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Résumé

Cette étude se déroule dans le contexte de Iinitiative I’Ecole éloignée en réseau (EER),
mise sur pied depuis 2002 afin d’enrichir ’environnement d’apprentissage des petites écoles
rurales au moyen, entre autres, du Knowledge Forum (KF) comme soutien au discours écrit
collectif des €léeves. Notre attention se porte sur une nouvelle fonction du KF, soit les Idées
prometteuses (IPROM). Cette étude s’intéresse principalement aux manifestations du processus
de coélaboration de connaissances pendant 1’utilisation de IPROM dans des classes du primaire
au Québec, plus particuliérement de 1’élaboration de questions par les éléves dans le discours
collectif. A la lumiére de nos résultats, nous proposons certaines implications pédagogiques a
mettre en place pour favoriser le processus de coélaboration de connaissances a I’aide de cet
outil.

Abstract

This study takes places in the context of the Remote Networked School (RNS) initiative,
set up in 2002 to improve the learning environment of small rural schools using, among other
tools, the Knowledge Forum (KF) as a support for students’ collective written discourse. We
focused on a new feature of KF, the promising idea tool (iPROM). This study is primarily
interested in the manifestations of the knowledge co-elaboration process during the use of
iPROM in elementary school classrooms in Quebec, focusing particularly on the elaborations of
questions by students in the collective discourse. In the light of our results, we submit certain
learning implications to be put in place to facilitate the knowledge co-elaboration process using
this tool.
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Introduction

La société du savoir actuelle pose de nouvelles bases en termes de compétences et de
capacité d’innovation. Ainsi, le marché mondial du travail et la compétition internationale
demandent aux individus d’étre de plus en plus performants en faisant preuve d’esprit critique et
en apportant de nouvelles idées au sein des organisations. Les habiletés qui sont requises dans le
monde du travail et dans la vie citoyenne du 21° siécle ne sont pas sans influencer le monde de
I’éducation et la fagon dont I’apprentissage est congu (Trilling et Fadel, 2009). Ainsi, la société
du savoir actuelle exige une plus grande proportion d’individus instruits, créatifs et capables
d’innover (Drucker, 1993; Sawyer, 2006). En effet, les emplois du 21° siécle requiérent des
habiletés multiples et complexes.

Problématique

La société du savoir suppose que la santé et la prospérité d’une société sont déterminées
par la capacité de ses citoyens a innover (Bereiter et Scardamalia, 2003). Conséquemment, elle a
besoin que les citoyens puissent travailler avec des idées de fagon créative et productive (Zhang,
Hong, Scardamalia, Teo, et Morley, 2011). Plus encore, I’innovation requise fait appel a la
capacité de collaboration des individus autant sur le marché du travail que pour la vie en société
(Partnership for 21st Century Skills, 2008). L accés de plus en plus élargi aux outils
technologiques agit comme un important moteur de cette société du savoir (Collins et Halverson,
2009). Dans le monde de I’éducation, les technologies de 1’information et de la communication
(TIC) offrent aux éléves et aux enseignants des possibilités et des occasions pouvant répondre
aux impératifs d’apprentissage du 21e siecle. En effet, les TIC ouvrent plusieurs portes en
repoussant les frontiéres de la classe et en offrant aux éléves, comme aux enseignants, une
fenétre sur le monde et de nouvelles occasions de partage, de discussion. Cet apport des
technologies a la vie quotidienne de I’enseignant et de 1’¢éleéve leur permet d’avoir acces a une
panoplie d’outils d’échange et de partage, ce qui peut favoriser, non seulement, 1’échange
d’information par un acces plus aisé au savoir en le rendant accessible a tous. Il est donc de plus
en plus nécessaire de posséder une bonne connaissance de ces derniéres afin de les exploiter
efficacement et de maniére a accéder a la connaissance, pour en négocier le sens et en produire
de nouvelles (UNESCO, 2011). Ainsi, on doit tirer profit des technologies afin d’offrir des
expériences d'apprentissage stimulantes aux éléves et des évaluations qui mesurent de fagon plus
complete, authentique et significative le rendement des éléves (U.S. Department of Education,
2010).

Plusieurs groupes de recherche en éducation se sont penchés sur les technologies et
I’apprentissage et ont conclu qu’il existe un grand potentiel dans I’utilisation de ces derniéres si
elles sont utilisées adéquatement en classe (Cognition and Technology Group at Vanderbilt,
1996; Dede, 1998). Ainsi, les connaissances sur I’apprentissage, portées par des recherches
ultérieures, sont d’importants guides dans 1’élaboration d’un modéle d’utilisation des
technologies pouvant soutenir les eleves et les enseignants dans le développement des
compétences et des habiletés du 21° siécle (Bransford, Brown et Cocking, 2000). C’est dans cette
optique que 1’école doit offrir un environnement d’apprentissage qui permet aux ¢leves de
devenir des apprenants experts (expert learners), capables d’étre les artisans de leurs
apprentissages et ainsi capables de faire progresser 1’état de leurs connaissances (Brown, Ellery,
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et Campione, 1998). En d’autres termes, les technologies dans le monde de I’éducation apportent
de nouvelles opportunités d’enseigner autrement, mais aussi d’apprendre autrement.

