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resumi. Dans cette étude, les co-apprenants travaillaient en binomes et a distance, et avaient pour
tdche de construire une carte conceptuelle commune. Pendant la collaboration, les co-apprenants
pouvaient également consulter deux autres cartes conceptuelles, ['une représentant leurs
connaissances initiales, [’autre celles de leur partenaire. Deux oculomeétres ont été utilisés pour
enregistrer les mouvements oculaires des deux partenaires pendant la construction de la carte
collaborative. L’un des objectifs ici est d’étudier la relation entre [’attention portée sur les cartes
de connaissances individuelles pendant la collaboration, [’apprentissage et la perception des
connaissances acquises. Les résultats montrent que moins les apprenants se focalisent sur leur
propre carte de connaissances (ou font de transitions entre leur propre carte et la carte
collaborative), et meilleures sont leurs performances d’apprentissage, plus exacte est la
représentation qu’ils ont de leur niveau de connaissances et de celui de leur partenaire a l’issue de
la collaboration.

MOTS-CLES : Apprentissage Collaboratif a Distance, Outils d’Awareness, Cartes Conceptuelles de Connaissances, Mouvements
Oculaires
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1. Introduction

L’objectif de la présente contribution est de comprendre dans quelle mesure les
apprenants utilisent des informations (présentées sous la forme de cartes conceptuelles) sur
leurs connaissances initiales (propre carte) et celles de leur partenaire (carte du partenaire)
dans une situation d’apprentissage collaboratif a distance. La question est également
d’étudier la relation entre I’attention portée sur les cartes de connaissances individuelles
pendant la collaboration, les performances (individuelles) d’apprentissage et I’exactitude
avec laquelle les co-apprenants évaluent leurs connaissances (finales) et celles de leur
partenaire.

Il est maintenant reconnu que 1’efficacité de [’apprentissage collaboratif dépend
étroitement de la qualité des interactions sociales entre les apprenants [DILLENBOURG
99]. L’effet positif de la collaboration est ainsi principalement lié¢ a la production d’activités
discursives — comme 1’¢licitation, 1’élaboration ou la négociation des connaissances —
lesquelles sont fondamentales pour la construction et le maintien d’une représentation
partagée du probléeme a traiter. Pour s’engager dans de telles activités, étre capables de
réguler tant leur propre apprentissage que celui de leur partenaire, et communiquer de
manicre effective, les co-apprenants doivent disposer d’une représentation non seulement de
leurs propres connaissances (métacognition), mais €galement des connaissances de leur
partenaire. Nous nous référons ici au processus de modélisation des connaissances du
partenaire par lequel les co-apprenants évaluent ce que leur partenaire connait (ou ne
connait pas), et en tiennent compte pour adapter leurs contributions tout au long de la
collaboration (audience design). Nous faisons 1’hypothése générale que 1’exactitude de la
représentation que les co-apprenants se font des connaissances de leur partenaire est un
facteur déterminant dans la qualité des interactions et I’apprentissage.

