir sur son
progres, critiquer des idées) ;

— Pouvoir structurer leur cours en tirant avantagéadeature sociale de I'apprentissage
en s’engageant dans un apprentissage collaboratif.

Cette liste met en valeur deux principales capsgitcessaires a tout protagoniste d’'une
situation d’apprentissage tout au long de la vi@apprenant a a adopter une attitude
autonome dans son apprentissage, pendant queidjpase procure a ce dernier une attitude
étayant l'intégration de ses connaissances gssayer de développer les idées de I'étudiant,
aider ce dernier a réfléchir, organiser, connecésr idées dans une perspective cohérente).
Les deux notions d’apprentissage autorégulé (anténane compréhension individuelle) et
régulé par les pairs, ou collaboratif (amenant @ aampréhension collective) sont ainsi
centrales. Ces deux points sont les deux prin@gpaleettes du processus de construction de
connaissances, tel qu’élaboré par (Stahl, 2006).

/ Artefacts culturels ‘_ Connaissances collaboratives
Connaissances m f

personnelles Connaissances partagées

f

Argumentation

Pré-compréhension
tacite —> Focus sur probléme —> Enoncés publics Enoncés publics de pairs

connaisssances

Figure 1 — Processus de construction dgonnaissances (Stahl, 2006, p. 203)

Dans de tels dispositifs de FOAD, les apprenantsstcoisent des connaissances selon
deux processus interreliéso{r Figure 1). Un processus individuel, dans lequel ils
comprennent progressivement et itérativement un aflten de connaissances par
compréhension tacite puis focalisation particuliéiee leur attention sur un probléme a
résoudre. Ce probleme, une fois formulé en motseesis par d’autres apprenants, qui, aprés
discussion et clarification du sens, s’en empageen ont une compréhension partagée. Cette
double boucle peut fonctionner: — s’il existe dasefacts culturelsi.e., plates-formes,
outils) qui la supportent ; — si l'activité d’autmgulation de I'apprentissage évoquée plus
haut s’y manifeste. Dans la suite de cet artictysnallons nous focaliser sur deux types
d’artefacts et montrer comment réfléchir a leuégnation dans une plate-forme : un artefact
promouvant la compréhension individuelle, qui pdaranéout étudiant de lire et comprendre
des textes issus de cours; un artefact promoulsarompréhension collective, via un
dispositif dechat
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2.2 Théorie dialogique de I'apprentissage

Prenons un exemple concret. Un étudiant engagéutansurs en FOAD doit réaliser un
certain nombre d’activités que nous pourrions djealde « dialogiques ». Il a en effet a tisser
de nombreux liens entre les différents types deodis produits (questions/réponses, texte du
cours, exercices, etc.) dans le contexte du coardgs autres protagonistes (enseignants,
tuteurs). Ainsi, la compréhension d’'un passage daurs ne peut se faire de maniere isolée,
mais des liens doivent étre poseés entre ce deehdautres éléments antérieurs/postérieurs a
ce passage.

Nous empruntons a Bakhtine (1986) sa célebre thé&mtioculturelle montrant que tout
texte est dialogique. Le principe est que les @éswde lecture, d’écriture, de discussion et
d’apprentissage sont autant de «textes », orauwarits, largement interdépendants et
concourant a faire exprimer ou étudier par I'éledifférentes « voix » (ou types de
connaissances) exprimées dans ces textes. Ellesstmnt a établir des liens entre les
propositions luese(g, cours) ou écritexe(g, textes résumés, questions) et les connaissances
antérieures des éleves. Ainsi, toute portion deetdx ou écrit invite a une interaction
dialogique entre son auteur et le lecteur, méme dklarcas ou ils sont une seule et méme
personne. Elles contribuent toutes a établir cleszéleves des processus générateurs de
compréhension (Wittrock, 1990), et par la de caigrdes connaissances en collaboration
(Bereiter, 2002). Comme l'a avancé Volochinov, tdlegue de Bakhtine : « Toute vraie
compréhension est dialogique en nature » (Volochit®73, p. 102, cité dans Morris, 1994,
p. 11).