La création de connaissances, au sens de Bereiter et Scardamalia (2010), n’est
habituellement pas mise de I’avant dans le milieu scolaire, et ce, méme si elle est nécessaire dans
le développement des compétences, comme la créativité et I’innovation, et qui sont a développer
chez les éléves du 21° siécle (Partnership for Skills for 21st Century, 2008; Scardamalia,
Bransford, Kozma, et Quellmalz, 2012). Afin de préparer les éleves a participer a la société en
tant que créateurs de savoir, il importe d’encourager les enfants a poser des questions afin de
travailler avec les idées et a créer des savoirs (Chen, Chuy, Resendes, Scardamalia, et Bereiter,
2011; Chen, Resendes, et al., 2012; Chen, Scardamalia, et al., 2012; Chen , Scardamalia, et
Bereiter, 2015).

Contexte

L’initiative de I’Ecole éloignée en réseau (EER)

L’Ecole éloignée en réseau (EER) est, depuis 2002, une initiative du Ministére de
1’Education du Québec (MEQ) qui a pour but d’enrichir I’environnement d’apprentissage des
petites écoles primaires et secondaires en milieu rural. 1l y a prés de 20 ans, les Etats généraux
sur I’éducation (1997) avaient relevé que 1’égalité des chances en milieux scolaires éloignés des
grands centres devenait de plus en plus un défi en raison de la baisse démographique et, en
conséquence, de la fermeture des écoles de villages. Alors que I’EER s’enclenchait, les
politiques de maintien des écoles du début des années 2000 ont réglé une partie du probleme
pour les petites communautés, cependant, I’envers de la médaille pour les écoles des villages est
que de nombreuses classes multidges sont apparues puisque les écoles comptant 100 éleves et
moins au primaire ont considérablement augmenté.

Dans le cadre de I’EER, les enseignants utilisent les technologies (la visioconférence et
un forum é€lectronique) afin de placer 1’éleéve au centre de ses apprentissages et d’encourager le
travail collaboratif. Le plus souvent, les enseignants travaillent en dyade et les technologies leur
permettent de former une communauté d’apprentissage en réseau. L’utilisation d’une plateforme
d’écriture devient 1’occasion pour 1’¢éleve d’interagir, de recevoir des rétroactions rapides et de
développer un discours afin de créer un savoir collectif autour d’un objet d’investigation de
fagon asynchrone. Comme I’initiative de I’Ecole éloignée en réseau permet a des éléves de
s’inscrire dans une telle démarche, le role de I’enseignant, celui de I’¢leéve et la nature du
discours en classe s’en trouvent changés. Ainsi, le discours de la classe s’articule maintenant
autour des questions des éleves et met en scéne leurs idées des dans un processus de
coélaboration de connaissances (Bereiter et Scardamalia, 2003; Laferriere et Lamon, 2010). Dans
cette optique, nous définissons la coélaboration de connaissances comme étant un processus
d’amélioration continue et collective des idées des éléves : « Knowledge building environments
enable ideas to get out into the world and onto a path of continual improvement » (Bereiter et
Scardamalia, 2003). Le discours collectif des éléves constitue un artéfact, une trace de
I’évolution des connaissances, dans lesquels les idées évoluent et s’améliorent par la négociation
de sens (Bereiter, 2002). Par discours collectif, nous entendons 1’ensemble des contributions
€crites par les €léves afin d’approfondir leurs connaissances, tant individuelles que collectives,
sur une question ou un probleme donné.
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L’outil d’écriture en collaboration : le Knowledge Forum

Dans une classe de ’EER, le Knowledge Forum (http://www.knowledgeforum.com,
Scardamalia, 1994) sert de support a 1’élaboration du discours écrit et a la négociation de sens
qui peut s’y produire. Le Knowledge Forum (KF) est une plateforme de type forum électronique
qui a été développee dans le but de rendre accessible, en le démocratisant, le processus de
création de connaissances (Bereiter et Scardamalia, 2010). Le KF s’appuie sur des principes de
coélaboration de connaissances et son design se veut un support a 1’élaboration d’un discours
collectif en mettant a la disposition des apprenants certaines fonctionnalités pour soutenir
I’écriture et la métacognition (Scardamalia, 2004). Le KF permet aux éléves de contribuer au
discours collectif sous la forme de notes, disposées de fagon neuronale et non linéaire, dans
I’espace de collaboration (voir Figure 1). Les espaces de collaboration sont appelés des
« perspectives », soit des espaces crées selon les projets ou problémes, investigués par la
communauté. Le KF, en plus de soutenir les interactions de la communauté d’apprentissage, se
veut un support numérique pour la conservation d’idées et de théories sous la forme de
contributions des participants qui peuvent étre évaluées, réutilisées et approfondies. Le discours
collectif écrit présente donc les artéfacts qui ont conduit a son élaboration. Les contributions des
participants peuvent alors faire avancer les connaissances de la communauté, mais aussi des
individus la composant. Le KF s’appuie sur des principes de coélaboration de connaissances et
son design se veut un support a I’élaboration d’un discours collectif en mettant a la disposition
des apprenants certaines fonctionnalités pour soutenir 1’écriture et la métacognition. L’écriture en
collaboration est comprise comme un exercice d’écriture transformative qui permet aux idées de
sans cesse se raffiner par la négociation de sens entre pairs, et sous la guidance de 1’enseignant.
Ce sont les rétroactions et évaluations formatives entre pairs qui vont surtout permettre a chacun
d’occuper une place, une responsabilité¢ dans le processus d’avancement des connaissances

collectives. C’est d’ailleurs dans cette optique que les fonctionnalités du KF ont été développées
(Scardamalia, 2004).
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Figure 1. L’espace de travail collectif . la perspective.
L’outil des idées prometteuses (IPROM) : nouvelle fonctionnalité du KF

