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Evaluation d’un logiciel éducatif dans deux
contextes de communication : face a face et
synchrone a distance

Aurélie LAINE, Alexandra WALLNER, Annick WEIL-BARAIS
Université d'Angers

RESUME : La recherche présentée dans cet artictgpare les échanges entre pairs dans différentes
situations de collaboration (en face a face owstadce) impliquant soit des collégiens, soit dagiants
d’'université confrontés a une tache de construaiome carte conceptuelle rendant compte du réseau
conceptuel exprimé dans un texte explicatif, &adu logiciel ModellingSpace. La méthodologie des
deux études décrites s’appuie sur un examen d#dealure scientifigue concernant les facteursnaiya
une incidence sur les interactions. La premierdeét impliqué 11 dyades d’étudiants universitagmes
3eme année d'étude de psychologie ; la moitié gadas communique en face a face, et l'autre maitié
distance. Dans la seconde étude, la modalité dencmrmsation a distance a été répliquée aupres aglev
d'une classe de 4éme (4gés de 14 ans en moyenmBldes au total. Les analyses concernent la
structure et le contenu des échanges. Il s’aveee chez les étudiants, le mode de communicationm a u
impact sur les échanges enregistrés du point dedeuta structure des échanges, mais pas de leur
contenu. Cette difféerence n’a pas d’incidence augualité des productions. Les échanges des adhiltes
des adolescents communiquant a distance présdatemdme type de structure mais les contenus des
echanges sont différents. Ces résultats font talbjgne discussion en relation avec des préoconipsiti
lies a I'évaluation des logiciels éducatifs.

MOTS CLES : Collaboration, communication synchr@nelistance, communication en face a face,
carte conceptuelle, éleves de collége, étudiants.

ABSTRACT : In this paper, we compare peer intemadiin two collaborative contexts (synchronous
textual communication and face-to-face communicaticnvolving either 14-year-old students or
university students, who had to build a concept mdp an educational software (ModellingSpace). The
research methodology of the two studies reportdzhsed on the factors influencing peer interactions
educational context. The first study involved 22rpaof university student (3rd year of study in
psychology); half of them communicated face-to-farel the other group used computer-supported
communication. The distant communication condit@s been experimented in the second study, with
16 pairs of secondary school students. The stre@nd content of verbal interactions were the faxfus
analysis. Results show that the mode of commuwicdtas an impact on the structure of the interastio
but not on the content. This difference does ntecafthe quality of the concept maps. The adulid an
teenagers’ exchanges present the same structucsffentin their content. These results are disedss
relation with the issue of the assessment of educatsoftware.

KEYWORDS : Collaboration, synchronous textual comioation, face-to-face communication,
concept map, students
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1 Introduction

De plus en plus de recherches sur I'enseignementagprentissage adoptent une perspective ou
'apprentissage est vu comme un processus socigdtpyu’individuel (Palincsar, 1998)(Weil-Barais,
2004) a la suite de trés nombreuses études ayant négidence I'importance des interactions sociales,
entre I'enseignant et les éléves, mais aussi guares. L'utilisation de plus en plus répandue des
technologies de l'information et de la communicaten éducation permet la création d’environnements
favorisant les interactions. Dans de tels enviromeds, les éléves peuvent travailler conjointenstnt
communiquer en face a face ou a distance (Jehr@/),19i le logiciel intéegre des fonctions de
communication. Ces nouvelles situations de comnatioic médiatisée présentent des caractéristiques
susceptibles d'influer sur les interactions deseade La recherche présentée ici poursuit commectibje
d’évaluer I'impact de différentes formes de comneation entre pairs dans différentes situations de
collaboration médiatisée par ordinateur (en faéaca ou a distance) impliquant soit des collégisp4,

des étudiants d’université. On connait mal en ¢ffetidence des contraintes qu’'imposent les formes
communication a distance sur la qualité des éclmragdifférents ages. Les études présentées cemtern
des éleves de collége et des étudiants d’univegsitése différencient notamment par des différences
guant aux pratiques d’écriture. On peut faire l'biyese que la communication écrite mieux maitrisée
chez les étudiants universitaires affectera moigjualité et le contenu des échanges que chez les
collégiens.

Dans un premier temps, nous rappellerons quelquekes fondamentales concernant la collaboration
entre pairs qui nous ont permis de dégager lesresitd’évaluation pris en compte. Dans un second
temps, nous présenterons I'environnement informatigfilisé permettant une communication synchrone
et a distance ainsi que la tache réalisée paldgsset les étudiants a I'aide de cet environnénizams

un troisieme temps, nous présenterons les étuaeiites aux plans de la méthodologie employée st de
données obtenues. Enfin, les résultats seronttésdans la perspective de dégager l'intérét dinetes

de telles études pour I'évaluation des logiciels.

1.1 Collaboration et interactions entre pairs

L’'apprentissage collaboratif est un mode d’'appssaije ou I'étudiant apprend grace aux interactions
avec ses pairs (Johnson et Johnson, 1998&)nombreuses études ont montré qu’on appreaa#ntdage

en collaborant avec ses pairs qu’en travaillant ndaniére isolée. En effet, un environnement
d’apprentissage collaboratif accroit la communaratet apporte bien plus qu’un simple partage didée
(Pugach et Johnson, 1995)

La supériorité de I'apprentissage co-actif, coopeéra en situation de collaboration ou co-résotuto

été mise en évidence dans des situations de riésolute problemes, propices aux échanges
interindividuels dans des cas de collaborationféee a face" (Gilly et al., 1988)Baudrit, 1997)mais
également dans des situations de collaboratiorstardie, médiatisées par les TICE (Stacey, 1998)
(Yaverbaum et Ocker, 1998Pans son investigation de la réalité de I'appssage coopérant, Pléty
(Pléty, 1996)bserve des effets positifs pour la majorité degeS en classe de mathématiques et conclut
gue le travail de groupe a bien des conséquenaesfitpges sur I'apprentissage. L'interaction de co-
résolution entre enfants serait source de progogsitif pour les différents partenaires, la dynameiq
interactive conduisant a la confrontation des pou¢ vue et a des perturbations dans les modes de
résolution individuelle, créant ainsi des déséqrels cognitifs intra et interindividuels (Doise 983} Un
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tel point de vue rejoint celui développé par Vygo¥ygotski, 1934)qui introduit la dimension sociale
dans le développement intellectuel en donnant lenad@usal aux coordinations interindividuelles dins
développement cognitif.

Pour vérifier I'efficacité du conflit socio-cogritiles auteurs ont comparé les effets de I'appseatie
collectif par rapport a I'apprentissage individuBlour cela, les éléves travaillent en dyades (ou en
groupe) ou seuls (condition contrdle). Le développet cognitif est évalué par la différence entrepré

test et un post-test ou chaque enfant travaille seu

Toutefois, pour certains auteurs, le conflit saigmitif ne parait pas indispensable pour que degres
individuels se réalisent. Des résultats allant de@ssens sont obtenus dans des protocoles de co-
élaboration, de coopération, ou encore de tutdbeco-construction et d’'imitation. Selon Gilly ({gil
1993) "pour étre efficaces, les interventions de l'autioivent perturber les modes individuels de
résolution au moment méme de leur mise en ceuvrg.ll[.n’est pas obligé que les interactions
s’organisent sur un mode socio-conflictuel pouretjas provoquent des déstabilisations bénéfiques”
(p. 674). Un tel changement de point de vue a dbraddocaliser les études sur les conditions et les
mécanismes intervenant en cours des interactiam$ané compte de la construction de compétences
cognitives relatives a des classes particuliereprdbléemes. Ainsi, Pontecorvo (Pontecorvo, 1988)
analysé les interactions verbales d’éleves trardilsur un mode collaboratif, et ce, dans un caoatex
ecologique (au sein de la classe). Elle a soullgmdportance de la dimension argumentative dans la
construction des connaissances dans des contexteawviil en groupe. Ce type de dispositif présente
lintérét d’'une bonne validité écologique, mais légeent celui de s’inscrire dans une perspective
fonctionnelle, par I'analyse séquentielle des Bitdons : les activités cognitives et sociales slgsts
sont découpées en séquences fonctionnelles.