Une question centrale dans toute théorie sur l@apssage est « comment les apprenants
acquierent-ils des connaissances ? ». La réponsdeiquestion est cruciale pour concevoir
des environnements qui puissent accompagner lesité&st d’apprentissage. Selon les
paradigmes de recherche, de nombreuses répondgésems ont été apportées a cette
guestion : les sciences cognitives sont centréedidée que toute connaissance peut étre
décrite, stockée dans une base de connaissanttassférée dans un récipient, qu’il soit un
humain ou une machine. La centration, dans ceesasur I'esprit des éleves. Le champ du
CSCL Computer-Supported Collaborative Learnjngn revanche, est fondé sur I'idée que la
connaissance est socialement partagée (Vygotski97)19et ensuite internalisée.
L’apprentissage y est ainsi un processus sociatliangé par certains outils symboliques,
dans lesquels le langage humain joue un role deffinaque apprenant est un agent actif qui
cherche a acquérir des connaissances dans un mogta»x un sens pour lui.

Sfard (1998) a montré que I'apprentissage pouweadt éonsidéré, de maniere également
pertinente, comme une acquisition (au sens matédel connaissances, ou comme la
participation a un discours, dans lequel I'étudiantre dans une communauté de pratiques
dans lequel il devient de plus en plus expert.eCetetaphore a été particulierement investie
dans le champ de la recherche en CSCL (Koschm&88, ;1Stahl, 2006 ; Wegerif, 2007). En
ce sens, I'apprentissage peut étre vu comme dinecterelié a la construction d’un discours :
« L’apprentissage est la co-construction (ou rettaogon) de significations sociales a partir
des paramétres d’'une activité discursive émergergecialement négociée » (Hicks, 1996, p.
136)

Il est donc nécessaire de concevoir un « espaems ldquel ces différentes perspectives
peuvent lui étre présentées, et qui permet a l&ppt a la fois de faire le lien avec ses
connaissances antérieures (autorégulation intetr&)nteragir avec ses pairs (autorégulation
externe). Chacun de ces deux niveaux de compramefisidividuelle, collective) interagit
'un l'autre et chacun est nécessaire a l'autres peoblemes que I'étudiant se pose a un
niveau individuel €.g, ai-je bien compris ce que jai lu? quelle estgaalité de ma
compréhension ? ou faut-il chercher ce que je dicés ensuite ? ai-je écrit un résumé
acceptable du cours?) peuvent étre transférés igaawun collectif et vice versa
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'environnement peut-étre analysé a un niveau iddel en favorisant le transfert des
problemes et questions de I'étudiant au niveawectl

Aussi, il est important de développer la perspeatialogique, méme au niveau individuel.
Par exemple, I'étudiant ayant pour but de comprerr cours doit étre habitué a considérer
de possibles questions pouvant étre posées paasst, bien sdr, leurs possibles réponses
ou les dialogues explicatifs. Nous pensons doncl'gtiesation de sessions dghat pour la
compréhension et négociatiarollaboratives peut également avoir comme effet latéral
I'induction de cette perspective dialogiqudividuelle(voir Figure 1).

3. Outils médiateurs d’apprentissage

Dans cette section nous décrivons les outils peamietie faire le lien entre l'individuel et
le collectif. Tout d’abord, les outils médiateunsegsont I'écriture et I'informatique, puis les
environnements que nous avons précédemment implanié se centrant sur l'activité
d’écriture (résumeé de coursdatal pour I'apprentissage.