Dans un dispositif de formation a distance, les ¢tudiants sont généralement amenés a
échanger et collaborer via des outils de communication online (forums, chats, wikis, etc.).
Modéliser leur partenaire, c’est-a-dire évaluer ses connaissances, compétences, ou encore
ses buts et motivations peut s’avérer une tache difficile pour les étudiants dans un tel
contexte. D’une part, ils n’ont pas forcément I’occasion de bien se connaitre et de travailler
ensemble en face a face. D’autre part, lorsqu’ils communiquent a distance, ils ne disposent
pas des indices para- et non-verbaux (volume et intonation de la voix, regards, mimiques,
gestes, postures, etc.) qui peuvent leur donner des informations cruciales sur leur partenaire
[LUND 2007]. C’est pourquoi 1’'un des objectifs des chercheurs dans les domaines comme
le travail ou D’apprentissage collaboratif médiatisé par ordinateur (Computer-Supported
Collaborative Working/Learning ou CSCW/L), est de concevoir des outils et
environnements informatiques qui puissent rendre la collaboration a distance la plus
efficace possible. Parmi les outils développés, on trouve les outils d’awareness (Awareness
Tools ou ATs). Dans un espace de travail virtuel partagé, ces outils permettent le partage et
la visualisation collective d’informations contextuelles sur 1’état, 1’activité et les actions des
différents membres d’un groupe de travail. Ces informations sur les partenaires sont
importantes pour le processus de collaboration, car d’une part, elles fournissent a chaque
coéquipier un contexte pour sa propre activité et d’autre part, elles permettent aux
collaborateurs de mieux se coordonner [DOURISH & BELLOTTI 92].
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Dans un environnement informatique dédi¢ a 1’apprentissage collaboratif (EIAC), des
outils d’awareness peuvent également &tre utilisées pour apporter aux co-apprenants des
informations sur 1’état ou la progression des connaissances de leur partenaire (Knowledge
Awareness Tools ou KATs). Les KATs permettent de savoir qui dispose de connaissances
similaires ou différentes (informations utiles notamment lors de la constitution de groupes
de travail), ou encore qui a suffisamment de connaissances pour expliquer et répondre a tel
probléme posé. D’aprés [SANGIN et al. 10], les KATs doivent étre considérés non
seulement comme des outils de compensation (venant pallier I’absence d’informations
contextuelles dans un EIAC), mais également comme des outils d’augmentation qui
viennent soutenir et améliorer les processus sociocognitifs a 1’ceuvre dans I’apprentissage
collaboratif. Les KATs peuvent ainsi avoir comme effet de sensibiliser les co-apprenants a
la possibilité qu’il y ait des lacunes dans les connaissances de leur partenaire (comme dans
leurs propres connaissances) ou encore des différences entre leurs propres connaissances et
celles de leur partenaire (effet de sensibilisation ou sensitizing effect). lls peuvent également
aider les co-apprenants a structurer et réguler leurs interactions notamment en adaptant leurs
contributions respectives aux besoins spécifiques de leur partenaire (effet de régulation
métacognitive ou metacognitive regulation effect) [SANGIN et al. 10].

Deux types de KATs sont généralement distingués en fonction du type d’indices qu’ils
fournissent, a savoir des KATs qui fournissent soit des informations subjectives (KATs
subjectifs), soit des informations objectives (KATs objectifs) sur les connaissances des co-
apprenants. Les indices proposés par les KATs subjectifs sont souvent directement basés sur
les auto-estimations que donnent les apprenants de leur propre niveau de connaissances ou
de compréhension [BODEMER 10]. Les KATs objectifs peuvent, par exemple, proposer
une représentation graphique des scores des apprenants a un pré-test de connaissances
[SANGIN et al. 10] ou la représentation en cartes conceptuelles des connaissances des
apprenants [ENGELMANN & TERGAN 2007, MOLINARI et al. 2009]. Par exemple, dans
I’é¢tude menée par [ENGELMANN & TERGAN 2007], I’objectif était d’étudier dans quelle
mesure les co-apprenants pouvaient bénéficier de la possibilit¢é de consulter la carte
conceptuelle des connaissances de leurs partenaires pendant la résolution collaborative de
problémes. Cette expérience comportait deux phases d’apprentissage, une phase
individuelle et une phase collaborative au cours de laquelle des étudiants travaillaient en
groupes de trois, a distance et de fagon synchrone. La phase individuelle a été divisée en
deux parties. Dans la premiére partie, les trois membres du groupe ont tout d’abord regu la
consigne de jouer chacun le role d’un expert et de collaborer sur le théme de la protection
forestiere. On leur demandait ensuite d’imaginer avoir créé (au préalable du travail de
groupe) une carte conceptuelle de leurs propres connaissances, et de consulter cette carte
pour se préparer a la collaboration. Pour les aider dans cette préparation, les trois « experts »
du groupe recevaient chacun une carte individuelle préconstruite qu’ils devaient étudier ; les
trois cartes individuelles ont été élaborées par les expérimentateurs de sorte a contenir des
connaissances mutuellement partagées et des connaissances non partagées. Dans la seconde
partie de la phase individuelle, les participants du groupe contrdle (sans information sur les
partenaires) examinaient de nouveau leur propre carte individuelle, tandis que les
participants du groupe expérimental (avec informations sur les partenaires) pouvaient
consulter tout a la fois leur carte individuelle et celles de leurs partenaires. Immédiatement
apres cette activité, tous les participants répondaient & un questionnaire visant a évaluer les
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connaissances acquises a partir de la (ou des) carte(s) conceptuelle(s) individuelle(s). Dans
la phase collaborative, les trois membres du groupe devaient collaborer pour résoudre deux
probleémes relatifs au théme d’apprentissage ; pour ce faire, ils avaient a construire ensemble
une carte conceptuelle commune (carte collaborative) qui répertoriait 1’ensemble des
informations nécessaires a la résolution de ces problémes. Dans la condition contréle, les
co-apprenants construisaient la carte collaborative tout en pouvant consulter leur propre
carte individuelle. Dans la condition expérimentale, ils pouvaient voir non seulement leur
propre carte, mais ¢également celles de leurs partenaires. Les résultats a un post-test de
connaissances ont montré que les co-apprenants ont tiré bénéfice de la possibilité d’accéder
aux cartes de leurs partenaires.