Un des déterminants de ces interactions entre pairte lien affectivo-relationnel qui semble créer
contexte favorable a la collaboration et a l'acijwis de connaissances. Les amis, du fait de leur
familiarité, de leurs intéréts communs et des cmsaaces qu'ils partagent, sont susceptibles diétab
plus aisément que les non-amis un terrain commuardhle a lintersubjectivité, ce qui facilite le
dialogue nécessaire a la coopération et aux chamgsntognitifs. Par exemple, Carbones i Fleta et
Cuisinier (Carbones i Fleta et Cuisinier, 2008)t étudié le role des relations amicales dans les
interactions de résolution de problémes en coopéraiuprés d’enfants agés de 9 ans, afin d'étuatier
guoi la tonalité affective de la relation modifimeraction elle-méme ; elles ont mis au pointsysteme
d’analyse des interactions prenant en compte ledemd’échange et de gestion de la collaboration. So
utilisation pour rendre compte des interactionsein de deux groupes de quatre enfants, I'un aatered
amicale, l'autre a tendance non amicale montrel@gienfants organisent difféeremment leurs intepasti
selon qu'ils travaillent avec des amis ou des nosales enfants amis privilégient aussi bien lstige

de la relation que la gestion de la tache. Le ggaupendance non amicale se centre beaucoup plies su
tache que sur la gestion de la relation. La colatiian repose sur des processus de coopérationsdive
chez les amis ; en revanche, elle repose presaqligsesement sur des mécanismes de confrontation che
les non amis, ce qui se traduit par un niveau disation moins élevé.

D’autres déterminants des interactions lors dewits en collaboration ont été investigués comme |
mixité, le niveau de compétence relative a la tgmoposée et la sociabilité. Par exemple, Da §Da
Silva, 2003)a étudié les effets combinés de I'asymétrie dempébences et de la sociabilité sur les
echanges lors de la co-résolution du probléemeré&edtats montrent que les enfants sociables s@&sisu
d’'un accord mutuel régulierement lors de la résotutalors que les enfants peu sociables utilisent
frequemment les injonctions. D’autre part, dans dgades d’enfants sociables, I'enfant compétent
sollicite et informe l'autre enfant, et leurs écbeas visent une réduction de I'asymétrie initialersaque
chez les enfants peu sociables, Da Siibéd( a observé des tentatives de domination de laqer
I'enfant compétent, et leurs échanges tendent atraice a renforcer I'asymétrie initiale.

Les travaux cités montrent I'importance de prerefr&compte les caractéristiques des éléves du geint
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vue des relations qu’ils entretiennent, puisqudesdali affectent la qualité des interactions. C’est
pourquoi dans les études présentées ici, nous anitisé un questionnaire sociométrique afin devoiu
composer des dyades équivalentes au plan desorsatientre les différentes conditions de
communication comparées.

1.2 Apprentissage, interactions et TICE

De nombreuses recherches ont été menées dans &obwtir une réflexion sur ce que les TICE
apportent a I'apprentissage, vu sous I'angle desantions humaines.

Avec les systémes disponibles actuellement, la canication s’effectue le plus souveria un support
écrit, ce qui modifie les contextes de communicattmnsidérés jusqu’alors en situation de travalil
collectif. Alors qu’a l'oral, les interactions d@iques aident le locuteur a activer ses connaissaet a
gérer son discours (Scardamalia et Bereiter, 1986)écrit la tache est plus difficile, faute d'un
interlocuteur présent. Le travail de groupe utilisbordinateur crée alors les feedback nécessairks
compréhension mutuelle par l'interaction écritep€alant, I'alternance entre les moments de réduactio
du travail et les interventions a propos du traeaihcourt a un ajustement progressif des buts ®t de
contenus. L'utilisation de l'ordinateur, dans ce,caermet d’organiser les interactions et de faeorie
travail collaboratif (Crinon et al., 2002)ehtinenet al. (Lehtinen et al., 1998oulignent I'efficacité des
activités collaboratives avec l'ordinateur : I'andieur favorise les interactions, les outils de
communication rendant plus denses les échangesraetiant des feedback immédiats. Les exemples de
situations ou l'ordinateur sert de support a deges de communication sont nombreux ; Crinon (&@rin
1993) évoque un travail de création de récits par degeél du cycle 3 destinés a des enfants d’école
maternelle. Les plus jeunes "commandaient” de®irest par messagerie électronique, et les éléves de
classe élémentaire écrivaient les récits et lesaieeat en ligne sur le serveur télématique. Lesedlale
maternelle, aidés d'un adulte, les lisaient et igsagent; les éléves de primaire modifiaient
éventuellement les histoires au regard des réactiecues. Ce dispositif permettait donc de provoque
des discussions "collaboratives" autour des textes. échanges ont été nombreux et ont suscité une
curiosité accrue chez les éléves de maternelleeconant I'écrit. Ce protocole a également engendet d
discussions animées chez les plus grands, soittpouver les moyens d’intégrer les remarques faites
soit au contraire pour défendre leur point de Wietérét de ce type de dispositif est égalemeprdie
social : l'auteur a constaté une forte motivatidrez les éleves, une grande satisfaction a I'égard d
travail réalisé, et surtout un grand intérét parstjet, associé a un accroissement des compétences
d’écriture. Cette étude utilisait la télematiqueaisn aujourd’hui l'utilisation d’Internet permet de
communiquer en temps réel. Barbédral. (Barbier et al., 1993pnt ainsi souligné les effets positifs du
travail en réseau sur la production de texte. lsea@ favoriserait la communication et les intecadi
entre pairs et améliorerait leurs compétences riffgaet a réviser des textes ; en d’autres terriess
interactions sont favorables a I'atteinte du bdiactionnel. En effet, I'écriture "papier-crayont esplus
souvent individuelle et privée, alors que le caraxt'public” de I'écrit sur écran favorise les migtions
entre éleves (Hawisher et Selfe, 1992ammuner (Zammuner, 1998)ainsi comparé les récits d’éléves
réalisés sur traitement de texte dans trois camditi 1) écriture et révision individuelles ; 2yitoe
individuelle et révision avec un pair et 3) écrtugt révision avec un pair. L’'auteur a constaté des
améliorations lors de la révision dans les cond#id et 3, mais ces améliorations ne concerneninqu’
nombre restreint de critéres. En revanche, daosridition 2, les révisions opérées sont plus ingues

et concernent quasiment tous les criteres. Le boawollaboratif est également meilleur que leusiton
individuel, ce qui assoit une fois de plus la siggéé du travail collaboratif par rapport au trdva
individuel lors d’activités pédagogiques. Ce typétutle montre également I'intérét d’alterner levéi&
individuel et le travail collaboratif, idée que rsoavons retenue pour nos études.

Si la plupart des auteurs s’accordent sur le faé Ig travail collaboratif est plus efficace querkevalil
individuel, peu d’études a notre connaissance st cntrées sur la collaboration écrite, synchreina
distance. En effet, dans un tel contexte, plusiguestions se dégagent : 1) en quoi 'usage datldans
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des contextes d’interaction synchrone a distancdifraole contenu des échanges et la structure des
échanges ? ; 2) en quoi des différences relativasraitrise de I'écrit affectent-elles les échangatre
les interactants ?

Nous supposons que le fait de collaborer par étrét distance engendrera moins d’échanges que lors
d’'une situation de communication en face a facasmae leur contenu sera plus ciblé sur la tache a
accomplir. Par ailleurs, nous supposons que leanivide maitrise de I'écrit (dans notre étude, nous
comparons des étudiants d’université a des coléyiaura une incidence sur le nombre et la quadisd
échanges.