3.1 Deux outils médiateurs privilégiés : I'écritureet l'informatique

L’'une des caractéristiques importantes de I'apssage, qu'il soit individuel ou collectif,
est qu’il peut étre facilité, médiatise, par dedtdars internes ou externes. Les dispositifs de
FOAD et d’enseignement a distance figurent bienpsiimi ces derniers. Nous nous centrons
ici sur deux outils médiateurs principaux : I'égré et les outils informatisés, et les relions a
leur effet sur la construction de connaissances.

Dans le contexte de I'apprentissage tout au lontadee décrit plus haut, les liens entre
I'activité d’écriture et d’apprentissage sont cauoi, et doivent a notre avis étre recherchés,
développés, ou encore évalués. Méme si tout progeadienseignement universitaire utilise
intensivement I'écriture, le lien entre cette atfivet la compréhension ou l'apprentissage
n'est pas toujours explicite. La mise en évidendeffets bénéfiques de I'écriture sur
I'apprentissage n’est pas non plus évident, tattié @etivité est intégrée a la démarche méme
d’apprentissage (prise de notes, évaluations,. toytefois, la question de savoir comment
des textes écritsi.€., essais) sont adéquats comme bases d’évaluat®rcalmaissances
acquises par les étudiants a été posée (Valentig&Neucchiarelli, 2003 ; Phillips, 2007).

Certains auteurs (Emig, 1977 ; Bangert-Drowns, ¢iud Wilkinson, 2004) ont mis en
avant les correspondances entre écriture et ajgsage. Ces deux activités — émergent de
processus cognitifs symboliques; — sont permisesfagorisées par lesfeedback
autoévaluatifs ; — utilisent ou procurent des comes entre les concepts en jeu ; — sont
efficaces si elles sont délibérées et autorégu@es similitudes font de I'écriture une activité
centrale dans 'apprentissage, non seulement p@uer ce dernier, mais aussi pour engager
les étudiants & réfléchir sur leurs propres stiaséd’apprentissage. Ecrire & propos d’un
contenu académique donné : — permet sa révisionauterise une compréhension plus
approfondie ; — entraine un monitorage réflexif.ng\j I'écriture est une activité
suffisamment générique pour étre une source etdiodteur du processus d’apprentissage ou
de construction de connaissances. Notre but estcalecevoir un environnement
d’apprentissage informatisé qui guide entieremette@ctivité et son évaluation.

Selon la perspective bakhtinienne décrite plus,Hafiedbackpeut étre considéré comme
une autre sorte de dialogue, ou un catalyseuralaglie, introduisant la présence d’'une autre
personne, d’'une autre voix. Il n’est pas rare, dandispositif de FOAD, que les étudiants se
plaignent du manque d’interaction et f@edbackde la part de leurs tuteurs ou enseignants,
mais aussi que ces derniers considéerent ces demaadame intrusives (Villiot-Leclercq &
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Dessus, 2009). Lekeedbacksous forme de dialogues sont donc partie intégrdet tout
processus d’interaction humaine.

Les outils informatisés sont bien sdr 'un des nmsyele favoriser céeedbacket cet
apprentissage autorégulé (Vovides, Sanchez-Alomdioropoulou & Nickmans, 2007;
Winters, Greene & Costich, 2008). Stahl (2006) atméoque ces artefacts faisaient partie de
I'ensemble des outils médiateurs entre la compbarindividuelle et collective. Au méme
titre que la discussion elle-méme, stockée dansysteme externe, ces outils permettent a la
fois I'articulation individuelle de connaissances l&change, la négociation collective
d’arguments menant a une construction collaboratigeconnaissancewvqjr Figure 1).
Décrivons maintenant plus précisément de telsootédiateurs.

3.2 Les systemes existantsApex et Polyphony

Nous avons montré que, dans un contexte d’appsaggstout au long de la vie, la
compétence d’'apprentissage autoregulé est centkae question de recherche est la
suivante : quel flux d'activités proposer a I'étdi pour favoriser cette compétence ?
Comme la production d’autorégulations nécessite alrerge cognitive et une implication
importantes de la part des enseignants et desrsutpaut-on automatiser en partie leur
évaluation et leur gestion ? Nous avons concu, pedéamment l'un de l'autre, deux
systémes informatiques incorporant des techniques TdAL, l'un favorisant une
autorégulation individuelle, I'autre sur une autpriation collective.

