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RESUME

Au Québee, Mimportance d'une pédagogie axée sur la compréhension devient préoccupante
dans le contexte de I'implantation du nouveau programme de formation. L’investigation
collective d’une problématique par la voie de I'éenit est une pratique pédagogique émergente
suscitant un intérét grandissant. Partant de 1'idée que certaines productions discursives
traduisent la compréhension et que Macte d*expliquer, pour soi-méme ou pour autrui, constitue
une occasion de développer cette compréhension, ce mémoire analyse le  discours
d’investigation collective d'une problématique sociale produit sur un forum de discussion
Clectronique — Knowledee Forum- par des éléves de troisieme secondaire imscrits dans des
écoles participant a I'initiative Ecole Eloignée en Réseau. Nous nous intéressons 4 I’ explication
et a sa progression dans le discours. Nos résultats démontrent notamment une progression non
singuliére de "explication. Les auteurs participants de 'enfilade, les niveaux d’élaboration des
aidées-explications» (note et enfilade), les liens entre les unités de sens composant |"«enfilade
explicatives et la présence plus ou moins grande de certains principes de coélaboration de
connaissances dans le discours différencient les «enfilades explicativess.

Mots-clés : Compréhension, discours de classe, investigation collective, explication, discours
progressif, coélaboration de connaissances

ABSTRACT

In Quebee, the importance of a pedagogy centered on deep understanding is gaining
momentum with the implementation of the new curriculum. Collaborative inquiry supported by
online tools is an emergent teaching practice. This study is on discursive productions and the
level of understanding that can be reached. Explanation as an individual or a collaborative act
was analyzed in the online discourse produced on Knowledee Forum regarding their collective
investigation of social problems by Québec ninth graders registered to a school part of the
Remote MNetworked School initiative. Our results identify distinet ways in which students’
explanations progressed. The key variations observed were the following ones: the participating
authors of specific threads, the levels of development of "idea-explanations” (note and thread),
the bonds between the units of meaning composing the «explanatory threads, and the more or
less manifestations of the large application of knowledge building principles in "explanatory
threads™.

Key words: Deep understanding, classroom discourse, collective investigation, explanation,
progressive discourse, knowledge building
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INTRODUCTION

L’émancipation de 'enfant comme étre social doté d’une capacité de réflexion supéricure pour
analyser, comprendre et construire des habiletés et des savoirs nouveaux est une préoccupation
plutdt récente en éducation (Bereiter, 2002), Peu importe le domaine d’édes, une pédagogic
axée sur la compréhension est inévitable puisqu’elle est nécessaire pour agir efficacement sur

une idée, pour la traiter, la manipuler, bref la faire progresser ( Bereiter, 1994).

Une telle pédagogic a davantage a offrir que la simple mémorisation devenue insuffisante pour
faire face aux enjeux du 21° siécle (Newton, 2000). En effet, le rapport au savoir de notre
SOCIGtE a connu, au courant des anndes 1970, un changement considérable. Succcdant & 1"ére
post-indusinielle, nous nous trouvons aujourd’hu engagés dans une ¢re oo 'information et la
communication, propulsées par un développement technologique effréné, s imposent. Au
besoin de production autrefois dominant se substitue aujourd hui un besoin d’innovation, de
compréhension o de conscientisation  (Jarvis, 2001). Ce nouveau rapport au  savoir,
essentiellement caracténisé par la nécessité de rendre Mindividu apte 4 mobiliser des habiletés
mentales supéricures pour se doter d'une compréhension profonde des phénoménes humains,
sociaux et naturels qui 'entourent bouleverse inévitablement la philosophie éducative qui
soutient le modéle éducationnel en place. L'explication apparait comme une activité cognitivo-
discursive directement liée 4 la compréhension tant comme moteur gue comme manifestation,
Si Iexplication s'inscrit généralement dans un cadre asymétrique ot un individu «experty»
explique & un «novices, "activité d'investigation collective visant i comprendre ou résoudre
une problématique redéfinit les configurations discursives d'une explication non pas achevée et

révélée, mais progressive et perfectible.

Parallélement, 1"éeriture est une forme d’expression de la pensée reconnue comme étant une
activité cognitivement stimulante et exigeante, entre autres, lorsque sa dimension interactive est
exploitée. Lactivité d investigation collective 4 1'éerit au moyen d’un forum électronique de
coélaboration de connaissances laisse entrevoir une possible redéfinition de activité
d’explication nous amenant & nous questionner, Quelles configurations  discursives de

I"explication pourrait-on observer dans un contexte d’investigation collective 4 1" éerit 7



Chapitre 1

PROBLEMATIQUE

Au cours de ce premier chapitre, nous développerons la problématique de cetle élude 4 travers
le cadre théorique qui la soutient. Tout d'abord, I'importance de la compréhension intellectuelle
en ¢ducation sera exposée. Puis, le concept en question sera défini dans une seconde partic. La
troisiéme partic scra consacrée 4 'étude de Pexpression de la pensée vue comme une
manifestation de la compréhension. Plus précisément, nous nous intéresserons au contexte de
"activité d’investigation collective. La quatriéme partic nous servira a présenter le discours de
classe éerit, cetie pratique discursive en émergence dont nous exposerons 1'état actuel des
connaissances scientifiques et les imitiatives qui la favorisent. Une quatricme partic s"atlardera
finalement & I'investigation et & I"élaboration de "explication dans le domaine spécifique de
univers social. Enfin, les objectifs spécifiques et les questions de cette recherche seront

explicités amsi que la pertinence de I"étude et ses limites.