2 Le contexte de collaboration

Dans nos études, les participants sont mis danssiunaion de collaboration a distanegia un outil
informatique, en dyades. Les dyades ont une tashmnune : construire une carte conceptuelle a partir
d’'un texte. Chacun a auparavant réalisé cette tacivdduellement, ce qui assure d’'une part ques tes
participants a I'étude ont déja procédé a une tecaitentive du texte, et d’autre part, comme nous
'avons vu précédemment, cela place les éleves daasconditions optimales de travail. Les éleves,
disposant des cartes conceptuelles produites dwkliiement, doivent s’accorder sur la meilleureecar
conceptuelle possible et la construire a l'aidendagiciel :ModellingSpace

2.1 L’environnement informatique : Le logiciel ModdlingSpace

L’environnement informatique utilisé est le logiciglodellingSpacedans sa version 1.02 élaboré et
concu dans le cadre du projet européen homonyriitsdeSchool of TomorroWiST-2000-25-585) Ce
logiciel est issu du développement MedelsCreator(Komis et al., 2001¢oncu initialement pour des
eléves agés de 11 a 16 ans; il permet de créemdedsles sur la base d’'un environnement ouvert
permettant de travailler sur des entités et surslguopriétés qui se lient par des relations derdr
qualitatif, semi-quantitatif ou quantitatif. Cetveronnement éducatif permet la construction indinallie
et/ou en commun de différentes formes de modelesnbdéle est un systeme d’entités qui sont reliées,
soit par des relations sémantiques ou logiques deascartes conceptuelles), soit semi-quantitatives
(relation de co-variation par exemple), ou quatitiés (relations mathématiques). Il inclut des lsufjui
permettent de créer et d’éditer des entités ebdstriire et d’explorer des modeles a partir decoises.

Il permet le travail individuel ou en collaboratien rendant possible les interactions synchronesreon
asynchrones entre les éleves qui travaillent enleerAinsi, les éleves peuvent étre de la méme elass
d’écoles ou méme de pays différents. Enfin, il gstirvu d’outils d’analyse de la construction des
modeles et des interventions entre éleves (Dindpaalou, 2003)

Le logiciel est congu pour que les partenairesadistcollaborent principalement en partageant ldaieo
sur I'espace de travail qui devient ainsi un espaagmitif (Margaritis et al., 2003).a synchronie est
assurée, et l'action d’'un participant sur un degtshpartagés est visible par son ou ses partégpea
temps réel. Pour une meilleure coordination detiVaé des partenaires, le logiciel est équipé d’un
systeme de clé rendant possible a son possesseaulement a lui I'action sur les objets partagés
pendant que ses partenaires peuvent observertgassata gestion de la possession de la clé ssrés
par un systéme de "demande de clé", "passage tedel€'clé acceptée" et de "clé refusée" ou de
"demande refusée”. Par ailleurs, un outil de diadogn direct owhat est intégré au logiciel. Il est en
outre doté d™ouvreurs de dialogues”, c’est-a-dieephrases types, préenregistrées pouvant étrerou n
activées. Ainsi, des messages écrits peuvent &€mangés par les partenaires tout au long de la
collaboration.

La figure 1 présente I'espace de travail proposé wdilisateurs du logiciel dans le contexte desiésu
présentées dans cette recherche.
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Figure 1 - Ecran représentant I'espace de travail al logiciel ModellingSpac

De part et d'autre de la "table de travail" ou ééments sont insérés pour former peu a peu la cart
conceptuelle, les utilisateurs trouvent les biblgojues d’entités (a leur gauche) et de relations
gualitatives (a leur droite). lls ont a leur dispios trois formats de cellule pour les entitésmpettant de
différencier les concepts, et deux types de raatilien simple et lien décrit par un texte. Pawsérer
une entité ou un lien, il suffit de cliquer surlijet, et de le faire glisser jusqu’a I'emplacema@tidé sur
'espace de travail. Pour insérer du texte dansasflele d’entité ou un lien, l'utilisateur doit dble-
cliquer ou il lui est indiqué de le faire, et lerseur apparait en mode édition. Pour valider soi, éic
suffit de cliquer a I'extérieur de I'entité. Chaqolgjet peut étre déplacé, modifié ou supprimé diample

clic. Un lien est établi entre deux ou plusieurstés lorsque l'utilisateur les a sélectionné equant sur
elles puis n'importe ou sur I'espace de travaitpril a terminé.

Lorsque l'utilisateur lance une recherche de paiten(en cliquant sur lI'icbne de la barre d’outils)

liste des membres de son groupe apparait et gduispécifié lesquels d’entre eux sont connectés au
méme réseau que son ordinateur (et par conséqueing de travailler en collaboration avec luifdit
sélectionner le membre du groupe auquel il souhaiteoyer une proposition de collaboration. Son
partenaire recoit un avis, et accepte (ou nonyitation.

L'utilisation de la clé permet de limiter les intentions sur I'espace de travail a son seul datenténe
colonne "collaboration" a gauche indigque lequel giagenaires identifiés posseéde la clé. Seul igatieur
qui a la clé peut agir sur I'espace de travailphetenaire visualise le méme écran que lui, etasngi les
modifications instantanément. Il a la possibiligg¢ dbmander la clé ; libre au destinataire de laathei®
de la lui passer ou de la conserver. Les utilisateat 'opportunité de communiquer a tout momaat
le chat, situé en dessous de I'écran.
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Ce logiciel présente l'intérét d’étre pourvu d’untib d’analyse Supervision Tool v1.02des modeles
produits. En effet, toutes les actions du ou destrocteurs du modele sont sauvegardées danshier fic
annexe appelé "fichier historique". Tout I'histaregde la construction du modele y est consultdlas.
différents écrans associés a cet outil sont présexitcommenteés ci-apres.

La figure 2 montre I'écran qui fournit une vue demble des différents éléments de l'activité de
résolution en différents tableaux et cadres : lterd®dn de la clé, des informations qualitatives et
guantitatives sur les entités et les relations ddéte, un tableau récapitulatif des actions detepaires,

et le détail du dialogue dthata droite de I'écran.
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Figure 2 - Ecran d’apercu du fichier historique

La figure 3 illustre la modalité d’acces a la faantde lecture de la construction du modéle. Dass |
trois colonnes de la partie supérieure de I'éctangonstruction du modéle défile : I'espace partagé
occupe la plus grande partie de I'écran, puis lgste supprimés arrivent a mesure dans la colonne d
milieu et a droite, les dialogues dhat apparaissent a mesure. Une description de charfjion a&st
donnée dans le cadre du bas.
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Figure 3 - Ecran de lecture de la progression du nutgle

Enfin, le tableau de la figure 4 fournit le détdéd toutes les actions, inscrites dans le tempslaleso
relatif. Il permet de repérer I'activité propre ldaque utilisateur. Chaque action est répertoriéesgage
duchat insertion d’une entité, passage de la clé...).
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2.2 La tache : construction d’'une carte conceptuadla partir d'un texte

Une carte conceptuellegncept mapest une représentation graphique (donc spaglidéne base de
connaissances déclaratives qui possede une orgi@anidans laquelle les concepts sont liés entrepamnx
des liens_(Novak et Gowin, 1984)Yne carte conceptuelle est constituée de nceudie aellules qui
contiennent les "étiquettes linguistiques” des ept& Les liens entre les concepts peuvent étre si
nécessaire décrits par un texte court. lls se teamiparfois par des fleches qui donnent le sens de
relation entre les concepts. Novak et Gowind() considéerent les cartes conceptuelles non comme un
outil d'apprentissage mais comme un moyen d'aagdesi procédures d'apprentissage ; c’est pourtguoi i
les considérent comme un outil métacognitif. Desges différents sont envisagés selon que les cartes
sont élaborées par l'enseignant ou par les apgeen@aur I'enseignant, elles permettent de viseralis
l'articulation entre les concepts a enseigner. Resuapprenants, elles peuvent étre un moyen erpl

ce qu'ils connaissent sur un sujet avant de l'asofdlles sont également un outil de synthése apres
I'apprentissage. Enfin, elles peuvent constituendgen de représenter et de s'approprier le cortemu
texte.