Apex (Dessus & Lemaire, 2002 ; 2004) est un systemeeggiage un éleve dans un
contexte de révision de cours et de réalisatiomédemeés. Il s’appuie sur un jugement de
compréhension par I'éleve de textes lapexfonctionne de la fagon suivante. L'apprenant
donne des mots-clés sur les themes ou notionsgquithaite travailler. LSAL@tent Semantic
Analysig, dont nous expliquons le principe plus loin, stene dans une base de textes, les
textes sémantiquement les plus proches de sesam@std=nsuite, I'interaction de I'éléve avec
le systéeme comprend deux phases, effectuées emebaure phase de lecture de textes, et
une phase de production d’'un résumé des texteApres chaque lecture de texte, I'éleve
doit indiquer s'il lui semble possible de résuneetdxte. Lorsqu’il le souhaite, I'éléve passe a
la phase de production : il doit résumer, un parl'ensemble des textes qu’il a estimé avoir
suffisamment compris pour le faire. C’est la quéivient pleinement LSA : la comparaison
sémantique entre les résumés produits et les tekbegine permet de montrer a I'éleve
I'écart entre ce qu'il a cru avoir compris et c€ilga vraisemblablement compris. Pour
réduire cet écart, I'éléve peut de nouveau retlavaon résumé et pour cela peut aussi relire
le texte source. A tout moment, il peut de nouvepasser a la phase lecture ol de nouveaux
textes, la encore sélectionnés par LSA en fonatierce qu’il a déja lu et de ce qu'il est
supposeé avoir compris, lui sont proposeés. La Fi@umeontre un des textes lus par I'étudiant
(écran de gauche) et le résumé d'un éleve (écramrdige). La Figure 3 montre les
commentaires dpexa ce sujet.
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Figure 2 — Copie d'écran dApex. Image de droite : boucle de lecture. Image de dite : boucle d’'écriture.
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Figure 3 — Copie d’écran dApex, évaluation du résumé.

LSA (Latent Semantic Analysikandauer & Dumais, 1997) est un procédé de traste
automatique des langues naturelles. Le principéeestiivant. Dans un premier temps, LSA
construit une matrice d’occurrences a partir desegequi lui sont fournis (une ligne par
terme, une colonne par paragraphe). Puis la magsteaéduite par une décomposition en
valeurs singuliéres. Cela permet de représenteteldes et les graphies dans un espace
vectoriel a environ 300 dimensions. Chaque grapfiague paragraphe et chaque texte sont
représentés par un vecteur dans cet espace mutidionnel. La proximité entre deux textes,
deux paragraphes, deux termes est fournie parléarvedu cosinus de I'angle que forment
leurs vecteurs dans I'espace.

Le systéme concu par Trausan-Matu et son équipri$@n-Matu & Stahl, 2007) a un but
de visualisation des contributions des apprenaats din environnement de chat existant
(Virtual Maths Teams Cet environnement fait partie d'un projet plasge, Math Forum
dans lequel des éléves (de collége et lycée), tdistet tentent de résoudre divers problemes
de mathématiques et peuvent recevoir féesibackde tuteurs ou d’enseignants. Différents
services en ligne sont offerts (Stahl, sous presse)e « probleme de la semaine », qui pose,
semaine aprés semaine, un nouveau probléeme quEéless peuvent résoudre et dont les
meilleures solutions seront publiées, —bemande a Dr Maths qui est un service de

demande d’aide en mathématiques, — l'accés a diugits mathématiques, — un forum de
discussion a lintention des enseignants, — l'orgation d’ateliers de formation des
enseignants, — et l'outil de chat VMT, structuré différentes « piéces » thématiques,

permettant d'aider a résoudre les « problemes deetaaine ». Trausan-Matu et Rebedea
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(sous presse) ont ajouté a ce systeme de chaigclass outil permettant de structurer et de
visualiser les différents fils de discussion. Attomoment, les éléves peuvent relier deux
énoncés par un lien expliciteoir Figure 4), montrant le lien entre les idées deéremceés.

