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RÉSUMÉ 
 
Cet article présente une étude comportementale de 4 groupes, composés de 4 élèves chacun, 
provenant de deux lycées différents en France. L’objectif en est de comprendre la 
participation orale et écrite de ces élèves (individuelle et collective), dans le cadre d’une 
activité collaborative de cartes conceptuelles, qui est une arborescence de concepts liés par 
des étiquettes entre ces liens. La spécificité de l’activité proposée aux élèves réside dans la 
présence d’un espace privé et d’un espace public dans une carte conceptuelle. Les élèves 
peuvent ainsi développer leurs propres idées dans leur espace privé et partager celles de leur 
choix avec le groupe. Notre hypothèse est que la contribution individuelle des élèves, dans la 
carte conceptuelle collaborative du groupe, est influencée par leur flux de communication et 
ainsi par leur culture affective. Pour répondre à cette hypothèse, nous avons collecté des 
données relatives à leurs productions, à la fois orales et écrites, tant au niveau individuel, 
qu’au niveau du groupe. La transcription des interactions orales et l’analyse des productions 
écrites nous ont permis d’évaluer les flux de communication au sein des groupes, 
l’interdépendance entre leurs membres et la participation de chaque élève. Les résultats ont 
montré que la culture affective des groupes a permis aux élèves de créer de nouvelles dyades 
au cours de l’activité. Nous avons également constaté que dans les ¾ des groupes, les élèves 
ayant travaillé en dyades, sont ceux qui ont le plus communiqué oralement et également ceux 
qui ont le plus produit sur la carte conceptuelle de leur groupe. 
 
Mots-clés : activité d'apprentissage collaboratif, apprentissage social, médiation 
instrumentale, culture affective, flux de communication  
 
ABSTRACT 
 
This article presents a behavioral study of 4 groups, composed of 4 students each, coming 
from two different high schools in France. The objective is to understand oral and written 
participation of these students (individual and collective), as part of a collaborative activity of 
concept maps, which is a tree of concepts linked by labels between these links. The specificity 
of the activity lies in the presence of a private and a public workspace in the concept map. 
Students can develop their own ideas in their private workspace and share those of their 
choice with the group. Our hypothesis is that the individual contribution of the students in the 
group's collaborative concept map is influenced by their communication flow and thus by 
their affective culture. To answer this hypothesis, we collected data on their productions, both 
oral and written, both at the individual level and at the group level. The transcription of oral 
interactions and the analysis of written productions allowed us to evaluate the communication 
flow within the groups, the interdependence between their members and the participation of 
each student. The results showed that the affective culture of the groups allowed students to 
create new dyads during the activity. We also found that in ¾ of the groups, the same students 
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working in dyads, are those who have the most communicated orally and also those who 
produced the most on the concept map of their group.  
 
Keywords: collaborative learning activity, social learning, instrumental mediation, affective 
culture, communication flow   
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Introduction 

Le socioconstructivisme postule que les processus d'apprentissage sont basés sur la 

perception individuelle de la société. L'apprentissage social a été défini par Pentland (2015) 

comme l'apprentissage individuel de l'observation de groupe en termes de comportement ou 

de croyances. Vygotski (1978), quant à lui, suppose que l'activité humaine dépend de la 

relation entre les humains, les outils et la nature. Il soutient que l'action humaine est 

médiatisée par des objets spécifiques qui sont utilisés de différentes manières pour atteindre 

des objectifs spécifiques. Dans la relation entre les humains, les outils et la nature, Rabardel 

(2005, 1995) propose un modèle pour instrumentaliser les activités. Il se concentre sur 

l'analyse des médiations entre le sujet, l'instrument et l'objet. Il définit un instrument comme 

« l'artefact en situation, enregistré dans un usage spécifique » (1995: 49). L'efficacité des 

activités d'apprentissage est influencée par l'artefact utilisé (Rabardel et Samurçay, 2006). 

L'artefact peut être les ordinateurs, la souris, le papier utilisé dans l'activité d'apprentissage. 

Dans les activités numériques, un artefact est également représenté par le logiciel utilisé pour 

l'activité.  