Si de nombreux outils d’awareness ont ¢été développés, a ce jour encore peu de
recherches empiriques ont été réalisées pour tester leur efficacité sur la collaboration. Dans
le domaine CSCL, la relation entre awareness et apprentissage reste a explorer, et d’autres
¢tudes sont nécessaires pour mieux comprendre les mécanismes et les conditions dans
lesquelles les outils d’awareness peuvent étre bénéfiques a 1’apprentissage collaboratif
[BUDER 10]. Enfin, I’influence des KATs sur des processus collaboratifs plus spécifiques
comme la modélisation des connaissances doit également étre étudiée de facon plus
systématique.

La présente contribution s’inscrit dans un projet qui portait sur le processus de
modélisation des connaissances du partenaire et son role dans I’apprentissage collaboratif a
distance (médiatisé par ordinateur). Dans ce projet, deux recherches ont été menées dans
lesquelles deux méthodes — une directe et une indirecte — ont été utilisées pour encourager le
processus de modélisation des connaissances pendant la collaboration. Dans les deux
expériences, les apprenants travaillaient en bindmes et a distance ; leur tache était de
construire ensemble une carte conceptuelle commune représentant leur compréhension
partagée d’un théme particulier (le neurone). Deux oculométres (eye-trackers) ont été
utilisés pour enregistrer les mouvements oculaires des deux partenaires pendant la
collaboration. Dans I’Expérience 1 [SANGIN et al. 10], la méthode directe consistait a
fournir aux co-apprenants — pendant la construction de la carte collaborative — un KAT
(objectif) qui était une représentation graphique des scores de leur partenaire a un pré-test de
connaissances (initiales). Les résultats de ’Expérience 1 montrent que le KAT augmente le
gain d’apprentissage. Cet effet est médiatisé par le fait que le KAT a un impact positif sur la
précision avec laquelle les co-apprenants estiment le niveau de connaissances de leur
partenaire. Dans 1’ Expérience 2 [MOLINARI et al. 2009], il s’agissait d’influencer de fagon
indirecte le processus de modélisation des connaissances par le biais d’un macro-script
collaboratif (de type jigsaw) qui consistait a apporter aux co-apprenants des connaissances
initiales différentes, mais complémentaires. Un tel script vise a créer une interdépendance
(informationnelle) réciproque entre les co-apprenants [BUCHS et al. 2004] et par la-méme a
encourager la prise de perspective du partenaire (perspective taking ou la capacité a
comprendre et intégrer la perspective de 1’autre) [KRAUSS & FUSSELL 91]. Dans
I’Expérience 2, les co-apprenants ont également eu la possibilité de consulter deux autres
cartes conceptuelles pendant qu’ils construisaient la carte collaborative, I’une représentant
leurs propres connaissances initiales, 1’autre celles de leur partenaire. En ce qui concerne
I’effet de I’interdépendance (script), les résultats [MOLINARI et al. 2009] ne montrent pas
de différence en termes de performances (individuelles) d’apprentissage entre la condition
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ou les co-apprenants disposaient de connaissances initiales similaires et celle ou ils avaient
des connaissances complémentaires. Par ailleurs, les co-apprenants de la condition
« connaissances similaires » ont construit une représentation plus exacte des connaissances
de leur partenaire, comparés a ceux de la condition « connaissances complémentaires ».
Enfin, aucune relation significative n’a ét¢é mise en évidence entre les performances
d’apprentissage et I’exactitude de la représentation des connaissances du partenaire.