Certains systemes hypermédias possedent desgrajilsiques, dans le but de permettre a I'appresant
construire des représentations spatiales strucgtuf@es outils, qui permettent a I'apprenant deidess
des graphiques, des diagrammes ou des liens estehcepts (et ainsi créer des cartes conces)elle
sont supposés conduire les apprenants a explletierpropre activité d'apprentissage en facilitnt
création de relations sémantiques entre les infiiomsa d’une part et en favorisant la constructicumd
modéle mental du domaine étudié d’'autre part (Galini996) Selon Jonassest al. (Jonassen et al.,
1998) la carte conceptuelle est un outil cognitif, puiglle est a la fois le résultat et I'outil de la
construction des relations entre les concepts. f@dstions expriment les connaissances sur la
structuration du domaine. Les outils d’aide a léation de cartes conceptuelles seraient ainsi des
environnements d’apprentissage a part entiere (Megk, 1998)

La tache de production d'une carte conceptuellééacioisie parce qu’elle nous permettait de réalise
notre étude dans différents contextes éducatifingets a la fois pour des éleves de college et des
étudiants d'universite. Rappelons que la lectusdydigue de texte est une des compétences visédsspa
programmes d’enseignement dé€'4 Le texte proposé aux collégiens a été élabord @aseignant et
constitue un support de son enseignement. Poutleants d’'université (niveau licence), le textété@
choisi en fonction du théme abordé par I'enseignant

Il est possible de produire plusieurs cartes coetips a partir d'un texte ; il n'y a donc pasrdponse
canonique attendue, ce qui est propice aux inferectL utilisation du logicieModellingSpacepour la
construction des cartes conceptuelles, compte desuoutils disponibles décrits précédemment, nous a
grandement facilité le recueil et le traitement desnées.

3 Présentation des études

Deux études ont été conduites. La premiere étuske &idéterminer en quoi 'usage de I'écrit dans des
contextes d’interaction synchrone a distance meddi contenu et la structure des échanges chez des
étudiants universitaires. Nous comparons les edwarg sein de petits groupes composés de deux
étudiants (désignés dans la suite de cet artiald'dyamdes”), dans deux situations de communication
— orale en face a face, écrite a distance via gpadgitif informatique — lors d’'une séance de travai
collaboratif. Dans la deuxiéme étude, nous avopkgée la modalité de communication a distance chez
des collégiens agés de 14 ans en moyenne, et nous aompareé les contenus et les structures des
échanges a ceux de notre population universitaire.
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3.1 Méthode
3.1.1 Population

La premiére étude a été menée aupres de 22 étdiaritoisieme année de psychologie de I'Université
d’Angers, tous issus d’'un méme groupe de travatigédi (T.D.). La seconde étude a été menée aupres
de 16 éléves d’une classe d€%4agés en moyenne de 14 ans (écart-type = 7 njoig®; min. = 13 ans

6 mois ; max. = 15 ans 4 mois). Tous les partidp@taient volontaires et consentants.

Sachant I'importance que peuvent avoir les relatemicales sur la communication entre pairs (Cabon

i Fleta et Cuisinier, 2003hous avons choisi de contrler la variable «@#i» en répartissant les dyades
affinitaires et non affinitaires dans les deux dbods de communication. Pour ce faire, nous avons
réalisé au sein de chaque groupe impliqué dansiEéfgroupe de T.D. a l'université et classe &eh
college) une enquéte sociométrique : chaque étudiachaque éleve devait choisir parmi ses paus ce
avec lesquels il souhaitait travailler et ceux alsgjuels il ne souhaitait pas travailler parmiidée des
membres de la classe (ou du groupe de TD). Ailosis mvons constitué des dyades affinitaires dont

les deux interlocuteurs se sont choisis mutuellémeinnon affinitairesi(e. dans lesquelles les deux
partenaires ne se sont ni choisis, ni exclus).dtaibdlde la constitution des dyades figure au table ci-
dessous.

Etude 1 Etude 2
(Etudiants universitaires) (Collégiens)

Communication | Communicatior] Communicatior] Communicatior,

Type de dyade |face aface a distance a distance
Total 5 6 8

Tableau 1 - Répartition du nombre de dyades selorlir caractére affinitaire ou non affinitaire
pour chaque étude

3.1.2 Matériel

Le texte a partir duquel les étudiants univergtawnt réalisé leur carte conceptuelle est unlaitititulé
"Interaction”, extrait d’un ouvrage & caractére yefapédiqué. En ce qui concerne les éléves de la
deuxieme étude, il s’agissait d'un texte explicatifdescriptif de la synthese des produits et de so
évolution aux travers des adefvant d’accomplir la tache demandée, les pasitip ont été informés
de ce qu’est une carte conceptuelle. Une défingidaptée aux différents publics a été donnée giresi
des exemples (un pour les étudiants universitatedeux pour les collégiens). Pour les collégidms,
premier exemple présenté est la carte conceptielfaot "poisson” construite a partir de la défomtidu
mot donnée dans Reetit Larousse lllustrd1996). Sous la carte, la définition est reco@ékes concepts
intégrés dans la carte y sont soulignés. Les casicegnt différenciés par I'utilisation de différent
encadrés. Le deuxieme exemple est la carte progostee d’exemple par (Tribollett al. 1997) a propos
du phénoméne de I'ébullition. Il s’agit d’'une capieis complexe, ou les liens sont décrits par utete
L’exemple proposé aux étudiants concernait le conce&me de carte conceptuelle.
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3.1.3 Procédure

Pour les deux études, la recherche s’est dérouléeoss phases : une phase au cours de laquelle les
participants sont initiés collectivement aux caesceptuelles, une phase ou ils doivent en réalise
individuellement a partir d’'un texte au moyen ditsutlassiques (papier, gomme et crayon) et enfi@ u
phase de travail collaboratif ou ils doivent réalisa carte qui leur semble la meilleure possible,
utilisant le logicielModellingSpace

Dans les deux études, dans la phase de collabgrigparticipants avaient a leur dispositiorebde de
référence, leur propre production et celles de l@nbme. Dans tous les cas, la derniére phase de
'expérimentation est lancée lorsque les partidpanaitrisent I'utilisation du logiciel, lequel leest
présenté en début de séance de travail (créatioaraeepts, de liens, utilisation de la clé...).

3.2 Analyse des résultats

Bien que notre intérét se porte principalementiesiinteractions au sein des dyades lors de |satiah
de la carte conceptuelle, nous avons d’abord ggbisur la premiere étude, une analyse de la strict
formelle des cartes conceptuelles de chacune deted\composées d'étudidhnts

Il s’avére que, dans les deux conditions de cotafan, la structure des cartes produites est coabpa

En effet, dans I'étude 1, nous comptabilisons enyenne 5,6 concepts centraux sur les cartes
conceptuelles en condition de communication en tadace et 5,2 concepts centraux en condition de
communication a distance. De la méme maniére, hebne de liens sur les cartes varie peu (20,6 kens
moyenne sur les cartes en communication en faaeevérsus21,8 liens en communication a distance).
Les cartes réalisées en face a face comptent eermeys,6 composantes principales du concept faisant
'objet d’'une présentation dans l'article (I'inteteon), les cartes en condition de travail a distéaen
comptent 5,2.

3.2.1 Analyse des interactions selon le mode dertoncation

Si la comparaison des cartes conceptuelles pradeiteollaboration ne montre pas de différencendalo
modalité de communication, nous nous interrogeandasqualité de la communication. L'analyse a été
conduite a partir de la retranscription des vesadilbns enregistrées au magnétophone pour les slyade
communiquant en face a face et a partir ldgéiles enregistrés dans les fichiers historiques du lebic
ModellingSpacegour les dyades communiquasid le chat (figure 2, pour une visualisation des fichiers
historiques du logiciel). Nous avons par la suitinigué dans les analyses le nombre d’intervestan
nombre d’échanges. Un échange est caractérisérpansemble d’interventions sous-tendues par un
méme but. Nous opérerons d’abord une analyse daid@rei des interactions, puis une analyse qualéati
portant sur le contenu méme des échanges.

3.2.1.1 Analyse quantitative

Parmi les multiples critéres d’analyse dont disgesegiciel ModellingSpaceayrace a la consultation du
fichier historique de chaque dyade, quatre indigatent été retenus. Il s’agit d’abord de la ductale

de I'interaction, ensuite du nombre d’interventi@siu nombre d’échanges et enfin du nombre d'astio
opérées sur le modele durant la session de tré®ailr chacun des contextes de communication, les
moyennes et écarts-types de ces indicateurs stiqués dans le tableau 2.