Or, il semble que l’efficacité des activités d’apprentissage ne dépend pas seulement 

des artefacts utilisés. En effet, au cours des 100 dernières années, les activités d'apprentissage 

en classe n'ont pas beaucoup changé. Avec le temps, la seule chose qui a changé est l'équilibre 

entre ces types de tâches et les artefacts pour les réaliser (Tricot, 2015: 9). Chi et Wylie 

(2014) suggèrent d'évaluer non seulement la tâche mais aussi l'engagement des élèves dans la 

tâche. En fait, pour que les élèves analysent, synthétisent ou évaluent l'information, ils doivent 

participer à la tâche plutôt que de recevoir passivement de l'information (King, 1993). C'est 

ainsi que les élèves peuvent réaliser un « apprentissage actif » grâce à un engagement cognitif 

avec les matériaux (Bonwell et Eison, 1991). Chi et Wylie (2014) ont identifié trois activités 

qui permettent un engagement explicite : la prise de notes, les cartes conceptuelles et l'auto-

explication. Les cartes conceptuelles sont des représentations graphiques de connaissances où 

les concepts sont représentés comme des nœuds et sont reliés par des relations labellisées. 

Nesbit et Adesope (2006) ont comparé l'utilisation de cartes conceptuelles avec d'autres types 

d'activités d'apprentissage et ont trouvé des effets significatifs dans l'acquisition de 

connaissances à l'aide de cartes conceptuelles. Les études de Czerniak et Haney (1998) ont 

montré que les élèves créent de meilleures cartes conceptuelles lorsqu'ils travaillent en 

collaboration plutôt que lorsqu'ils travaillent individuellement. 
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Le processus d'utilisation de différents artefacts pour des objectifs spécifiques est 

appelé « médiation instrumentale ». Après la recherche de Rabardel, Peraya (2010, 2013: 2) 

propose d'analyser la médiation instrumentale à travers cinq registres de médiation différents. 

Deux de ces registres font référence à la collaboration instrumentée par un espace privé et 

collectif : le premier, la médiation réflexive, concerne les processus individuels dans l'activité 

collaborative. Le deuxième, la médiation identitaire, concerne les relations entre individus 

dans l'espace de travail collectif. 

L'hypothèse principale qui guide cette recherche est que l'utilisation simultanée d'un 

espace de travail privé et collectif peut favoriser la collaboration entre les élèves. L'hypothèse 

spécifique de cet article est que le flux de communication1 des élèves a une influence sur la 

culture affective du groupe et ainsi sur leur production écrite dans une activité collaborative 

basée sur une carte conceptuelle. Howden et Kopiec (2002) se réfèrent à la culture affective 

du groupe pour décrire les relations existant au sein du groupe : le degré de confiance parmi 

les membres du groupe, l'ouverture aux différentes opinions et personnalités. Ces relations 

seront déterminées par les valeurs, les croyances et les comportements des individus. Johnson 

et Johnson (2002) utilisent le terme « communauté » pour désigner un petit nombre de 

personnes partageant les mêmes objectifs et une même culture. Pour lui, une communauté ne 

peut exister si ses membres ne valorisent pas les autres ou la communauté. Comme Johnson et 

Johnson (2002) le soulignent, pour obtenir des résultats d'apprentissage satisfaisants et une 

bonne qualité de travail en groupe, les liens affectifs entre les élèves doivent être forts. 

L'appartenance à un groupe, le compromis et la confiance au sein de l'équipe sont des qualités 

essentielles pour résoudre les conflits de manière constructive. Les élèves doivent avoir les 

compétences sociales nécessaires pour accepter les points de vue des autres, réfléchir 

ensemble, prendre des décisions ensemble et prendre des responsabilités individuellement 

pour atteindre les objectifs du groupe. C'est sur la base des interactions entre les membres 

d'un groupe que nous pouvons prendre en compte leur lien émotionnel ou leurs relations 

psychosociales (Echeita, 1995). Ces relations comprennent les composantes cognitives, 

émotionnelles, sociales et motivationnelles des interactions entre les élèves.  