Le processus d’amélioration des idées est au coeur du principe de coélaboration de
connaissances, les idées y sont la pierre angulaire du discours collectif (Bereiter et Scardamalia,
2003, 2010). Les outils d’écriture permettent a 1’¢éléve d’élaborer le contenu de sa contribution au
discours collectif, de facilement effacer, réviser et corriger les notes écrites (Kozma, 1991).
L’amélioration des idées vise le développement de la capacité d’innovation et de création de
connaissances des €leves a travers la négociation et 1’étayage par les pairs. Toutefois, c’est par
les idées nouvelles introduites dans un discours que celui-ci évolue, se transforme, certaines de
ces idées n’auront peut-Etre aucune portée et d’autres pourront faire avancer ’état des
connaissances, du moins de la petite communauté en réseau. C’est 1a qu’intervient une nouvelle
fonctionnalité du KF, soit I’outil des idées prometteuses (IPROM), qui est un outil récent
disponible sur le Knowledge Forum. Cet outil inclut deux composantes (1) un surligneur
permettant aux apprenants de sélectionner a méme leur discours collectif les idées qu’ils trouvent
prometteuses, ¢’est-a-dire les plus porteuses de sens a ce moment pour la compréhension
collective, celles sur lesquelles ils veulent approfondir pour I’avancement de leur investigation
collective et (2) une liste hiérarchisée de toutes les idées sélectionnées dans une méme
perspective en fonction de la fréquence du groupe de mots sélectionné par les éléves. Cette liste
permet de choisir des idées prometteuses afin de les exporter vers une nouvelle perspective. Cela
permet a la communauté de voir quelles sont les idées les plus prometteuses, voire a
éventuellement approfondir dans leur investigation collective par de nouveaux questionnements.
Etant donné 1’état actuel du développement de 1’outil qui en est a ses premiéres expérimentations
dans un contexte francophone, notre é¢tude cherchera a comprendre 1’usage qui peut étre
actuellement fait de cette fonctionnalité dans la pratique d’€criture de classes du primaire de
I’EER.

La sélection d’idées prometteuses et les questions posées 5



CILT/RCAT Vol. 42(1)

Afin de mieux comprendre ’'usage de cette nouvelle fonctionnalité, notre question de
recherche est : a la suite de la sélection des idées prometteuses des éléves dans des classes de 2°
et 3° cycles du primaire, comment le processus de coélaboration de connaissances, plus
précisement les questions dans le discours, se manifeste-t-il dans 1’élaboration du discours
collectif ?

La présente étude est un premier pas dans la recherche, du moins en milieu francophone,
sur les apports de ce nouvel outil au processus de coélaboration de connaissances, mais aussi a la
compréhension de la fagon dont les éleves utilisent les questions pour faire avancer leur
processus d’écriture tant collectif qu’individuel.

Cadre théorique
La coélaboration de connaissances

Nous entendons par coélaboration de connaissances le plus haut niveau de construction
collective de sens par un groupe, dans le but de se donner et d’approfondir des connaissances
collectives sur un objet (question ou probleme). Scardamalia et Bereiter (2003) décrivaient la
coélaboration de connaissances en ces termes : « Knowledge building may be defined as the
production and continual improvement of ideas of value to a community, through means that
increase the likelihood that what the community accomplishes will be greater than the sum of
individual contributions and part of broader cultural efforts » (p. 1370).

Le questionnement authentique est I’'une des deux prémisses a la coélaboration de
connaissances avec 1’¢laboration d’idées originales de la part des éleéves faisant partie d’une
communauté d’apprenants (Bereiter et Scardamalia, 2010). Le processus de coélaboration
demeure essentiellement le méme que I’on soit dans une classe du primaire ou bien dans une
équipe de recherche, car son but est de faire avancer 1’état des connaissances de la communautg.
Ce processus requiert que les participants prennent une part active dans leurs apprentissages et
dans ceux de la communauté a laquelle ils appartiennent (Bereiter et Scardamalia, 2003). La
coélaboration de connaissances se veut un engagement des participants a aller au-dela des
connaissances acceptées (belief mode) et a approfondir leur compréhension de 1’objet investigué
(design mode) (Scardamalia et Bereiter, 2003).

Les idées prometteuses et le jugement de la communauté. Le concept d'idée
prometteuse désigne les idées qu’une communauté d’apprentissage identifie comme ayant le
potentiel de faire avancer le discours collectif dans le but de résoudre un probléme complexe et
authentique. Le concept d’idée prometteuse vient du principe que toute idée peut étre améliorée
par la négociation de sens entre les participants (Bereiter et Scardamalia, 2003). Pour Chen,
Resendes, et al. (2012), une idee prometteuse est jugée comme telle par la communauté qui
souhaite I’investiguer davantage, la raffiner et faire en sorte que les idées et les connaissances de
chacun progressent. La sélection des idees prometteuses se veut un moteur de complexification
de I’objet d’investigation (le questionnement authentique) et veut agir, en ce sens, sur le
processus d’amélioration des idées. En voici une représentation lorsque 1’outil IPROM est utilisé
(voir Figure 2).

La sélection d’idées prometteuses et les questions posées 6



CILT/RCAT Vol. 42(1)

pdetiesigion
AP
S~
N

Coélaboration
Frobims - de connaissances

thenti
Probléme 4 T
5 authentique prometteuses
Probléme q
authentique
de départ

prometteuses

Légende
1- Le probléme authentique amene les éléves a formuler des théories, 4 exprimer leurs idées sur un sujet.
2- Lutilisation de l'outil IPROM permet aux éléves de sélectionner des idées prometteuses.

3- Le repérage des idées a appronfondir améne de nouvelles questions, plus pointues.

Figure 2. Le modéle de [ utilisation de I’outil IPROM lors de [’élaboration du discours collectif.