11
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Communicatior,

Communicatior

face a face a distance
 EEEEEEEEEEEEEEE———— e ———————{
durée dd moyenne| 66,8 80,8
|'intel’aCti0n T==l
(en minutes) type 15,6 9,9
- — -
moyenne| 480,6 81,8
nombre ot
d'interventions écart 75 42
type

moyenne| 120,6 37,7

= ———— (|
écart
type

nombre d'échange

14,3 14,3

nombre d'actiongpMmoyenne
opérées

sur le modele

Tableau 2 - Moyenne et écart-type de chaque criteidanalyse selon le mode de communication
(étude 1)

La durée totale de l'interaction varie en fonctaun mode de communication : il faut en effet quasime
un quart d’heure de plus aux dyades communiquarié chatpour réaliser leur modele (80,8 minutes en
moyenne) par rapport a ceux communiquant en fdaeea(66,8 minutes en moyenne, soit un écart de 14
minutes), cet écart étant probablement di au teitlgs dyades communiquatid le chatdoivent rédiger
leurs échanges au clavier.

Le nombre total d’interventions est nettement sepérpour les dyades communiquant en face a face
(480,6 interventions en moyenne), alors que I'arense en moyenne 81,8 interventions pour les dyades
communiquant a distance. De la méme maniére, lebremméchanges de ceux qui communiquent en
face a face est nettement supérieur a ceux qui congurentvia le chat (respectivement 120,6 et 37,7 en
moyenne).

Concernant le nombre d’actions opérées sur le mpd@us constatons que c’est cette fois les dyades
communiquant a distance qui manipulent le pluspbes de travail avec un nombre moyen d’actions

s’élevant a 691,2, alors que 467,8 actions en mwysont enregistrées chez les dyades communiguant e
face a face.

Pour résumer, cette premiere analyse nous indigades dyades communiquant a distance mettent plus
de temps a réaliser leur carte conceptuelle, mehisrgent moins et manipulent plus que les dyades
communiquant en face a face. La nature des échamges toutefois nous donner des indicateurs
supplémentaires sur le mode de collaboration ectifimde leurs situations de communication.

En adoptant la typologie des échanges de (Kerbmateghioni, 199Q)nous distinguerons dans ce second
point de I'analyse quantitative les échanges trésguestreints et étendus. Les échanges tronqués ne
comptent qu’une seule intervention d'un des deteriocuteurs, sans que cette intervention n’engrdin
réaction de la part de l'autre interlocuteur. Leshaiges restreints comptent deux interventions
seulement, et les échanges étendus comptent as ik interventions, sous tendues par le méme but

12
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manifestant une co-construction en collaboratios dieux interlocuteurs. Sans entrer dans le dégsil d
raisons théoriques qui nous poussent a utilisee dgpologie, I'étendue des échanges nous semble
constituer un indicateur pertinent de I'attenti@mjointe entre les membres d’un binbme. C’est &t

gue nous l'avons préférée a d’'autres modéles cooehe des actes de langage, mieux adapté pour
rendre compte des réles et des places des intetagtebir 'usage qui en est fait par George, 2008)
tableau 3 indique les moyennes et répartitions tgpes d’échanges dans les deux conditions de
communication.

Communication Communication
face a face a distance
l(\A,oyenne Proportionl l(\A,oyenne Proportion
écart- 0 écart- 0
type) [C"%) |ype) |©"%)
= ———————————————————— |
Echanges 22,2 18.4 176,67 44.2
tronqués (8,1) ’ (8,3) ’
_ -
Echanges 25,4 11,5
restreints 7) 211 (1,4) 30,5
Echanges 73 60.5 9,50 95 2
étendus (13,7) ’ (6,8) ’

Tableau 3 - Nombre moyen, écart-type et proportion’échanges tronqués, restreints et étendus
pour chaque groupe expérimental (étude 1)

Nous observons tout d'abord que les échanges téshceont plus nombreux pour les dyades
communiquantia le chat (44,2 % des échanges) que pour ceux communiqegabalement (18,4 % des
eéchanges) : X2 (ddl1, N=11) = 15,52 ; p<.01. Lespprtions d’échanges restreints sont équivalents da
les deux conditions de coopération (21,1 % poudiegles communiquant en face a face et 30,5 % pour
ceux a distance : X2 = 2,34). Enfin, la proportdéchanges étendus (plus de trois interventionsjedte

fois nettement supérieure pour les dyades commantgan face a face (60,5 % des échanges) en
comparaison avec ceux communiquant a distance {85d2s échanges): X2 (ddl1, N=11) = 25,45;
p<.01. Ainsi, le mode de communication semble dim@ent influer sur le type d’échanges : les étudian
communiquant en face a face privilégient les échamgendus, alors que ceux communiquant a distance
privilégient les échanges tronqués.

3.2.1.2 Analyse qualitative : objet des échanges

En nous inspirant de la classification des actgsadele proposée par (Chabrol et Bromberg, 1998)s
avons développé une grille d’analyse permettantlassifier les échanges enregistrés dans notres étud
selon leur contenu. Globalement, les échangespsgtigsent dans une dizaine de catégories, dorg nou
avons consigné quelques exemples dans le tableau 4.
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mise
forme

er

cARTE |"€Ns

concept

LOGICIEL | utilisation

organisatior

TACHE
définition

référence/
citation

ORDINATEUR (clé /
réalisation de la tache)

3

comment j_)e fais pour écrire daks

4

e _______________— — — — — |
désolé, mauvaise frappe!/ Oh
dolrs’?ll'l fait carréement trop chajid
ici!

10

remonte la carte/ décale un fleu
cognition vers la gauche

mets une fleche entre ordre sogial
et lien social/lon devrait lie
cognition et apprentissage
pense

-

je

de linteraction émergent Igs
formes sociales, linguistiques |et
cognitives/l'interaction est urne

relation intersubjective

les carrés?/ comment on fait |es

liens déja?

on commence par regarder rjos
cartes pour voir ce quil y a (le

commun et je t'envoie un messjgge
apres/ on n'a qu'a mettre nos tjois
domaines, et on les déveloglpe
apres ok?

c'est un truc qu'on sait pas tipp
faire la carte conceptuelle, ths
compris quoi toi? / Non pour mpi
c'e?t _[t)as ¢a une carte conceptuelle
en fai

premier ) paragraphe 2
perspectives: soit... soit... c'est|la/
ou as tu vu ca dans le texte???

tu es d'Angers tgi?/ comment,
}/aE?O/Tu as trouvé un stage toi
ait?

ca

vas y passe la clef/ je t'ai pass¢ la
clé 1a, vas y!YTu veux qu'dn

eéchange a l'ordinateur?/Tiens|je
eux essayer moi aussi de fairg a
‘ordinateur?

Tableau 4 - Exemples d’échanges pour chacune desémgories de la grille de classification

Les trois premieres catégories se référent a k& ear elle-méme, et concernent 1) la mise en fo#he,
les relations entre les concepts et 3) les concdpbe quatrieme catégorie d’échanges concerne
directement [l'utilisation du logicieModellingSpace Les deux catégories suivantes concernent la
réalisation de la tache, soit dans son organis#filamification des actions principalement), sainbtion

de carte conceptuelle. Une septieme classe d’'éekarg] liée au texte (référence, citations). Ladme
catégorie d’échanges englobe toutes formes deamdasociales échangées lors de la réalisatiorade |
tache. Une catégorie "autre" comprend les échanggsermettant pas d’étre classés dans l'une de ces
catégories (généralement, ils concernent I'expoesgdiaffects et de sentiments). Une dixieme et idegn
classe d’échanges concerne la clé pour les dyadesommuniquent a distance ou bien I'utilisation de
I'ordinateur pour la réalisation de la tache dansdndition "face a face".

Chaque échange a été répertorié dans une des riaségimsi définies. Le tableau 5 indique le nombre
moyen d’échanges par catégorie, ainsi que leurtiépa pour chaque condition de communication.