 

                                                      
1 Le flux de communication fait référence à l’interdépendance des interventions des élèves. Le flux de 

communication a été étudié pour évaluer la fréquence de participation des élèves au sein du groupe.  
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Méthode 

Cette étude a été menée dans deux lycées différents en France (LP2I et Aliénor) où un 

total de 4 groupes a été considéré pour cet article. Les groupes, composés par 4 élèves chacun, 

ont réalisé une activité de cartes conceptuelles lors de 4 séances en cours d’histoire. La 

particularité de l’activité était la disposition d’un espace privé et collectif dans la carte 

conceptuelle afin de permettre aux élèves de développer leurs idées individuelles dans leur 

espace privé et leur permettre de choisir les idées qu’ils veulent partager avec le groupe dans 

l’espace collectif de la carte conceptuelle. L'activité proposée était en co-présence (face à 

face) car cela permet aux élèves de se situer dans le même contexte et facilite ainsi la 

compréhension entre les membres du groupe (Kiesler et Cummings, 2002, Linebarger, 

Scholand, Ehlen et Procopio, 2005). La communication en co-présence favorise également les 

interactions, les relations interpersonnelles positives et le bien-être psychologique (Johnson et 

Johson, 1996). 

Dans cet article, nous présentons la méthodologie et les résultats des interactions 

orales des élèves, leurs productions écrites, leurs réponses aux questionnaires et aux entretiens 

collectifs. Rappelons que l'hypothèse spécifique de cet article est que la culture affective des 

élèves influence leur production écrite dans la carte conceptuelle collaborative. À cet égard, 

Johnson et Johnson (2002) déclarent que le type d'interdépendance entre les individus 

détermine à la fois la façon dont ils interagissent avec les autres et les résultats du groupe. 

L’analyse des flux de communication peut indiquer le type d'interdépendance entre les 

membres d'un groupe. Les flux de communication sont constitués de la somme des 

interventions orales des membres du groupe. Les modalités expérimentées ont été filmées et 

transcrites pour être analysées. L'émetteur et le destinataire ont été spécifiés dans les 

transcriptions. La figure 1 ci-dessous montre un exemple de l'analyse que nous avons menée 

pour évaluer le flux de communication dans le groupe 2 du lycée LP2I : lp2iG2.1-4 (élèves) ; 

lp2ig2.E (ensemble d’élèves) et lp2ig2.A (animateur). 

Figure 1 Exemple du flux de communication du groupe 2, LP2I 

 
Degré de flux de communication 
 Elevé 

 Progressif 

 Faible 



6 

 

  
 

 

Nous reprenons ici la catégorisation élaborée par Järvelä et Häkkinen (2002) pour 

évaluer le niveau de l'argumentation dans le discours : niveau élevé d’interventions dans 

l’échange, niveau progressif d’interventions dans l’échange ou niveau faible d’interventions 

dans l’échange.  

Notre recherche a suivi une approche individuelle et interindividuelle. L'approche 

individuelle correspond à l'analyse des contributions individuelles et de leurs effets dans le 

groupe. Comme l'activité proposée aux élèves est médiatisée par différents artefacts, nous 

nous sommes attachés à décrire la médiation réflexive et identitaire de Peraya. Ces deux 

registres de médiation sont spécifiques aux espaces de travail privés et collectifs, mais aussi 

aux relations individuelles avec le groupe et l'activité. Pour décrire les deux médiations dans 

le contexte de cette recherche, une autre étude a consisté à analyser ce que les élèves font dans 

leur espace de travail privé et collectif.  

 

Résultats 

Les résultats des flux de communication de 4 groupes montrent que les membres du 

groupe interagissent avec un pair (dyade) pour produire la plus grande partie de la carte 

conceptuelle « collaborative ».  

 

Tableau 1 Moyenne d’interventions et participation écrite 

 

 Interventions émises 
Interventions 

reçues 

Participation 
écrite 

(nœuds et 
liens) 

Genre 
 

  Moyenne d’interventions et participation écrite Filles Garçons 

GROUPE 
2 Aliénor 

alG2.1 97 85 11 1 0 

alG2.2 33 22 4 1 0 

alG2.3 84 68 8 1 0 

alG2.4 69 45 8 0 1 

GROUPE 
3 Aliénor 

alG3.1 42 31 8 1 0 

alG3.2 53 37 9 1 0 

alG3.3 78 44 11 1 0 

alG3.4 40 20 9 0 1 

GROUPE 
2 LP2I 

lp2iG2.1 136 91 15 1 0 

lp2iG2.2 103 68 6 0 1 

lp2iG2.3 67 56 11 0 1 
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lp2iG2.4 93 79 14 1 0 