Le processus d’amélioration des idées a pour moteur le questionnement authentique des
éléves qui travaillent ensemble pour mieux comprendre un phénoméne, un probléme complexe.
Les idées soumises par les éléves et sélectionnées comme étant prometteuses amenent de
nouveaux problémes authentiques et un processus d’approfondissement de connaissances
s’amorce. Les idées des ¢éléves peuvent étre constituées des théories, concepts ou explications
contenus dans les différentes contributions des éléves au discours collectif et celles-ci sont
générées grace au questionnement.

Comprendre la nature du discours de la classe

Contribuer a la communauté et a un discours, c’est apporter son point de vue, ses idées,
mais aussi les négocier, se remettre en question, donner des rétroactions, s’évaluer soi-méme et
les autres (Scardamalia et Bereiter, 2003). Pourtant, dans le discours oral les conversations sont
le plus souvent menées par 1’enseignant, qui pose les questions et donne ou non le droit de
parole, a des moments précis et auxquels les éleves doivent se soumettre (Cazden, 2001)(Cazden,
2001). De plus, dans certains modeles de classe, les questions posées par les enseignants sont de
type « known answer questions », c’est-a-dire qui demandent des réponses précises et connues a
I’avance de la part des €léves, s’apparentent davantage au paradigme de 1’enseignement qu’a
celui de I’apprentissage (Greenleaf & Freedman, 1993). Plusieurs études se sont ainsi penchées
sur le discours en classe. Le plus souvent, les interactions de la classe se déroulent selon trois
temps (Cazden, 1986, 2001) : une question de I’enseignant, une réponse de 1’éléve et une
¢valuation ou rétroaction de la part de I’enseignant. Cette forme de discours typique de la classe
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est désignée par I’IRE (Initiative, Response, Evaluation, Cazden 1986, 2001; Mehan, 1979;
Sinclair et Coulthard, 1975).

D’autres recherches ont démontré que le fait d’amener les éléves a contribuer a
I’élaboration d’un discours collectif, soit en les formant a poser des questions et a travailler des
idées, permet de modifier le modele IRE (Allaire et Hamel, 2008; Hamel, 2007; Laferriére et
Lamon, 2010; Turcotte et Hamel, 2011). Il est ici compris que poser des questions est un élément
important du partage de la responsabilité collective dans le but de faire avancer le discours tant
oral qu’écrit. Les questions peuvent aider a structurer et a faire avancer le processus
d’amélioration des idées et de compréhension des apprenants (Burbules, 1993). Les différents
types de questions posées (question requérant une réponse a court développement, question
requérant une réponse a long développement, question d’ordre métacognitif) suggérent
differentes facons de raisonner aux apprenants (Hmelo-Silver & Barrows, 2008). Bien que
I’enseignant ait un role clé dans la structure et la progression du discours des éléves en y
introduisant des questions pouvant amener les éléves a raisonner et en agissant en tant que
facilitateur, les questions des éléves occupent elles aussi une place importante dans 1’élaboration
du discours (Engle et Conant, 2002). L’enseignant offre alors aux éléves des occasions
d’apprendre en posant des questions ouvertes plutot qu’en fournissant une explication (Chi,
Silver, Jeong, Yamaguchi et Hausman, 2001; Graesser et Person, 1994; Hmelo-Silver et
Barrows, 2008; Merrill, Reiser, Merrill, et Landes, 1995). A cet égard, Laferriére et Lamon
(2010) ont travaillé sur un modele émergent d’interactions dans 1I’environnement écrit
asynchrone guidé par une pédagogie qui se centre sur le questionnement authentique et qui
encourage I’investigation collaborative : I’IRIF (initiation-réponse-investigation future). Ce
modele identifie un troisiéme temps qui était traditionnellement réservé a I’évaluation par
I’enseignant. Dans le KF, il est remplacé par une question de 1’¢léve menant a une investigation
nouvelle ou plus approfondie.

Dans la poursuite des travaux de Bereiter et Scardamalia, Laferriére et Lamon (2010)
lient ce modele a I’amélioration continue des idées et portent une attention particuliére aux
questions posées (1) et aux réponses (R) des éléves. En changeant les questions « aux réponses
connues » par des questions authentiques et complexes, les réponses exprimées par les éleves
sont davantage de I’ordre des idées, théories et conceptions initiales, qui sont alors sujettes a un
approfondissement au lieu de I’énonciation de « réponses connues » du modeéle traditionnel de
discours en classe repéré par Cazden (1986, 2001), car elles encouragent, au troisieme temps, la
demande de précision, de raffinement et d’amélioration des idées. Ainsi il a été constaté que les
questions de départ demeurent souvent €crites par I’enseignant, que les €éleéves posent des
questions au troisieéme temps et que ces questions sont souvent de 1’ordre de
I’approfondissement. Les auteurs concluent que le discours collectif supporté par le KF, dans une
dynamique de coélaboration de connaissances, modifie la structure traditionnelle du discours en
classe (Laferriére et Lamon, 2010). Le modéle de I’IRIF se traduit sur le KF comme étant une
suite de notes et d’annotations, ou une enfilade, construite en élaborant sur une premiére note, et
composée d’au moins une question dans la troisieme note ou plus de I’enfilade ou encore dans
une annotation faite sur une note de deuxiéme niveau.

L’amélioration des idées par la pose d’un jugement prometteur et le raffinement du
questionnement collectif ont toujours été implicitement visés par les fonctionnalités du KF.
Toutefois, le nouvel outil IPROM rend ce principe plus explicite. Le processus de sélection des
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idées prometteuses par les éléves pourrait permettre a ceux-ci d’amener leurs idées encore plus
loin en posant des questions de différents types, et ce, dans des annotations ou des niveaux
d’enfilades plus €levés. La présence de questions des éleves dans la poursuite du discours
collectif pourrait étre un indicateur du processus d’amélioration des idées.