De plus, un second type de lien, implicite (Figbde est automatiquement calculé par le
systeme (Figure 6), selon une technique décrites daausan-Matu, Rebedea, Dragan et
Alexandru (2007). Ces deux types de liens permettervisualiser les fils de discussion et de
guelle maniere la discussion évolue au cours demo&s. De plus, une évaluation

automatique de la « force » de la contribution lleqcie éleve est également réalisée,

a partir

de l'influence supposée de chaque énoncé (I'infleesiun énoncé est d’autant plus grande

gue des étudiants s’accordent sur
important).

Whiteboard:

ce dernier,ilefag’ référence a un énoncé lui-méme

Current users:
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fifoarte buna organizare, folosind topicuri si threaduri 1a obiect

Irina.Bulciu 00.12 2008 18:19:45 EET: Spre deosshire de wiki unde un subiect este dezvoltat
de cantre mai mult utiizatori, dar fara sa fi retinute detalile iecarei editari, pe un forum

3

\_/‘

Blog

Chat Irina.Bulciu 09,12 2006 18:20.44 E€T: de asemenea informatia necesara poate fi accesata

foarte simplu, cautandu-se in baza de date sau cu referinta exacta a threadul dori

-1 ® Catalinonita 00.12 2008 182110 €€T: In general blogurile sunt scrise nu pentru a raspunde
| 1a probleme ci pentru ca fiecare sa-si raspunda la probleme si sa-si spuna parerea despre

ceva fe ca a fostintrebat sau nu, mai degraba afil dintr-un blog ce pasiun are omul acela

decat informati viale sau raspunsu care te preocupa

Posibilitatea urmaririi evolutiei unui Thread - sunt nu este posibil

Este clar care comentarii apartin fiecarui
angajat/membru

Nevoia in cadrul unei firme a unui administrator
Posibilitate de search in continutul topicurilor
Imbina facilitatile t«tumr celorlalte tipuri de
comunicare (wiki - o
nivel in cadru\ unui ust chat,blog - existenta

profilelor i L} otcnial |4 IrinaBulciu 02.12 2006 18:23:10 EET: un mediu colaborativ nu presupune lucru reak-time, si
Puswh\htate de daily digest

rina Bulciu 09.12 2005 1821:55 EET: ntr-0 itma consider ca treiuie sa existe un control
asupra discutilor si asupra drepturilor utlizatarilor, de aceea este nevole de un adminirator
care samodereze aceste lucruri, spre deosebire de celelalte tehnologi un de acestlucru

rina Bulciu 09.12 2006 18:22:29 EET: desigur, i ipseste 0 anumita sincronizare, dar nu este
nevole de aceasta i fiecare moment intr-o firma

1 ® Gahi 05.12.2008 15:22:43 £€T: acesta este intr-adevar, numal unul dintre utizarile unul

P blog. Dar un director de fima ca dumneavoastra bineinteles ca este capabil sa treaca

taliere a subiectului la orice dincolo de aceasta ulilizare de baza si sa vada utilitatea specifica nevoilor firmei sale.

gasirea unor rezolvariIa problemele tale

- rina.Buciu 09.122006 18:26:05 E€T: chiar daca chatul are un oarecare avantai in faptul ca
4 este intimp real , nu etse necesar acest lucru decat in 5% din cazur probabil, si sa nu mai