GROUPE 
4 LP2I 

lp2iG4.1 115 85 11 0 1 

lp2iG4.2 106 83 15 1 0 

lp2iG4.3 87 80 3 0 1 

lp2iG4.4 59 48 6 1 0 
 

Nous pouvons observer que les élèves qui ont produit le plus dans le groupe 2 Aliénor 

sont les élèves alG2.1, alG2.3 et alG2.4, avec une moyenne de 11 et 8 éléments (nœuds et 

liens) proposés par chacun d'entre eux dans la carte conceptuelle collaborative. Une analyse 

approfondie des interactions entre alG2.1 et alG2.3 montre que ces deux élèves ont 

communiqué le plus entre eux dans le groupe. Dans le groupe 3 Aliénor nous avons trouvé 

des dyades entre alG3.2 et alG3.3, car ils ont émis et reçu plus de messages oraux entre eux 

qu’avec le reste du groupe, et ce sont les élèves qui ont produit le plus (avec alG3.4) dans la 

carte conceptuelle collaborative.  

Nous pouvons noter que, comparativement aux autres groupes, où les contributions 

des élèves sont plus dispersées, les contributions des élèves du groupe 3 Aliénor sont très 

proches, et le niveau des interventions émises et reçues est également plus équitable dans ce 

groupe que dans les autres. Nous considérons qu'un niveau équitable de participation écrite et 

orale contribue à une meilleure collaboration dans le groupe. 

Dans le groupe 2 LP2I, seuls les élèves qui ont reçu le plus ont produit le plus : 

lp2iG2.1 et lp2iG2.4. L'élève lp2iG2.2 est le deuxième à avoir parlé le plus mais c'est lui qui a 

le moins produit. Nous pourrions interpréter ce comportement par les interventions liées à la 

tâche où l'élève contribue au contenu de la carte conceptuelle mais il décide de laisser les 

autres exécuter. Hymes et Olson (1992) mettent en évidence les avantages de l'écriture et de 

la parole simultanées lorsque les élèves travaillent en groupe, car certains peuvent être dans 

un processus de réflexion, alors que d'autres sont dans un processus de production. Cette 

double communication, orale et écrite, permet aux élèves d'assimiler les idées des autres dans 

un moment ou à posteriori, ce qui donne l'occasion d'aborder un sujet à plusieurs reprises et 

de réfléchir sur les concepts (De Wever, Schellens, Valcke, et Van Keer, 2006). Nous 

pouvons également observer que les deux élèves qui ont le plus contribué à la carte 

conceptuelle du groupe 2 LP2I sont toutes les deux des filles. En effet, lors des entretiens 

collectifs, les garçons de ce groupe ont estimé qu'ils avaient laissé faire les filles afin de 

modifier leurs propositions par la suite. Lp2iG2 (garçon) a également estimé sa peur d’être 

jugé par les autres, ce qui peut expliquer la raison pour laquelle il ne voulait pas faire face aux 

propositions des filles. 
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Dans le groupe 4 LP2I, les élèves qui ont émis et reçu davantage d'interventions ont le 

plus contribué à la carte conceptuelle collaborative : lp2iG4.1 et lp2iG4.2. Les élèves de ce 

groupe étaient des amis avant l'activité collaborative et l'élève qui a produit le plus (lp2iG4.2) 

estime qu'il a l'habitude de travailler en collaboration. L'amitié entre les élèves, leurs origines 

sociales et la compréhension de l'activité pourraient expliquer la création de dyades2 chez les 

élèves, ce qui va dans le sens de l’observation de Johnson et Johnson (2002), pour qui obtenir 

de meilleurs résultats d'apprentissage et une meilleure qualité dans le travail de groupe, les 

relations entre les élèves doivent être fortes. 

Pour compléter la compréhension de la dynamique de groupe, nous avons exploré la 

culture affective des groupes après le questionnaire de Howden et Kopiec sur le 

« Développement de la culture affective ». On a demandé aux élèves de répondre à ce qu'ils 

ressentaient dans le groupe en ce qui concerne : le degré de confiance envers les membres du 

groupe, l'ouverture aux personnalités et aux opinions des autres. Les quatre réponses possibles 

étaient : jamais (1), rarement (2), souvent (3) et toujours (4). 