14
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Communication Communication
face a face a distance
P ——
?:Iégﬁ:ne Propoortion ?:Iégﬁ:ne Proportion
ype) |7 [iype) [N
T —
mise er 21,2 3,5
forme 1 (6.2) 16,7 (2.8) 9,3
\l—————— (———(————— (|
CARTE liens 2 (1333 11,6 ?4 1) 13,3
——— —————————— ——— —— |
concepts |3 ?171’66) 29,6 (1255) 27,9
LOGICIEL | utilisation |4 (151’52) 8,8 (22)7 7,1
organisatior| 5 (1686?) 14,8 ?(;58) 9,3
1 7/Xol 5 | R S N Rt E— R E—
Y i 1,8 0
définition 6 X 1,4 0
(2,7) 0)
sSsSS
référence/ 10,4 1,3
TEXTE  eitation |7 |6 |82 24 |3°
———— —— ————— —— ——————————————— |
RELATIONS 1,6 1,8
SOCIALES 8 (1,3) 1.3 (0,7) 4.9
Ve ——————————————————— ———————————— |
8,80 5,50
AUTRE 9 (3.27) 6,94 (5.13) 14,60
Ve ——————————————————— ———————————— |
ORDINATEUR (clé / 1,8 3,8
réalisation de la tache) 10 2) 14 (2,4) 10,2

Tableau 5 - Nombre moyen, écart-type et proportion’échanges par catégorie selon le mode de
communication (étude 1)

Nous observons que, dans les deux conditions, jaritéades échanges entre étudiants concerne te car
(mise en forme, relations et concepts : 58 % dbaréges en face a face et 50,4 % des échangesesour |
utilisateurs dwchaif). Dans les deux cas, la catégorie comptabilisaptus d’interventions est la catégorie
traitant des concepts (29,7 % en face a face 6t%®7a distance). De la méme maniere, les propartion
sont identiques pour les autres catégories : férdiice de mode de communication n’entraine pas plu
d’interventions sur l'utilisation du logiciel (8% en face a face et 7,1 % a distance), ni surclaeté&lle-
méme (organisation et définition : 16,2 % pour dgades communiquant en face a face et 9,3 % pour
ceux a distance), ni sur le nombre de référencésxae (8,2 % en face a faeersus3,5 % a distance).

La seule catégorie montrant une liaison signifi@atidu nombre d'échanges avec le mode de
communication est la derniére catégorie, qui remvol’utilisation de I'ordinateur pour réaliserthche,
avec des proportions de 1,4 % d’échanges dantiktien de communication en face a face et de %0,2
pour la communication a distance : X2 (ddl17IN) = 7,02 ; p<.001). En effet, dans la majorigs d
dyades interagissant en face a face, une seuldaldespersonnes utilise le logiciel et réalise leecan

15
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prenant en compte I'avis du partenaire. Ainsi,iitésrventions concernant l'utilisation du logicsgnt du

type "tu veux le faire a l'ordinateur ?". Dans ueuls bindbme, nous observons un changement de
l'utilisateur de l'ordinateur (dyade 10), et ceciareu lieu qu'une seule fois. Dans la condition
"communication a distance", les interlocuteurs dotvdemander la clé pour pouvoir manipuler I'espace
de travail. Nous observons en moyenne 9,8 changsnuen clé, avec toutefois une variabilité inter
dyades importante (écart-type = 6,9, avec un binprésentant seulement deux passages de clé et un
autre en comptabilisant 22).

Ainsi, les objets des échanges entre étudiantssamsiblement les mémes dans les deux conditions de
collaboration comparées (face a face et a distamta@)s des proportions équivalentes (carte, tache,
utilisation du logiciel ou références au textegule I'utilisation de I'ordinateur engendre desmaictions
portant spécifiguement sur le passage de la clg ldacondition a distance.

3.2.2 Comparaisons entre étudiants universitaiteso#égiens communiquant a distance

Comme pour la premiere étude, nous présentonolaséds des analyses quantitative et qualitative des
échanges enregistfés ’analyse des cartes conceptuelles produitegesatollégiens n’est pas présentée,
car la comparaison avec les cartes produites patlaliants universitaires a peu de sens compiedies
différences entre les textes qui leur étaient seumi

3.2.2.1 Analyse quantitative

Les mémes critéres que dans I'étude précédent&té@metenus pour I'analyse quantitative des donrées
savoir la durée de I'interaction, le nombre d’intrtions et d’échanges, le nombre d’actions opéeges
le modéle ainsi que la structure des échangesfabl6 et 7). Les données concernant les collégiamts
mises en regard de celles concernant les étudianiguement a titre indicatif car elles ne sont pas
strictement comparables, compte tenu des difféeeagistant entre les textes considérés et desxteate
educatifs (les séquences de travail sont habitnelt plus longues a 'université qu’au college).

Etudiants
Collégiens| universitaire

ﬂ(ﬂ

durée de l'interactiohMoyenne |29,9 80,9

(en minutes)

écart type | 7,1 10
e R ——,
nombre tota Moyenne |34,9 81,8

d'interventions écart type | 16,4 42

Moyenne |14,4 37,7

nombre d'échanges

écart type |5,3 14,3

nombre d'actiongMoyenne
opérées
sur le modéle écart type |89 130

Tableau 6 - Comparaison des deux populations seldées différents criteres d’analyse

16



Revue sticef.org

Etudiants

Collegiens universitaires

Moyenne Moyenne

(écart Proportion (échrt Proportion
type) (en %) type) (en %)
_
Echanges 6,2 16,7
tronqués 2,8) 43,5 (8.3) 44,2

l.

Echanges 2,7 191 11,5 30,5

restreints (2) (1,4)
EsEee-

Echanges 54 9,5

Stendus (3) 374 (6,8) 25.2

Tableau 7 - Nombre moyen, écart-type et proportion’échanges tronqués, restreints et étendus
pour chaque population

Chez les collégiens comme chez les étudiants wgiiages, les échanges sont majoritairement tranqué
l'intervention verbale de I'un n’entraine pas dpagse verbale de la part de l'autre interlocutéar.
frequence de ce mode de communication associedsehce de rupture communicationnelle apparente
laisse supposer que les interlocuteurs mettentlatian le dire et le faire, ce que permet le patde
'espace de travail. Les échanges étendus sonnpludreux chez les collégiens et les échange®astr
sont plus nombreux chez les étudiants universgaife@utefois, ces différences n’atteignent pas la
significativité (X2 = 3,08 pour les échanges rastseet X2 = 3,34 pour les échanges étendus).

3.2.2.2 Analyse qualitative : objet des échanges

Le contenu des échanges entre adolescents adijet’de la méme analyse que pour les adultes. Les
données de la comparaison sont indiquées danisléatas.

Collégiens Etudiants
universitaires
('\gggftnne Proportion ('\gggftnne Proportion
- 0, a 0,
type) [EN%)  [type) |(EN%)
_—_— e
mise er 3,1 3,5
Moo |is |27 A RE
= —————— ————— —————— ————— |
. 1,1 5
CARTE liens 2 (1.1) 7,8 4.1) 13,3
- ———  ————————— ——————————— ——————————— —————————————— |
2 10,5
concept 3 (1,4) 13,9 (4.5) 27,9

LOGICIEL | utilisation

organisatior
TACHE et

définition 6
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Référence/ 0,2 1,3
TEXTE - fiitation |7 o7 |*° 2.4 |®°
- ——— —— ———— ————————— ———————————  —————————— ——————————— |
RELATIONS 0,9 1,8
SOCIALES 8 (0,8) 6,1 (0,7) 4,9
e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee—,—— e —————————— —————————— |
AUTRE 9 (11’52) 10,4 ?5;51) 14,6
eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee———— e |
ORDINATEUR (clé / 2,2 3,8
réalisation de la géche) 10 (1,6) 156 (2,4) 10,2

Tableau 8 : Nombre moyen, écart-type et proportiord’échanges par catégorie selon I'adge pour
chague population

Pour les collégiens comme pour les étudiants usita@res, la majorité des échanges concerne la cart
elle-méme (respectivement 43,5 % et 50,4 % pousémble des trois catégories de la grille se référa

la carte). Toutefois, la majorité des échangescdéiggiens a trait a la mise en forme de la c&1e %
contre 9,3 % chez les adultes ; X2 (ddl1, N=14)315 p<.005). Les échanges portant sur les refatio
entre les concepts sont équivalents chez nos depuligtions (respectivement 7,8 % et 13,3 % chez les
collégiens et les étudiants universitaires respectent) et les étudiants universitaires privilegiks
interactions concernant les concepts (27,9 % chkezcbllégiens versus 13,9 % ; chez les étudiants
universitaires ; X2 (ddl1, N14) = 5,90 ; p<.005). Ainsi, si la majorité deh&asges concerne directement
la carte pour nos deux populations, les colléggnocalisent principalement sur sa mise en forioes a
que les étudiants universitaires traitent davant&geconcepts.