Des analyses complémentaires des données de 1’Expérience 2 sont ici présentées. Nous
nous intéressons a la fagon dont les co-apprenants ont distribué leur attention visuelle entre
les trois cartes conceptuelles (carte collaborative, carte des propres connaissances, carte des
connaissances du partenaire) pendant la collaboration. En d’autres termes, il s’agit de rendre
compte de la facon dont ils ont utilisé leurs connaissances et celles de leur partenaire
pendant la construction de la carte collaborative. Le but est également d’examiner s’il existe
une relation entre le temps passé a consulter les cartes de connaissances individuelles et
respectivement (1) les performances individuelles d’apprentissage, (2) 1’exactitude avec
laquelle les co-apprenants évaluent leur niveau de connaissances et celui de leur partenaire.

2. Méthode

2.1. Participants

ére

Cinquante-huit étudiants en 1°° année a 1’Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne
(EPFL), dont 47 hommes et 11 femmes, avec un age moyen de 20.5 ans (SD = 3.6), ont
participé a cette étude. La plus faible proportion de femmes refléte le déséquilibre de genre
dans la population des étudiants & ’EPFL. Ces étudiants ont €té regroupés en 29 paires. Les
criteres utilisés pour former les groupes de travail ont été les suivants : les étudiants de
chaque paire (1) ne se connaissaient pas avant l’expérience, et (2) étaient issus de
disciplines différentes (physique, informatique, architecture, etc.). Par ailleurs, afin que tous
les participants aient un niveau de connaissances faible dans le domaine étudié (le neurone),
nous avons fait le choix de ne pas recruter les étudiants de la faculté des Sciences de la Vie.

2.2. Matériel d’apprentissage

Le matériel pédagogique utilisé dans cette expérience consistait en un texte explicatif sur
les mécanismes associés a la genese et la transmission du message nerveux. Le texte a été
construit sur la base d’ouvrages universitaires (dont certains utilisés par la faculté¢ des
Sciences de la Vie de ’EPFL) ; il a été révisé et validé par deux experts du domaine (un
chercheur en neurobiologie et un professeur en biologie). Il se divisait en trois chapitres
équivalents : « le potentiel de repos » (456 mots), « la genése du potentiel d’action » (491
mots), et « la propagation du potentiel d’action et la transmission synaptique » (492 mots).

2.3. Dispositif expérimental

Le matériel d’apprentissage a été informatisé, la procédure expérimentale et la récolte des
données automatisées. Les étudiants de chaque paire ont été placés dans deux salles
différentes du laboratoire CRAFT de ’EPFL, chacun face a un ordinateur (identique). Le
logiciel CmapTools (OIHMC) a été utilisé pour la construction et le partage de cartes
conceptuelles. Pendant la phase de collaboration, les étudiants ont été équipés de casques et
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micros pour pouvoir communiquer oralement via 1’outil d’audioconférence TeamSpeak
(TeamSpeak©). Deux oculométres Tobii'" 1750 ont été utilisés pour enregistrer les
mouvements oculaires des étudiants pendant la collaboration.