 

Graphique 1 Développement de la culture affective 

 

 

Si nous observons le graphique 1 ci-dessus, nous pouvons voir que la plupart des 

élèves des 4 groupes ont exprimé leur perception de la culture affective du groupe comme 

étant plutôt élevée. Le graphique 1 ci-dessus montre que trois élèves sur quatre dans le groupe 

2 Aliénor font confiance à leurs pairs, mais l'élève alG2.4 semble ne jamais leur faire 

                                                      
2 La formation de dyades fait référence à la création des couples d’élèves en interaction. 
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confiance. Cet élève est le seul garçon du groupe. Dans le groupe de discussion, l'élève alg2.4 

a indiqué qu'il était entré en classe tard dans l'année scolaire, lorsque tous les élèves se 

connaissaient. AlG2.4 semble connaître moins ses pairs que les trois filles qui se connaissent. 

Le total de quatre élèves de ce groupe exprime qu'ils sont souvent ou toujours ouverts aux 

personnalités et aux opinions des autres. Quant au groupe 3 Aliénor, tous les élèves de ce 

groupe expriment qu'ils se font souvent confiance et qu'ils sont souvent ou toujours ouverts 

aux personnalités et aux opinions des autres. Tous les élèves du groupe 4 LP2I font toujours 

confiance à leurs pairs, mais seulement deux membres sur quatre sont toujours ouverts aux 

opinions des autres. Trois élèves de ce groupe expriment qu'ils sont souvent ouverts à la 

personnalité des autres. Tous les élèves du groupe 2 LP2I sont toujours ouverts aux 

personnalités des autres et trois élèves sur quatre dans ce groupe font toujours confiance à 

leurs pairs. Ces mêmes trois élèves sont souvent ouverts aux opinions des autres. 

Discussion 

Nous avons évalué le flux de communication et la culture affective de groupe dans une 

activité collaborative utilisant des cartes conceptuelles. Pour cette recherche, une carte 

conceptuelle collaborative numérique a été développée où un espace de travail privé et un 

espace de travail collaboratif ont été séparés afin que les élèves puissent les utiliser 

simultanément.  

Pour cet article 4 groupes ont été retenus pour montrer une étude de cas sur la façon 

dont les interactions de groupe peuvent affecter leurs productions dans la carte conceptuelle 

collaborative. Le but de cet article n'est pas d'évaluer la collaboration des élèves, mais 

d'évaluer comment leurs interactions orales et leur culture affective3 peuvent affecter leurs 

productions. Les résultats indiquent que la contribution du groupe dans les cartes 

conceptuelles est influencée par les interventions orales des élèves travaillant dans les dyades. 

Plus les élèves interagissent dans les dyades, plus ils produisent ensemble en dyade. Cela 

signifie que les élèves qui ont moins interagi que les autres dans le groupe ont également 

partagé moins de nœuds et de liens dans la carte conceptuelle collaborative.  

Ces dyades ont pu être formées soit en début de l’activité, d’après des origines sociales 

communes, des affinités ou la motivation de l'élève, soit tout au long de l’activité, en fonction 

de l’ouverture aux autres des membres du groupe.  

                                                      
3 La culture affective fait référence aux relations existantes au sein du groupe : le degré de confiance entre les 
membres du groupe, l’ouverture à différentes opinions et personnalités.  
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Nous avons différencié les interventions issues des interventions reçues, ce qui peut 

être assimilé à un apprentissage actif ou passif (Bonwell et Eison, 1991). Sur les 4 groupes 

d'élèves analysés dans cette étude de cas, 3 groupes sur 4 sont intégrés par deux élèves qui ont 

activement émis et reçu passivement plus d'interventions que le reste du groupe. En fait, ces 

deux élèves travaillant dans les dyades des trois groupes ont également contribué le plus à la 

carte conceptuelle collaborative. Cependant, il y a un groupe où les deux plus grandes 

contributions à la carte conceptuelle collaborative appartiennent aux deux élèves qui ont reçu 

le plus d'interventions, et non aux élèves qui ont émis le plus. Le cas des élèves qui ont 

beaucoup émis d’interventions orales mais n'ont pas beaucoup contribué à la carte 

conceptuelle peut être compris par les interactions orales nécessaires pour participer au 

contenu de la tâche, ce qui n'exige pas que l'élève contribue activement à la création de nœuds 

ou liens sur la carte conceptuelle. En effet, ce groupe où un élève produit plus d'idées écrites 

alors qu'un autre émet plus d'interventions orales, montre les différents profils des élèves : 

certains décident de participer activement à l'activité en contribuant oralement (ex. car ils sont 

plus communicatifs), alors que d'autres contribuent en proposant des nœuds et des liens vers 

la carte conceptuelle (ex. car ils ont mieux compris le sujet). 
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