Concernant ['utilisation du logiciel, peu d’échasgg ont trait, et beaucoup moins chez les collégien
(0,9 % des échanges versus 7,1 % chez les adXtggldll, N=14) = 5,05 ; p<.005), ce qui indique que
son utilisation ne leur pose pas probleme. Une dggrmartie des échanges entre collégiens concerne
'organisation de la tache (21,7 % des échangeguceeprésente la plus grande proportion d’échange
avec la catégorie "mise en forme"), alors que aetégorie ne représente que 9,3 % des échanges ent
les étudiants universitaires (X2 (ddi1=MN}) = 5,91 ; p<.005). En d'autres termes, leségidins se
focalisent sur I'organisation de la tache et sumlge en forme de celle-ci, alors que les étudiants
universitaires s’attachent principalement a discdés concepts devant figurer sur la carte.

Les autres catégories sont représentées de fagovalEmte chez nos deux populations (référence au
texte, relations sociales, clé, autre).

4 Discussion

Les résultats essentiels qui se dégagent de tette gont récapitulés ci-apres.

Dans la premiére étude qui a impliqué des étudianigersitaires, la qualité des cartes conceptsielle
produites est comparable dans les deux situatiensochmunication (en face a face et a distance), du
point de vue du nombre de concepts ou du nombrelaléons établies entre les concepts.

En revanche, le mode de communication a un impades échanges au plan de leur structure. En, effet
la communication en face a face favorise les éamitendus alors que la communication a distance se
traduit par des échanges tronqués. De plus, ledmsna’interventions et d’échanges sont nettemieist p
nombreux chez les sujets communiquant en face & far ailleurs, les dyades qui communiquent a
distance mettent plus de temps a realiser le trguai ceux qui communiquent en face a face (prés d’
guart d’heure de plus), et leur nombre moyen diactiopérées sur le modeéle est nettement supéltieur.
semble, selon nous, que cet ensemble d'observatéfigse deux modes de fonctionnement tout a fait
distincts. En effet, les sujets qui travaillentfane a face échangent leurs points de vue dansenmgr
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temps, puis réalisent la carte a I'aide du logidashs un second temps. On observe systématiquement
mise en accord préalable a l'action sur le modetesque les sujets communiquent a distance, ils
utilisent directement l'ordinateur qui représergarl seul moyen de communication. Ainsi, ce sont les
actions qui deviennent les plus importantes, et lfioteraction dialogique. Ce constat explique selo
nous les différences entre le type d’échanges wéser des échanges étendus chez les sujets
communiquant en face a face, qui privilégient Enatction verbale par rapport aux actions sur leateyd

et des échanges tronqués chez les sujets commauohigudistance, pour lesquels l'action est davantage
utilisée. Ainsi, pour les sujets communiquard le chat I'interaction est essentiellement centrée sur
l'action : I'envoi d’un message n’est pas systématiment suivi d'une réponse écrite mais plutét d’'un
ajustement de l'action en cours, ce qui explique ulecture de I'ensemble des messages écrits des
partenaires d’'une dyade forme un dialogue trongigecgmblent des actions sur le modeéle.

Le deuxieme résultat important de cette étude caede contenu des échanges. En effet, nous observo
gue l'objet des échanges est comparable dans les denditions de communication: les sujets
s’occupent principalement de la carte (et notamrdeatconcepts et des relations entre les conaggnts)

les deux cas. Sur les dix catégories que compigrille d’analyse, neuf sont représentées dans des
proportions équivalentes dans les deux conditiomsc@mmunication. Seule la catégorie inhérente a
I'utilisation de I'ordinateur permet de repérer différences entre les deux groupes, cela s’exatitpar

la tache elle-méme puisque seule l'utilisation’dedinateur permet la communication dans un dex deu
groupes. Notons toutefois que la communicationséadce semble engendrer un meilleur partage de la
tache : si pour les dyades communiguant en facace, fc'est essentiellement une seule des deux
personnes qui manipule le logiciel, pour ceux comiouant a distance, les interactants se répartigsen
travail. On comptabilise en effet en moyenne 9838gements de main de la clé dont la possessidn ren
possible les actions sur le modele. Cela rejoimtdimt précédent : I'interaction passe par I'actsum le
modeéle davantage qu’au moyen d’échanges verbaiis.écr

Notre seconde étude est une réplication de la ntédabmmunication a distance" chez une population
adolescente (collégiens agés de 14 ans en moyayagl une moindre maitrise de I'écrit que la
population étudiante impliquée dans la premierelétlli s’agissait d’examiner si cela pouvait avair
impact sur la communication entre pairs. Aussi avwoous procedé a une comparaison de la structure et
du contenu des échanges entre les collégiens avguia été observé chez les étudiants univeesitair
dans la méme condition. La aussi, deux résultgi®itants se dégagent.

D’une part, la structure des échanges des collégieh comparable a celle des étudiants univeesstair
Nous observons en effet une majorité d’échangesqtrés (représentant quasiment la moitié des
échanges chez nos deux populations). Ainsi, cgaeéent I'action qui est privilégiée par les cgiéis
communiquant par écrit.

En revanche, I'analyse de I'objet des échangeslaéyge les collégiens échangent principalement au
sujet de la mise en forme de la carte et de I'degaion du travail. Ces deux catégories représénten
environ la moitié des échanges de ces adoleseEh#A(% des échanges précisément). Selon nouwst le f
gue la majorité des échanges des adolescents nentégs catégories "mise en forme" de la carteal’u
part et "organisation" de la tache, d’'autre pagflete I'absence de collaboration réelle pour cette
population. En effet, la majorité des dyades serabt@r adopté la stratégie suivante : choix d’'ues d
deux cartes individuelles puis réplication de leeahoisie avec orientation des messages surda em
forme. Ainsi, une grande partie des échanges viglkeord a déterminer quelle carte sera répliquée,
donnant lieu & des échanges du type : "On pretigriae ou la miende? " ; "tu veux que I'on prenne
quelle feuillé ?" ; "on prend la tienne méme si elle est méth&o choisir le mieu on pren le K& dans

le début de l'interactidfl. Ensuite, c’est sur la mise en forme de la cane sjorientent principalement
les dialogues, avec des interventions de typeé @uva mais petetre ke le titre est pa asse?2rds

po droit / decal" ; "mé fabbrication é reproducitfa mém oteur / mé synthétiqu o dessu de réaRtion
Ainsi, nous n’observons pas de confrontation detpdé vue sur le choix des concepts ou sur lesolnes
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a etablir entre les concepts, et de facon géndeataise en commun des deux cartes individuelles.

Tout se passe comme si les deux populations aviaiegsti le logiciel de différentes maniéres : ptag
étudiants, il semble étre un outil permettant dediller une lecture conceptuelle du texte, alams gour

les collégiens il est surtout un outil graphiques@lifférences renvoient sans doute a des usaggs tr
différents des ordinateurs par ces deux populations

Pour conclure, il semble que l'utilisation de I'f@ngendre des fonctionnements différents, daganta
centrés sur l'action et ce, chez I'adulte commezchadolescent. Il semble toutefois nécessaire de
répliquer ce type de protocole afin d’étayer daagetnos conclusions, notamment en répliquant la
modalité "face a face" aupres de la populationestante.

Notons par ailleurs que, lors des difféerentes é&udeenées par les équipes du consortium
ModellingSpacegles éléeves (d’écoles élémentaires et de coll@gejous montré une grande motivation et
une grande aisance a manipuler le logiciel, qumeerd’envisager de multiples activités. Plusieurs
domaines ont été abordés dans ces études : lexesiphysiques (Smyrnaiou et Weil-Barais, 2Q03)
(Smyrnaiou et Weil-Barais, 20Q5)a résolution de problémes (Avouris et al., 200) chimie
(Kommatas et al., 2004)u encore la géographie (Strebelle et Depover3R00s’avere que le logiciel
offre de nombreuses possibilités d’études graceoatils d’analyse dont il est dotée.