Conferinta Chat,

-arbitrarea online a
-posinilitatea atrbui

-metoda dinamica de solutionare a problemelor si de management H® Catalinlonita 00.12 2008 18:24:17 €. Probativa f destl o reu dormule Verea sa
-posibiltatea de a folosi voce sivideo H blog ce v

-conferintel de chatvideo suntin continuare cea mai folosits modaliate de comunicare in cadrL

vorbim de delayuri si conexiuni proaste

nu e vor ef, personal nu
une discuti de catre moderatori(manager) st cum o veliface
il de taskuri on-fine in candrul unei companiitidzo conferinta) 15 Irina.Buiciu 05.12 2006 16:24:55 E€T: 5| nu n ultimul rand, forurmul are posibiltatea de a
anunta angaiati de noile replyurt aparte i topicurle care e sunt oe iteres
e exemalu un anaalat de la

de achiziii [~

Message:

g E

o [T I

0 | &l

20052008 Fraunhafer S, Darmatadt, Gemany

°

Figure 4. Interface de I'outil dechat de VMT. A droite, la représentation des liens exjidites.

Nr Refl Time User

Text

'thenpplimlm tobe iblebbde!ect W topic ch:

Figure 5 — Representatlon V|suelle d’'une discussioegt V|suallsat|0n des Ilens epr|C|tes (lignes cooes) et
implicites, détectés automatiquement (les liens et mots répétés sont représentés avec des lignesitis).
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8 Polypheny - graphical visualisation

s o B N N LY
L f'i

Figure 6 — Copie d’'écran de l'interface dePolyphony. Représentation visuelle des énoncés de quatre
étudiants et des interrelations polyphoniques (exfites, en bleu ; implicites, en rouge). La largeudu
rectangle code la taille de I'énoncé en caractéres.

4. Présentation de notre projet d’environnement d’aprentissage dialogique

Il s’agit ici d’'un projet d’environnement-tuteur peant s'insérer dans une plate-forme
d’enseignement a distance. Notre but est d'utilisemjointement les deux outils
précédemment présentés afin de permettre un ajgsaye dialogique. En effet, un apprenant
peut lire ou rédiger tout seul, mais a tout momkpieut aussi discuter avec ses pairs de
différentes notions abordées afin de confronter point de vue a celui des autres.
L’apprenant va ainsi pouvoir développer ses cosaaises en créant des liens entre des
notions. Il fera émerger ces liens en utilisant Emsux outils. Ce service utilisera
intensivement des techniques d’analyse automatipselangues, notamment I'analyse du
discours et I'analyse sémantique latente (LSA, baed & Dumais, 1997). Comme vu plus
haut, LSA détecte les régularités de l'utilisatides mots dans des paragraphes pour en
déterminer une partie du sens. Ainsi, tout textdadplate-forme peut étre analysé par ce
service et ce dernier peut procurer un certain merdbndications et déeedbacla I'étudiant.
LSA peut étre utilisé pour faire ressortir les feentre les cours, les discussions, les notes
prises, etc. Un des buts importants de notre rebkerst de montrer comment on peut utiliser
LSA pour détecter automatiquement des « liens giales » au sein de discours en contexte
d’enseignement-apprentissage. Nous en ébauchoasbphliquelques pistes, en partant des
liens sémantiques entre mots, entre les répliguasathat mais aussi, plus généralement, en
essayant de rendre compte de I'intertextualité ¢Baan, 2004).

4.1 Fonctionnement général de I'environnement dialzique

Un étudiant connecté a un tel systeme peut libréntevailler dans les boucles
d’apprentissage décrits plus bas et exercer égaleses capacités d’auto-régulation (Figure
7). De plus, il peut a tout moment changer de u8lil peut bien évidemment poser des
guestions (a ses pairs) dans la troisieme bouabst & noter qu'il lui est également possible
de s’en poser dans les deux premieres.