2.4. Procédure

Chaque session expérimentale durait environ 90 minutes, et comportait six phases dont
deux phases d’apprentissage, a savoir (1) la lecture individuelle du texte sur le neurone, et
(2) la construction collaborative d’une carte conceptuelle :

1.

346

Vérification des connaissances initiales. Pour détecter et exclure des données des
experts potentiels du domaine, il a ét¢ demandé a chaque participant d’écrire tout ce
qu’il connaissait sur le neurone et son fonctionnement (5 minutes).

Lecture. Les participants lisaient (individuellement) le texte dans le but d’acquérir
des connaissances sur la transmission du message nerveux (12 minutes). Les trois
chapitres du texte ont été¢ présentés sur des pages Web séparées, et les participants
accédaient a chaque chapitre en cliquant sur un bouton correspondant situé en bas
de I’écran. Ils étaient libres de lire les chapitres dans I’ordre qu’ils souhaitaient.

Construction d’une carte conceptuelle individuelle. Les participants
construisaient (individuellement) une carte conceptuelle dans le but de représenter
visuellement leurs connaissances acquises pendant la lecture (10 minutes). Au
préalable, un tutoriel vidéo leur a été présenté qui expliquait comment utiliser
CmapTools.

Construction d’une carte conceptuelle collaborative. Les participants
travaillaient par paires et a distance. Ils avaient pour tache de construire (ensemble)
une carte conceptuelle commune pour représenter visuellement leur compréhension
partagée du théme d’apprentissage (20 minutes). Ils avaient par ailleurs la
possibilit¢ de communiquer oralement pendant la construction de la carte
collaborative. Comme le montre la Figure 1 ci-dessous, 1’espace de travail (partagé)
a I’écran se divisait en trois zones : (1) une zone pour la construction de la carte
collaborative (moiti¢ gauche de I’écran), (2) une zone dans laquelle apparaissait la
carte individuelle (des connaissances) du participant (moiti¢ droite de 1’écran, en
haut), et (3) une zone dans laquelle apparaissait la carte individuelle (des
connaissances) du partenaire (moiti¢ droite de I’écran, en bas). Les participants
pouvaient scroller pour consulter leur carte individuelle ou celle de leur partenaire.
Ils avaient toutefois pour consignes de ne pas changer la disposition des cartes
individuelles ni de copier certains éléments des cartes individuelles pour les coller
dans la carte collaborative.
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Carte individuelle de
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Carte individuelle du
partenaire

Figure 1. L’espace de travail et ses trois zones pendant la collaboration

Questionnaire d’apprentissage. Les participants complétaient (individuellement)
un questionnaire dont I’objectif était d’évaluer leurs connaissances a I’issue de la
collaboration (15 minutes). Ce questionnaire comportait 18 questions d’inférences
(6 avec choix multiples et 12 demandant la vérification d’inférences), 6 questions
par chapitre (« potentiel de repos », « potentiel d’action », « propagation »). Les
questions ont été validées par les experts du domaine et leur variabilité a été testée
dans une étude pilote (seuls les items de difficulté moyenne ont été retenus pour ce
questionnaire). Le score total au questionnaire d’apprentissage allait de 0 a 36.

Questionnaire de perception des connaissances. Les participants estimaient
(individuellement) leur niveau (final) de connaissances ainsi que celui de leur
partenaire a I’aide d’échelles de Likert en 7 points (de trés faible a tres élevé), et ce
pour les trois chapitres du texte (15 minutes). Pour pouvoir comparer les valeurs
estimées (perception des propres connaissances ou celles du partenaire) aux valeurs
réelles observées (scores obtenus au questionnaire d’apprentissage), les valeurs
estimées ont été transformées de sorte qu’elles soient comprises entre 0 et 36. Un
indice de déviation [FITZGERALD et al. 2003] a été calculé qui correspond a la
différence moyenne absolue entre les valeurs estimées et observées. Cet indice
permet de mesurer 1’exactitude de la perception du participant quant a ses propres
connaissances (modele des propres connaissances) et (b) celles de son partenaire
(modele des connaissances du partenaire) : plus les scores de déviation (propres ou
du partenaire) sont faibles et plus 1’exactitude des perceptions (ou des modeles) est
¢élevée.