L’évaluation que nous avons conduite a procédécipabement d’'une approche comparative entre des
conditions d'utilisation du logiciel pour des poatibns tres contrastées, en tentant autant que $air
peut de contréler le contexte relationnel entrepkasicipants dont on sait par ailleurs qu’il ivient sur

la qualité des interactions. Nous avons pris sgadeiment de placer les participants dans des ¢onslit

de travail favorables en regard des connaissarurpssas sur le travail en groupe. En effet, comene |
remarquent un certain nombre d’auteurs, toute t&tuade collaboration n’est pas nécessairement
favorable et appréciée des éleves et des étudiamiaud, 2003) Par ailleurs, la tache a été choisie de
telle sorte que le logiciel assure les fonctiongrgesquelles il a été congu (modélisation, commation,
meétacognition). Ceci nous semble constituer desliions nécessaires pour procéder a une évaluation
des logiciels éducatifs. De maniére générale, amt papposer en effet que leur impact en termes
d’apprentissage et de développement des compétar@msnd d'une meilleure connaissance des
conditions qui en permettent un usage optimal. &teerpoint de vue, c’est par des études suffisarhmen
précises concernant la maniere dont les élévatilesent dans des contextes bien spécifiés qutrnrna
avancer dans cette connaissance. C’est pourqoous semble nécessaire de doter les logiciels éftuca
d’outils permettant le recueil et le traitementdimnées utiles pour conduire des évaluations jogs tr
colteuses comme celle que nous avons présentéecdarsticle, ce qui permet de les reproduire
facilement dans différents contextes éducatifs.
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Annexe 1: Texte proposé aux adolescents
HISTOIRE DE QUELQUES SUBSTANCES SYNTHETIQUES

Une substance synthétique est une substance fabrigar 'homme, par opposition a une substance
naturelle, c’est-a-dire que I'on trouve directemdahs la nature, comme par exemple de 'eau, de l'a
du pétrole, du sel, du sable, le jus d’un fruit etc

Une matiere synthétique est préparée en faisagir @semble — on appelle cela une réaction chieygu
des matieres, qui elles-mémes peuvent étre sairali@s soit déja synthétiques. La technique la plu
ancienne pour déclencher une réaction chimiquedesthauffer les matiéres en présence. Comme
substance synthétique, on pense bien slr souvemhatieres plastiques, aux médicaments... maiaite p
gue nous mangeons tous les jours est aussi unesobsynthétique !

Jusqu'au XVIIF siécle, les hommes synthétisaient les substangepetit bonheur la chance. lIls
essayaient de faire réagir ensemble différentegreatet regardaient si le produit ainsi obtensgméait
un quelconque intérét. C’est ainsi qu’ont été falgs, un peu par chance, le fer, les premiers sal®n
verre, des pigments...

Puis, a partir du début du XPiecle, apparait 'analyse chimique, ensemble éthatles qui permettent
d’identifier quels sont les atomes présents dafle t telle substance. Dés lors, les chimistes ne
travaillent plus en aveugle : ils vont s’efforcee dopier la nature, en synthétisant notamment des
molécules qui existent déja dans les plantes. Gesti qu'ils copient des molécules de colorants, d
médicaments, de parfums etc. Comme ces produitfamigués en grande quantité dans les usines, ils
coltent beaucoup moins cher que les substancelfegidont ils sont la copie.

En ce début de XXlsiécle, on peut dire que 'hnomme est maintenapticke de copier la plupart des
substances naturelles (mais pas toutes cepentlas) également capable de synthétiser des psoduit
n’existent pas dans la nature, comme de nombrenaggres plastiques par exemple.

(306 mots, 30 lignes)
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Annexe 2 : Exemple de carte conceptuelle et de
dialogue du chat d’'adultes

Detndéme perspective:
lieu privilégié ol se construisent et émergent les
formes sociales, cognitives et linguistiques.
moao

1] O
Etablissement des relations .
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construction du déploiement,

0 (1] I des objets et ressources

ante da v i ety e de linterraction
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moyen d'acquisition i -
00 _ a :
o0
- e

(] 1]

émergence temps de transfert .
o Do
reélaboration

[ Jufu oonnun oo

[ S2] bonjour

[ S17] on va bien rigoler dis donc!!! on met détrawail 15h?

[ S2] oui. on commence par regarder ce qu'on @ @aiton y va direct?

[ S17] La je suis en train de regarder les pointarmuns! on se fait signe des que ¢a c'est fakjse.

[ S2] OK

[ S17] bon, je pense gqu'on a les mémes idées! 'Btogj trop mis je pense. il y a seulement un fetit
qui nous différentie: c'est pour “l'action prospeeet rétrospective”, moi je I'ai relié avec "att@nce
tours de parole” et toi avec "organisée par laigesbcale de la séquentialité”, mais je sais pa%est
trés grave. est ce qu'on relie le texte?

[ S2] On a fait & peu prés pareil mais organisgeundifféeramment, je suis d'accord. POur l'action
prospective et rétrospective je I'ai relié a latigesocale de la séquentialité car c'est dansdmm
paragraphe. mais si tu regarde la gestion locala séquentialité est liée a I'alternance des tders
parole donc c'est pareil que toi. Ta carte eszass@pliguée quand meme! En fait il faudrait essage
regrouper plus de choses.

[ S17] c'est a dire? Prendre + d'elements du tertédt je pense que le tienne est quand méme
vachement bien résumée! elle est claire!(pas comoieertes!!)on peut essayer de voire ce qu'oniéubl
dans le texte?!

[ S2] Moi j'ai oublié certain détails mais la tienast compléte. je pense qu'il faudrait reprerese |
éléments de ta carte et les organiser avec I'&da chienne. Car si on commence a relire le temteao
plus s'en sortir.

0 oy '
- gt e e - R
hmtaﬂm
1 [M]
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dialogue du chat d’adolescents

[S8]
[S10]
[S8]
[S8]
[S10]
[S8]
[S10]

[S8]

veu tu la clé

Oui

a lor je te la donne

Merci

Bouhhhhhh

va zi cmmence

on prend la tienne ou la mienne

la mienne si t daccor

j sai pas
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[S8] 2222222727777

[S10] tan pi on pren la mienne

[S8] C EST PYUOR TOI

[S8] C EST POUR TOI

[S8] NON AU millieu

[S8] met un lien

[S8] Bien

[S8] je vai t aider

[S8] passe moi la clé pour les liens
[S10] noubli pa on fait le mien

[S8] cateva

1 Les universités de Aegean et de Patras en Grécklodis-Hainaut en Belgique, d’Angers en France
ainsi que la Nouvelle Université de Lisbonne autiyal et I'entreprise espagnole SchlumbergerSema
ont pris part a ce projet cléturé en mars 2004.

2 Houdé O., Kayser, D., Koenig, O., Proust, J., RgsF. (1998)Vocabulaire des sciences cognitives
Paris: PUF.

3 Voir annexe 1.
4 Un exemple d'une carte produite et de dialoguetti est fourni en annexe 2.

> Dans ce type déchange, les interventions verbatmst généralement suivies d’une action de

l'interlocuteur. Cette action ne fait pas I'objet teedback. Ce genre d’échanges, s'il perduredanse
interaction, est I'expression d’accords tacitesreerles interactants. En face a face, ce type de
fonctionnement suscite généralement une rupture &t interactants.

® Un exemple de production de carte et de dialoguehdt de collégiens est fourni en annexe 3.
T dyade 5 ; échange 3
8 dyade 2 ; échange 1
? dyade 6 ; échange 3
P dyade 4 ; échange 2

11 Notons également que les échanges des collégiensasctérisent par le style rédactionnel
habituellement réservé a I'envoi de « textos »quieest nettement moins généralement observé elsez |
adultes.

12 dyade 8, échange 12
B dyade 4 ; échange 5
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