— Boucle de lecture Aprés avoir saisi une requéte, I'étudiant liewseérie de textes de
cours proposés par l'environnement-tuteur. A touwnmant, I'étudiant peut auto-
évaluer son niveau de compréhension du texte, massi raffiner sa requéte pour
obtenir de nouveaux textes.
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— Boucle d’écriture: L’étudiant écrit un résumé ou une synthése ddesutexte(s) qu'il
a compris. A tout moment, il peut demander I'évibra automatique de certaines
caractéristiques du cours ou de son tertg,(la détection des idées principales, le
diagnostic des possibles stratégies utilisées @aumer).

— Boucle de discussion en lign&’étudiant interagit avec ses pairs ou I'ensaign afin
de discuter des points précédemment lus ou rédRyas. cela, il utilise un systéme de
messagerie instantanée de typkat qui permet de lier chaque répligue aux
précédentes (Holmer, Kienle & Wessner, 2006) et@rséquence, permet la mise en
éevidence des multiples fils de discussion en pagllou plusieurs voix (selon
Bakhtine) interagissent de maniére polyphonique.laAfin des discussions, les
participants peuvent visualiser les fils par l'efffage d’'un graphe et recevoir des
mesures qui quantifient les contributions de chacun

Ce systeme est en cours d’'implémentation et caridgnses composants sont en cours de

test en tant que prototypes, dans les domainémfterhatique et de la médecine.

Boucle de
discussion

chats

Boucle
d'écriture

Boucle de
lecture

D

Manuels, cours |

textes textes

Comprend et construit des

connaisssances

Figure 7 — Représentation des trois boucles d’actités de notre projet d’environnement d'apprentissag
dialogique.
4.2 Architecture de notre environnement

Nous présentons maintenant l'architecture de netmgironnement en décrivant les
différentes étapes et en détaillant la facon destdonnées collectées au cours des trois
boucles sont analysées (Figure 8).

Requéte de lectur

> Proposition de textes

texte t

texte t

G ?

< Divers feedback

Connaissances
« sociales »

Connaissances
« épistémiques »

Figure 8 — Architecture de notre projet d’environnement d’apprentissage dialogique
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Notre environnement est fondé sur I'architecturenduteur intelligent (Wenger, 1987). |
comprend donc un modéle du domaine, un modéleagerénant et un modéle pédagogique.
Ces trois modules interviennent dans chacune deshioucles. De plus, différents types de
feedbackpourront étre présentés aux apprenants (DessusliM& Zampa, 2008).

Le modele du domainest représenté par les cours mis par les enseéggpeamnles textes
additionnels afin que les apprenants puissent &mmilo les connaissances qu’ils désirent.
Des textes plus généraux sont aussi ajoutés arpascafin d’obtenir des connaissances plus
précises sur la langue. Tous ces textes sont drgigg LSA afin d’obtenir un espace
sémantique multidimensionnel permettant ainsi deutar des proximités entre les différents
éléments textuels. Afin de s’adapter a I'apprenargysteme a besoin d’'une représentation de
ce dernierun modele de I'apprenanjui évoluera en fonction de ce qu’il lit et écriaim aussi
en fonction de$eedbackgui lui sont renvoyés. Dans un premier tempsytesne établit le
modele de référence de I'étudiant (sorte d’iniiadion) a partir d’'un large corpus de textes
généraux €.g, a partir de journaux ou d’entrées encyclopédijuésla permet de se doter
d’'un modeéle générique de I'étudiant. Au fur et asare des utilisations, le modéle est mis a
jour en fonction de ce que lI'apprenant lit, de oél gédige (et dedeedbackassociés), mais
aussi en fonction de ses participations aux difféscehats Pour cela, 'espace sémantique est
recalculé avec LSA en fonctions des traitementscais sur les textes. Si un contenu donné
d’'un cours est let résuméou discuté entre pairs, les textes correspondantoars €t a la
discussion sont ajoutés dans le modele avec undépation de 2ife., ils sont ajoutés deux
fois dans le corpus avant recalcul de I'espace séquee). En revanche, si un cours est
seulement lu, il sera ajouté avec une pondératibica qui peut avoir un impact moins grand
sur les relations sémantiques entre mots du cowespgur une pondération de 2). Nous
pensons améliorer la compréhension de I'appremahtiedonnant des occasions d’exprimer
ce qu'il a compris plutdét qu’en lui demandant diéreeles mémes textes : ce qui est lu est
deux fois (valeur arbitraire) mieux compris si celst résumé ou discuté entre pairs. Les
informations du modele de I'apprenamne( les informations épistémiques, stratégiques et
sociales) pourraient étre présentées a ce deroiey Is forme de cartes conceptuelles de
connaissances, incluant les themes discutés dacisdts.