Notre étude se penchera donc sur le processus d’amélioration des idées, par la présence
de questions posees par les ¢léves, lors de 1’élaboration de discours collectifs d’éléves avec 1’aide
de I’outil IPROM, servant a sélectionner les idées prometteuses. La sélection des idées
prometteuses sera envisagée comme un outil permettant aux éléves de poser des questions apres
la sélection des idées.

Méthodologie

L’expérimentation de devis

L’étude de I'utilisation de 1’outil IPROM dans des classes du primaire est une
expérimentation de devis dans une initiative plus large qu’est ’EER, mis en place depuis 2002.
L’expérimentation de devis dans le cadre de cette étude tire ses bases des écrits de Brown (1992)
et Collins (1992) sur le Design Experiment et du Design Research de Collins, Joseph et
Bielaczyc (2004). L’expérimentation de devis vise le rapprochement entre les principes
théoriques sur I’enseignement et I’apprentissage en aidant a comprendre les liens qui unissent les
théories de I’apprentissage, les artéfacts et la pratique enseignante (Design-Based Research
Collective, 2003). Cette méthodologie veut répondre a certains besoins, comme le besoin
d’étudier le phénomene de 1’apprentissage en contexte de classe plus qu’en laboratoire, et le
besoin de complexifier la fagon de mesurer et d’évaluer I’apprentissage (Collins, Joseph, et
Bielaczyc, 2004). En plus de ces besoins plus spécifiques, le désir plus général de
I’expérimentation de devis est de faire le pont entre théorie et pratique en éducation.

Les participants

Quatre classes du primaire, faisant partie de ’EER et utilisant le KF pour former des
communautés d’apprentissage en réseau, ont participé a cette étude. Elles comptaient deux
dyades d’enseignantes, une du 3° cycle (classes A et B) et une autre du 2° cycle (classes C et D).
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Tableau 1

Niveaux et age des éleves des classes participant a [’étude

Classes Niveaux scolaires et  Nombre d’éléves

age des éléeves par classe

A 5e et 6e années 24 éleves
(10 a 12 ans)

B 6e année 18 éleves
(11 a12 ans)

C 3e et 4e années 21 éleves
(8a10ans)

D 3e et 4e années 17 éleves
(8a10ans)

Déroulement

Le projet s’est déroulé de septembre & novembre 2012 dans les classes A et B et de
février a avril dans les classes C et D. Ces quatre classes ont utilisé le KF et 1’outil [PROM afin
que les éleves élaborent leurs idées de fagon collective. L’outil IPROM a été utilisé a 1a suite des
premiéres contributions des éléves, ¢’est-a-dire qu’une premiére question a été lancée dans les
espaces de travail (un sur le Moyen Age pour les classes A et B et I’autre sur les balles et les
rampes pour les classes C et D) puis les éleves ont commencé a tenter de répondre a la question
en élaborant une premiére contribution. Lorsque tous les éléves ont écrit leurs conceptions
initiales dans leur premiere contribution, ils ont été invités a lire les premiéres contributions de
leurs pairs afin d’y sélectionner des idées prometteuses. A la suite de cette lecture, certains ont
posé des questions et d’autres ont améliore les idées de leurs pairs. Les classes ont d’abord vécu
une discussion de groupe sur les thémes qui allaient étre abordés, soit le Moyen Age pour les
classes A et B et les balles pour les classes C et D. Ensuite, les éléves ont été invités a contribuer
sur le KF, a 'y écrire leurs premiéres idées. Ils ont ensuite utilisé diverses ressources (recherches
sur Internet, manuels de classe, livres, etc...) pour améliorer leurs idées de facon collective.
Apres quoti, ils ont utilisé 1’outil des idées prometteuses (IPROM). S’en sont suivi d’autres
recherches des éleves, en lien avec les idées a approfondir et d’autres discussions en classe dans
le but de réaliser un texte informatif sur le Moyen Age (classes A et B) et de créer une balle
(classes C et D).

Les types de questions posées

Les types de questions posees dans le processus de coélaboration de connaissances sont
un des déterminants de 1’avancement du discours collectif (Hmelo-Silver et Barrows, 2008).
Nous avons déja abordé I’importance du questionnement dans le processus d’amélioration des
idées et par le fait méme de coélaboration de connaissances (Hmelo-Silver et Barrows, 2008;
Scardamalia, 2002; Scardamalia et Bereiter, 2003). Nous pourrions résumer en disant que les
questions complexes font progresser le discours en suscitant des contributions diversifiées.
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Tableau 2

Les types de questions posées selon la grille de Hmelo-Silver et Barrows (2008)

Catégories Description Exemples
Questions requérant une Questions de choix de Les enfants portaient des
réponse a développement court réponses, oui ou non, armures en bois?

quantitative et qualitative. (Est- Est-ce que la balle de papier
ce que, quoi, ou, qui, quand)  rebondit?

Questions requérant une Questions de descriptions, Quel genre d’agriculture
réponse a développement long exemples, cause, effet, faisaient-ils, est-ce qu’on peut
jugement, explication le savoir?
Pourquoi fait en carton?
Questions d'ordre métacognitif Demande de clarification, Es-tu sir que ¢’est dans le

orientation de I'investigation,  Moyen Age?

concernant le processus, les Je ne comprends pas ta

sources utilisées, etc. réponse, parce qu’elle
rebondit?