2.5. Variables

Deux types de variables dépendantes ont été utilisées ici, a savoir (1) des variables de
performance (performances d’apprentissage, scores de déviation représentant les écarts
entre les valeurs estimées et observées pour les propres connaissances et pour celles du
partenaire) et (2) des variables de processus qui rendent compte du comportement oculaire
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des étudiants de chaque paire pendant la phase de collaboration. Deux variables de
processus ont ét¢ distinguées : (1) le ratio de temps de fixation sur chaque carte conceptuelle
(carte du participant, carte du partenaire, carte collaborative) et (2) le nombre de transitions
oculaires entre les trois cartes (entre la carte du participant et celle du partenaire, entre la
carte du participant et la carte collaborative, entre la carte du partenaire et la carte
collaborative). Du fait de problémes techniques (e.g., faible qualité¢ des données oculaires),
les analyses statistiques ont été réalisées sur les données de 15 paires d’étudiants.

3. Résultats

3.1. Variables de performance (apprentissage et perception des connaissances)

Scores de déviation

Scores au questionnaire
d’apprentissage

Perception des propres
connaissances

Perception des connaissances
du partenaire

16.3(4.5) 4.7(3.6) 6.9(3.9)

Tableau 1. Performances d’apprentissage et scores de déviation représentant les écarts entre valeurs estimées et
observées pour les propres connaissances et celles du partenaire (moyennes et écarts-types)

Le Tableau 1 montre des performances d’apprentissage se situant autour de la moyenne
(18) pour I’ensemble des participants. Les résultats au questionnaire de perception des
connaissances indiquent que les écarts entre les valeurs estimées et observées (scores au
questionnaire d’apprentissage) sont plus importants pour les connaissances du partenaire
que pour les propres connaissances. En d’autres termes, les participants ont une perception
plus exacte de leur niveau de connaissances que de celui de leur partenaire a 1’issue de la
collaboration, F(1, 28) = 5.3, p =.03, n* =0.18.

3.2. Variables de processus (comportement oculaire pendant la collaboration)

Comme le montre le Tableau 2, les participants passent 68% de leur temps a regarder la
carte collaborative, 12% sont dédiés a leur propre carte et 13% a celle de leur partenaire (les
7% restant concernent des fixations qui se situent en dehors de ces trois zones d’intérét).
Les regards se distribuent donc de fagon équivalente entre les deux cartes individuelles [#(1,
29) = 0.6, p = .55]; comme attendu, la plus grande quantit¢ de temps et d’attention est
consacrée a la carte collaborative [versus carte du participant : #(1, 29) = 18.3, p <.001 ; vs
carte du partenaire : #(1, 29) = 18.0, p <.001].

Temps de fixation (ratio) Nombre de transitions oculaires
Carte Carte du Carte du Carte du Carte du Carte du
collaborative | participant partenaire | participant— | participant — | partenaire —
carte carte du carte
collaborative | partenaire | collaborative
0.68(0.11) 0.12(0.07) 0.13(0.07) 91.9(67.8) 42.3(29.7) 75.9(65.1)

Tableau 2. Ratio de temps de fixation sur chaque carte (carte collaborative, carte du participant, carte du
partenaire) et nombre de transitions oculaires entre les cartes (moyennes et écarts-types)
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Le Tableau 2 indique également que les transitions oculaires se font le plus fréquemment
entre (1) la carte collaborative et celle du participant puis (2) la carte collaborative et celle
du partenaire. La différence entre ces deux catégories de transitions (carte collaborative —
carte du participant vs carte collaborative — carte du partenaire) n’est toutefois pas
significative [#(1, 29) = 1.1, p = .28]. Les transitions les moins fréquentes sont celles qui ont
lieu entre la carte du participant et celle de son partenaire [vs transitions carte du participant
— carte collaborative : #(1, 29) = 4.4, p < .05 ; vs transitions carte du partenaire — carte
collaborative : #(1, 29) = 3.3, p < .05].