Enfin, le modéle pédagogiqueomporte deux sous-parties : la sélection desscetie
feedbackCette sélection peut se faire de deux manieres :

- par requéte formulée par I'apprenar®e dernier peut décider de travailler sur un #hém
donné. Pour cela il lui suffit de formuler une rétp en langage naturel et LSA
sélectionne les textes du cours les plus prochesttie requéte.

- en fonction du travail de I'apprenarites textes peuvent étre sélectionnés par leragste
en fonction de ce que I'apprenant a lu et compoisicompris. Par exemple, si une notion
est entierement comprise, LSA lui fournit des texgei ne sont ni trop proches ni trop
éloignées de ce qu’il connait afin d’optimiser sqprentissage (Zone de développement
proche (Vygotski, 1997). En revanche, pour lesamsiqui ne sont pas comprises, LSA
choisit les textes les plus proches qui I'orientémeut-tre vers un contenu sensiblement
différent. Enfin les textes peuvent étre sélecténpar LSA en fonction des discussions
dans lechaten complément des themes abordés.

Des feedback sont générés a partir des différentes actions ’dpprenant dans
I'environnement. Pour chacun d’eux LSA est util@@r indiquer les liens sémantiques entre
les différents éléments textuels (cours, résuatésty. Nous distinguons ddeedback

- Entre themes de discussi¢tians lechai). Le systeme permet une visualisation des

différentes interventions des apprenants inteinteafil(s) de discussion portant sur
les mémes thématiques.
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- Entre thémes de discussion et coldg la méme facon, le systeme permet de faire
ressortir les liens sémantiques entre les fils ideudsion et les cours et de proposer
ces derniers a la lecture.

- Entre textes lus par chaque apprena@e qui permet a I'apprenant de visualiser les
liens entre les différentes parties des cours lus.

- Entre résumés produits et cours.lllss’agit ici de I'évaluation du contenu sémamtq
des résumés produits.

Entre apprenantsselon ce gu’ils ont lu. Céeedbackpermet le regroupement des
apprenants ayant travaillés sur les mémes courslafies inciter a discuter surdeat
des différentes notions abordées. Le systeme isdigchaque apprenant ceux qui ont
compris le cours et ceux qui ne I'ont pas compris.

5. Conclusion

Nous avons décrit dans cet article un projet dieEmriement-tuteur d’apprentissage
dialogique. La conception de cet environnement gemur une vue intégrée des différentes
activités possibles dans les plates-formes de FOW® des contenus de cours, en réaliser
des résumés et les discuter. Les relations d'exeralité entre ces différents types de
discours sont prises en compte avec la théorieadtéhBie et ses collegues. Notre hypothese,
qu'il faudra valider, est que le fait de proposarsne méme plate-forme des outils de lecture,
écriture et discussion offrant ddeedback automatiques favorise la construction de
connaissances autorégulée.

Note des auteurs

Cet article a été écrit dans le cadre du projedmen LTfLL (anguage Technologies
for LifeLong Learning;7®* PCRD). Une partie de ce dernier est tirée de Graddatuet al
(2008).
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