Répartition des questions des éléves dans le discours (IRIF)

La structure traditionnelle de la prise de parole en classe débute genéralement par une
question de I’enseignant (I), a laquelle un ¢éleve répond (R) et I’enseignant évalue cette réponse
(E). Nous avons déja abordé le fait que des études se sont déja penchées sur les changements
dans le discours de la classe a 1’aide du KF. Afin de voir si la structure du discours de la classe
change, nous avons analyseé les séquences IRIF en considérant les auteurs (enseignant ou éléves)
des questions posées dans les notes initiales ainsi que dans les autres notes de 1’enfilade, et le
niveau d’enfilade ou elles apparaissent. Ainsi, le premier niveau d’enfilade est considéré comme
¢tant la question initiale de I’investigation (I), le deuxiéme niveau d’enfilade est la réponse a la
question (R), qui peut étre également une question, et le troisiéme niveau d’enfilade et les
suivants ou I’annotation dans une note de deuxiéme niveau sont considérés comme étant des
contributions qui poussent plus loin I’investigation (investigation future, IF).

Résultats

Comme nous I’avons mentionné, les classes A et B ont travaillé a en apprendre davantage
sur la période historique du Moyen Age afin d’élaborer un texte informatif et une maquette
représentant un pan de cette époque. Les classes des enseignantes C et D ont quant a elles
travaillé a 1’¢laboration d’une balle en touchant aux concepts de trajectoire, rebond et vitesse.

Ce qui sera mis en lumiére ici, c’est I’apport de cette lecture, avec pour intention de
sélectionner des idées prometteuses avec 1’outil IPROM, dans 1’élaboration de questions par les
éléves dans la poursuite de leur discours collectif respectif. Ainsi, nous présenterons, selon les
dyades de classe (A et B, C et D) les questions posées selon leurs auteurs (enseignantes, éléves),
les types de questions formulées par les éleéves et enfin ’IRIF.
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Les auteurs des questions posées

Les types de questions posees présents dans le discours collectif des éleves sont des
indicateurs du processus de coélaboration de connaissances. lls nous permettent de décrire le
discours collectif des ¢leéves lors de 1’utilisation de I’outil IPROM. Les questions posées par les
¢léves et les enseignantes sont trés importantes dans 1’élaboration du discours collectif. En effet,
elles permettent aux idées de se raffiner, de se structurer, de se complexifier.

Auteurs des questions posees dans le Auteurs des questions posees dans le
discours collectif des classes A et B discours collectif des classes C et D
(n. de questions 122) (n. de questions 35)

26%

m Questions posées m Questions posées
par les éléves par les éléves
Questions posées Questions posées
par les enseignantes par les enseignantes

Figure 3. Auteurs des questions posées dans les discours collectifs des classes participantes.

On peut dés lors remarquer que la grande majorité, 79 % pour les classes A et B et 74 %
pour les classes C et D, des questions posées dans le discours collectif I’ont été par les éleéves. Ce
qui signifie que les éléves ont non seulement tenté de répondre aux questions des enseignants,
mais ils ont, a leur tour, élaboré des questions dans le but de faire avancer leur discours collectif,
de le préciser, de le raffiner en regard leur questionnement de départ.

Les types de questions posées par les éléves

Par ailleurs, les types de questions posées et leur position dans le discours ont une
certaine influence sur le travail des €léves, elles les guident dans 1’¢laboration de leurs
contributions et orientent leur travail collectif. Ainsi, nous avons repéreé les contributions qui
contenaient des questions posées par des éléves des classes participantes et en avons analysé le
type en utilisant la grille de Hmelo-Silver et Barrows (2008).
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CILT/RCAT Vol. 42(1)

Types de questions posées par les éléves des classes A et B

Question requérant une réponse développement court 2

Question requérant une réponse développement long

||
N

Questions d'ordre métacognitif 92

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Figure 4. Les types de questions posées par les éléves des classes A et B.

Parmi les 553 contributions écrites par les éleves des classes A et B, 96 d’entre elles
contiennent des questions, ce qui représente 17 % des contributions élaborées par les éleves.
Ainsi, 96 % des questions posées par les éléves sont de type « Questions d’ordre
métacognitif ». Par exemple, « Pourquoi tu n’as pas mis ta question dans une annotation? »,

« Peux-tu préciser ce que tu voulais dire? », « Veux-tu dire qu’il y avait des ordinateurs et
des télévisions? », « J'ai une question, quand tu dis ‘presque que tous les chevaliers ont des
chevaux’, que veux-tu dire? », « Peux-tu préciser la source de tes informations? ». Les

« Questions requérant une réponse a long développement long » se retrouvent dans deux
contributions (2 %) (par exemple, « Quel type d’agriculture faisaient-ils? »). Les éléves ont
élaboré deux contributions (2 %) contenant des « Questions requérant une réponse a
développement court » (« Les enfants portaient des armures en bois? »).
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Types de questions posées par les éléves des classes C et D

Question requérant une réponse
développement court

2
Question requérant une réponse _ 6
développement long

Questions d'ordre métacognitif 15

Figure 5. Les types de questions posées par les éléves des classes C et D.

Parmi les 360 contributions faites par les éléves des classes C et D, 23 contiennent des
questions, c’est-a-dire 6 % des contributions des éleves. Sur ces 23 questions posées par les
éleves, la majorité, soit 15 questions, est de type « Questions d’ordre métacognitif », par
exemple : « Pourquoi dis-tu ¢a? », « Je ne comprends pas ce que tu veux dire, parce qu’elle
rebondit? ». Six questions sont de type requérant une réponse a développement long, par
exemple : « Pourquoi faite de carton? », « Pourquoi tu dis ¢a, explique? ». Deux questions
sont de type « Question requérant une réponse a développement court », par exemple : « Est-ce
qu’une balle de papier rebondit? ».