3.3. Analyses de corrélation

3.3.1. Apprentissage, perception des connaissances et temps de fixation sur les cartes

2 3 4 5 6
1. Performances d’apprentissage o -0.25™ NS -0.32% NS
2. SD (propres connaissances) . o -0.46%* | 0.32% | 0.44%*
3. SD (connaissances du partenaire) e e s
4. TF sur la carte collaborative . . . -0.75%* | -0.78**
5. TF sur la carte du participant s
6. TF sur la carte du partenaire

Tableau 3. Corrélations entre performances (apprentissage et Scores de Déviation — SD — représentant les écarts
entre valeurs estimées et observées pour les propres connaissances et celles du partenaire) et ratio de Temps de
Fixation — TF — sur chaque carte (carte collaborative, carte du participant, carte du partenaire). NS : non
significatif, *p < .10, **p <.05

Le Tableau 3 montre qu’il existe une corrélation négative et significative entre la durée
de fixation sur la carte du participant et les performances d’apprentissage: plus le
participant passe du temps a regarder sa propre carte pendant la collaboration et moins ses
performances d’apprentissage a I’issue sont bonnes. Par ailleurs, les données montrent
qu’une amélioration des performances d’apprentissage a tendance a s’accompagner d’une
perception plus exacte des connaissances du partenaire ; toutefois, la relation entre les
scores au questionnaire d’apprentissage et les scores de déviation représentant I’écart entre
les valeurs estimées et observées pour les connaissances du partenaire n’est pas
significative.

Des relations significatives sont observées entre les durées de fixation sur les cartes et
I’exactitude avec laquelle le participant évalue ses propres connaissances. Plus le participant
alloue du temps et de ’attention a la carte collaborative, moins il passe du temps a regarder
sa carte ou celle de son partenaire, et plus exacte est sa perception de son niveau de
connaissances a 1’issue de la collaboration.
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3.3.2. Apprentissage, perception des connaissances et transitions oculaires entre les cartes

2 3 4 5 6
1. Performances d’apprentissage NS NS 1-0.40%* | -0.36* NS
2. SD (propres connaissances) NS NS NS NS
3. SD (connaissances du partenaire) . . 0.36** " N
4. TO carte du participant — carte collaborative . . : 0.43%* N
5. TO carte du participant — carte du partenaire . . . : 0.52%*
6. TO carte du partenaire — carte collaborative

Tableau 4. Corrélations entre performances (apprentissage et scores de déviation — SD — représentant les écarts
entre valeurs estimées et observées pour les propres connaissances et celles du partenaire) et nombre de
transitions oculaires — TO — entre les cartes (carte collaborative, carte du participant, carte du partenaire). NS :
non significatif, *p <.10, **p < .05

Le Tableau 4 montre que plus le participant fait des transitions (oculaires) entre sa carte
et la carte collaborative (ou la carte de son partenaire) pendant la collaboration, et moins ses
performances d’apprentissage a 1’issue sont bonnes. Nous observons également une relation
négative et significative entre la fréquence avec laquelle le participant passe de sa propre
carte a la carte collaborative (et vice-versa) et I’exactitude avec laquelle il évalue le niveau
de connaissances de son partenaire.

4. Discussion et conclusion

L’un des objectifs de la présente contribution était tout d’abord d’étudier la facon dont les
co-apprenants distribuent leur attention visuelle entre les trois cartes conceptuelles, a savoir,
la carte collaborative et les deux cartes individuelles (celle des connaissances de 1’apprenant
et celle des connaissances de son partenaire). De fagon prévisible, les résultats montrent que
’attention est principalement dirigée sur la carte collaborative (en construction). Par
ailleurs, les co-apprenants passent autant de temps a consulter leur carte individuelle que
celle de leur partenaire. En d’autres mots, ils accordent autant d’attention a leurs propres
connaissances qu’a celles de leur partenaire. Enfin, les transitions oculaires les plus
fréquentes sont celles entre les cartes individuelles et la carte collaborative, tandis que les
moins fréquentes sont celles entre les deux cartes individuelles.