L’IRIF

La séquence IRIF débute par une question posee et est suivie de notes qui s’enfilent,
notes susceptibles d’inclure une ou plus d’une autre question. L’analyse des séquences IRIF
considere les auteurs (enseignant ou éléves) des questions posées dans les notes initiales ainsi
que dans les autres notes de 1’enfilade, et le niveau d’enfilade ou elles apparaissent. Ainsi, le
premier niveau est considéré comme étant la question initiale de I’investigation (1), le deuxiéme
niveau est la réponse a la question (R) et peut étre également une question, puis le troisieme
niveau qui est considéré comme étant les questions qui poussent plus loin I’investigation
(investigation future, IF).
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Types de questions posées (IRIF)
dans les classes A et B

==g===Questions d'ordre métacognitif === Questions requérant des réponses a développement long

Questions requérant des réponses a développement court

Initiative (1) Enseignant

Investigation Future (IF) EIEQ&6 Initiative (1) Eléve

Investigation Future (IF)

Enseignant Réponse ( R) Enseignant

Réponse ( R) Eléve

Figure 6. Les types de questions posées (IRIF) pour les classes A et B.

Sur les 122 questions posées dans le discours collectif des classes A et B, on remarque
que les questions de type « Questions requérant une réponse a développement long » sont posées
par les enseignants a titre de question initiale (I) (3 %), par exemple « Que connais-tu du Moyen
Age? », « Que savez-vous de la guerre et des armes au Moyen Age? ». Il se pourrait que ces
questions aient été précédées d une discussion en classe qui a entrainé leur formulation. De plus,
on remarque que les enseignantes ont posé d’autres questions a développement long dans le
troisiéme niveau (IF) (2 %), par exemple : « Je suis d'accord avec toi, mais quand vous dites
qu'aprés il devient chevalier, comment ca se passe? Est-ce qu'il regoit un papier spécial, y a-t-il
une cérémonie pour ¢a? » Les questions courtes ne sont présentes qu’en troisieme niveau
d’enfilade (IF) (3 %) et sont posées par les éléves. Les éléves ont aussi posé des questions
requérant des reponses a développement long dans le premier (1) niveau (1 %) et du troisiéme
(IF) niveau et les suivants (2 %). Bien que ce soit les enseignantes qui posent toujours les
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questions a développement long (dans 66 % des cas) les éléves quant a eux posent ce type de
question plus loin dans le discours, soit au troisiéme niveau (IF) ou les questions des éléves
représentent 33 % des « Questions requérant une réponse a développement long » posées. Par
ailleurs, on remarque une prise en charge du questionnement par les éléves a partir du troisieme
niveau ou les questions des éleves représentent 74 % de I’ensemble des questions posées.

Les types de questions posées (IRIF)
dans les classes C et D

==g===Questions orientées sur la tiche === Questions a développement long Questions & développement court

Initiativégﬁ‘seignam
35%
30%
25%

34,% 0% .
Investigation Eléve Initiative Eleve
15%
% 10%
obo
%, 5%
0%

6%
u
Investigation Enseignant Réponse Enseignant

Fr(_

o

Réponse Eléve

Figure 7. Les types de questions posees (IRIF) pour les classes C et D.

Sur les 35 questions posées dans le discours des classes C et D, on remarque que les
questions posées par les enseignantes se retrouvent surtout au premier niveau (I) et sont de type
« Questions requérant une réponse a développement long » et représentent 31 % des questions
posees. Par exemple : « Comment sera fabriqué la meilleure balle? », « Pourquoi les autres
voudraient-ils utiliser ta balle? ». Les éléves sont a I’origine de 18 % de 1’ensemble des questions
qui se trouvent au deuxiéme niveau (R) de type « Questions d’ordre métacognitif » (9 %),

« Questions requérant une réponse a développement long » (6 %) : « A quoi les balles vont-elles
servir? » et «Questions requérant une réponse a développement court (3 %) : « Quels tests les
balles vont-elles faire? ». Ici prés de la moitié (48 %) des questions sont posées par les éleves au
troisiéme niveau (IF) et sont de différents types, soit « Questions d’ordre métacognitif » & 37 %
(par exemple : « Je ne comprends pas ta question, parce que la balle rebondit? »), « Questions
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requérant une réponse a développement long » a 11 % (par exemple : Pourquoi est-elle faite en
carton?) et « Questions requérant une réponse a développement court » a 3 % (par exemple :
« Est-ce que la balle de papier rebondit »).

En somme, les questions posées par les enseignantes se retrouvent principalement au
niveau des questions initiales (1) et sont le plus souvent de type « Questions requérant une
réponse a développement long ». Ce type de question est fréqguemment utilisé comme questions
de départ, les problemes authentiques choisis par les enseignantes et leur classe pour lancer un
projet. Les questions posées par les éléves sont davantage d’ordre métacognitif et se retrouvent
principalement au troisi¢me niveau d’enfilade (IF). Ainsi, les enseignantes sont celles qui posent
les questions de départ (I) pour amorcer le discours collectif. Celles-ci peuvent avoir eté
précédées ou non d’un échange avec la classe. Contrairement au modeéle IRE du discours de
classe traditionnel, des questions sont posées en cours de discours collectif et les éléves posent
des questions IF surtout au troisi¢éme niveau d’enfilade et les suivants.

Discussion

L’utilisation de I’outil IPROM, c¢’est-a-dire la selection des idées prometteuses parmi les
conceptions initiales et les premiéres idées sur un probleme, aurait incité les éleves a formuler
des questions en vue de faire avancer leur discours. Tandis que le modele de prise de parole dans
une classe traditionnelle est plus souvent orienté vers I’enseignant, qui pose les questions et
¢value les réponses fournies par ses éleves (IRE), lors de 1’activité avec 'utilisation d’IPROM ce
sont les éléves qui ont posé le plus de questions (IRIF). Selon I’étude de Laferriére et Lamon
(2010), le fait que la majorité des questions soient posées par les éléves est un des premiers
indicateurs de changement dans la structure du discours en classe. Avec I’utilisation d’IPROM,
les éléves ont pris plus de place dans 1’¢laboration du discours collectif en posant des questions
de différents types a leurs pairs. Ainsi, les « Questions d’ordre métacognitif » ont été le plus
souvent posées par les éléves. Nous interprétons le fait de poser davantage de questions ou des
questions plus complexes comme signifiant qu’ils se sont davantage impliqués dans 1’¢élaboration
du discours collectif avec ’utilisation d’IPROM. En effet, ils devaient lire attentivement les
contributions des autres pour repérer les idées prometteuses, ils avaient une intention de lecture
différente. Cette lecture plus attentive a pu les amener a se poser davantage de questions quant
aux contributions de leurs pairs. L’¢élaboration de questions authentiques de la part des éleves
peut signifier un premier pas en matiére de coélaboration de connaissances. Les questions
permettent aux idées de se raffiner et sont I’un des moteurs du processus d’amélioration de
celles-ci. Nous avons observé que les éleves, autant ceux des classes A et B que ceux des classes
C et D, ont posé différents types de questions lors de 1’élaboration de leur discours collectif.
Selon Hmelo-Silver et Barrows (2008), les différents types de questions aménent différents types
de raisonnements. Batissant sur ces auteurs et partant de nos propres resultats, nous suggerons
que des questions complexes entrainent des explications elles-mémes plus complexes alors que
les ¢leves cherchent a répondre a de telles questions. Ainsi, ’utilisation d’IPROM pourrait
permettre aux éleves de se centrer sur I’avancement de leur discours collectif en posant
davantage de questions, en prenant plus de responsabilités quant a I’avancement de leurs
connaissances individuelles et collectives. Du chemin demeure a faire afin d’amener les éléves a
¢laborer des questionnements complexes en se centrant davantage sur le savoir a propos d’un
objet d’investigation, le comment et le pourquoi, par I’utilisation des « Questions requérant une
réponse a développement long » que sur le « quoi » qui ameéne plus souvent des réponses courtes
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et qui ne demande pas d’explication complexe. La complexification des questions posées jouerait
un rbéle important, comme 1’ont aussi observé Hmelo-Silver et Barrows (2008) et Scardamalia
(2002), dans 1’élaboration d’un discours transformatif, ¢’est-a-dire un discours de classe au cours
duquel la compréhension collective des eleves sur un sujet donné se transforme, se raffine,
s’approfondit.

Pour la formulation de questions réelles et authentiques

Les questions de départ ont toujours été posées par les enseignantes. Ce sont des
questions qui pouvaient avoir été précédées ou non d’une ou de discussion(s) en classe, mais qui
sont demeurées sous le controle des enseignantes animées par le motif de susciter un certain type
de réponse chez les éléves. Ainsi, les questions de départ des deux activités avec 1’utilisation
d’IPROM ¢étaient assez larges et ont permis aux éléves d’exprimer leurs premicres idées sur les
problémes posés. Peu de place a alors été laissée aux éléves dans 1’élaboration de la question de
départ. Nous croyons que les éléves pourraient davantage étre impliqués dans 1’élaboration de la
question de départ de maniere a la rendre plus pertinente, car elle aurait du « sens » pour 1’éléve.
Ainsi, les questions de départ pourraient étre discutées en classe lors de discussion et émerger
d’un questionnement authentique des éléves. Toutefois, une question authentique étant une
question réelle pour la discipline étudiée, 1I’apport de 1’enseignant demeure critique, car c’est la
personne qui est le participant le plus avancé dans 1’étude de la discipline. Comment assurer un
équilibre entre notre désir de creation de connaissances chez les éleves tout en respectant les
programmes d’études imposés dans les classes? Nous avancgons I’idée qu’il s’agirait donc de
consacrer davantage de temps de classe a cette négociation avec et entre les éléves pour que des
questions émergent, pour que des idées prometteuses, inclusives du jugement de I’enseignant et
des éleves, soient retenues et pour que ces derniers s’exercent au role de véritables acteurs dans
I’avancement de connaissances au sein d’une communauté.

Conclusion

Cette étude est un premier pas dans 1’analyse des usages faits de 1’outil [IPROM dans un
contexte de classes francophones. Certaines limites et pistes de recherche demeurent toujours a
explorer afin de rendre compte du processus de sélection des idées par les éléves et quant au réle
des enseignantes lors de 1’utilisation de 1’outil. Cette étude met en lumiére certaines implications
pédagogiques pour que 1’outil soit mis au service de 1’¢laboration du discours collectif et du
processus de coélaboration de connaissances. Il nous apparait important d’insister sur un travail
collaboratif plutdt que sur la tache individuelle a réaliser, ce qui permettrait aux éléves de se
centrer sur le processus d’amélioration des idées et d’avancement du discours collectif.
L’utilisation de 1’outil IPROM et ces implications pédagogiques nous permettent de mettre a
I’avant-plan ce qui pourrait étre fait afin d’encourager la capacité d’innovation, de négociation et
le sens critique des éléves dans le travail collaboratif soutenu par un forum électronique.
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