L’autre objectif était d’étudier la relation entre le comportement oculaire pendant la
construction de la carte collaborative, les performances (individuelles) d’apprentissage et
I’exactitude avec laquelle les co-apprenants évaluent leur niveau de connaissances et celui
de leur partenaire a I’issue de la collaboration. Tout d’abord, les résultats indiquent une
relation négative entre le temps que les co-apprenants passent a consulter leur propre carte
de connaissances et respectivement (1) leurs performances d’apprentissage, (2) I’exactitude
avec laquelle ils évaluent leur niveau de connaissances a 1’issue de la collaboration. Par
ailleurs, moins ils font de transitions entre leur propre carte et la carte collaborative, (1)
meilleures sont leurs performances d’apprentissage, (2) plus exacte est la représentation
qu’ils ont des connaissances de leur partenaire.
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Il est bien évident qu’aucune interprétation causale de ces différentes corrélations ne peut
étre donnée. Une analyse conjuguée des données oculaires, des interactions verbales et des
cartes conceptuelles est nécessaire, notamment pour identifier les stratégies et processus qui
sous-tendent les transitions oculaires entre les trois cartes (carte collaborative et cartes
individuelles) ou encore pour mieux comprendre la relation négative entre 1’attention portée
a la carte des propres connaissances, les performances d’apprentissage et 1’exactitude de la
représentation que les co-apprenants ont de leurs connaissances ou de celles de leur
partenaire. Plusieurs explications d’une telle relation peuvent étre données ; il est ainsi
possible de penser que les tendances a se focaliser sur la carte de ses propres connaissances
ou encore a faire de fréquentes transitions entre sa propre carte et la carte collaborative,
peuvent étre associées a des difficultés soit a comprendre le theme d’apprentissage, soit a
collaborer et se décentrer de son point de vue pour considérer celui de son partenaire
[KRAUSS & FUSSELL 91]. Le fait d’apporter aux co-apprenants des informations sur leur
propre expertise ainsi que sur celle de leur partenaire peut les amener a prendre conscience
des écarts de compréhension réciproques, et avoir ainsi des effets positifs sur la
collaboration et I’apprentissage; c’est par exemple le cas dans I’expérience de
[ENGELMANN & TERGAN 2007] ou il faut toutefois rappeler que les co-apprenants ont
été confrontés a des cartes de connaissances pré-construites représentant les connaissances
d’experts fictifs et non leurs connaissances réelles ou celles de leurs partenaires. Toutefois,
comme le suggerent [BUCHS et al. 2004], présenter en méme temps des informations sur
I’apprenant et sur son partenaire peut engendrer des phénomenes de comparaison sociale qui
sont susceptibles d’étre nuisibles pour 1’apprentissage. En 1’occurrence, la comparaison
sociale peut entrainer une diminution des ressources attentionnelles normalement allouées a
la tache et par conséquent une focalisation attentionnelle sur certains éléments de la tache au
détriment d’autres [BUTERA et al. 2006]. Des recherches complémentaires doivent étre
menées pour comprendre les conditions dans lesquelles offrir la possibilit¢ aux co-
apprenants de consulter leurs propres connaissances et les comparer/confronter aux
connaissances de leur partenaire peut avoir soit des effets positifs, soit des effets négatifs sur
I’apprentissage. Les résultats de la présente recherche et les pistes de réflexion qu’elle
suscite, notamment sur la question de permettre aux co-apprenants d’accéder a leurs
connaissances personnelles et les comparer a celles de leur partenaire pendant la
collaboration, nous semblent dignes d’intérét lorsqu’il s’agit de développer des outils
d’awareness des connaissances (KATs) pour des environnements d’apprentissage
collaboratif a distance.
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