1.1 La compréhension intellectuelle comme finalité éducative au 217 siécle

Morin (2000), dans un document produit par I'Unesco, Les sept savoirs nécessaires
léducation du futur, présente la compréhension comme 'une des finalités nécessaires a
I"éducation du futur. La présente étude se penchera sur la compréhension se rapportant a la
compréhension des phénoménes. Pour Morin, il va de soi que I"explication est nécessaire a la
compréhension intellectuelle et elle lui est suffisante. L'explication est donc en ce sens
essenticllement une propriété de la compréhension (intellectuelle) puisque la compréhension

humaine, toujours selon Morin, dépasse 1’explication.'

Considérant le fait que chaque individu posséde une capacité de réflexion supéricure,
I"¢mancipation ¢l le développement du plein potentiel intellectuel et social de 1"apprenant doit
étre assuré par le milieu de I'éducation. La nécessité de faire acquérir aux éléves des habiletds
mentales supéricures se retrouve au ceeur du programme de formation de 'école québécoise

mis en place par le ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) en 2001. Les

' Gelon Morin, I"étre humain n'est s un objet augquel on peut apphguer des moyens objectils de connaissance, La
compréhension humaine nécessite done des processus subjectifs d empathie, d'coverture, d identification et de projection.
Ceei tant dit, pour Morin, la compréhension intellecelle ne suffit pas et la compréhension humaine devrait ére au cicur
de I"éducation du futur au méme titre, sinon davantage, que la compréhension intellectuelle,



compétences transversales représentent cet éventail d'habiletés mentales supéricures devant
constituer la base méme du développement de Pindividu dans une sociélé de Minformation.
Elles visent notamment un rapport actif au savoir, I'autonomie de I"individu dans le processus
d’acquisition de connaissances, le développement d’un esprit critique, I'émergence d’attitudes
douverture, de curiosité, de rigueur et des habiletés a communiquer sa pensce. 1l est clair que
le développement de cette multitude d habiletés d’ordres intellectuel, personnel, social,
méthodologique et communicationnelle est essentiel, mais que la mise en place d'une structure
educative favorable 4 leur déploiement est complexe ¢t demande a Gire développée. De la
méme maniére, les opportunités d'amener les ééves a réfléchir sur les contenus disciplinaires
du programme de formation, a les explorer et 4 se les approprier en développant une

compréhension profonde de ceux-ci doivent s’aceroitre.

Pourquoi faire de la compréhension une préoccupation en éducation 7 Newton (2000} a relevé
cing raisons pouvant justifier 'effort supplémentaire a investir pour comprendre plutdt que

pour simplement mémaoriser Iinformation.

I} Lacompréhension satisfait des besoins personnels. Le simple fait de savoir que quelque
chose arrive ou est arrivé laisse généralement un sentiment d’insatisfaction, de manque.
Ce qu’on veut surtout savoir, ¢’est pourquoi les choses armivent. La question est plus
intéressante, plus satisfaisante et la réponse & ce type de question fait appel a la
compréhension. La compréhension nous aide a s approprier notre monde. Elle donne de
I"ordre & notre mental.

2} La compréhension a une valeur réelle pour faciliter et accroitre "apprentissage (Hiebert
et Wearne, 1996 dans MNewton, 2000, p. 7). L'éude longitudinale que Hiebert et
Wearne ont mendée auprés d’enfants de 6 4 9 ans en apprentissage des mathématiques a
démontré que la compréhension facilitait "invention et la modification des fagons de
résoudre un probléme  arithmdétigue. Dans cetle éude, la compréhension a é1é
développée en encourageant les éléves a développer lears propres procédures et 4 les
exphiquer. Elle ne garantit pas une meilleure réponse. 11 est possible d’appliquer trés
bien une théorie ou une procédure sans la comprendre. La compréhension facilite
toutefois la vitesse de |'apprentissage de nouvelles procédures et la flexibilité
d'utilisation du savoir dans de nouvelles situations.

3) La compréhension donne la capacité de faire face 4 différentes situations et de les
évaluer. La compréhension libére des limites d’un savoir appris par ceeur. Elle peut
donner une certaine autonomie cognitive a celu qui la posséde (Halford, 1993 dans
Newton, 2000, p. 8). La compréhension libére des comportements sans flexibilité.
Comprendre inclut les capacités & expliquer, justifier, penser de maniére critique et
méme de prédire et de contrdler certains événements (Johson-Laird, 1985; Petroski,
1993 dans Newton, 2000, p.8).



4) La compréhension peut aider a sélectionner et a organiser I'information en plus de
supporter les capacités de raisonnement et de critique nécessaire a la sélection el
I"organisation de cette information (Shenk, 1997 dans Newton, 2000, p. 9).

5) La compréhension influence positivement la créativite,

Perrone (1997) affirme que la nécessité de faire de la compréhension la principale stratégic
pédagogique pour optimaliser le développement du plein potentiel de chaque individu est une
véritable quéte pédagogique pour le monde de I'éducation. L'idée d'une néeessité de
comprendre pour s'émanciper intellectuellement n'est en soi pas innovatrice.” (est plutdt ce
droit de chacun & cette émancipation qui force a repenser la pédagogic pour que la
compréhension soit la pédagogie centrale en éducation. Mais une telle pédagogic de la
compréhension semble difficile a intégrer dans la classe. C'est du moins ce que sous-entend
Perrone lorsqu’il écrit :
Onee more, school critics are calling for students (o go beyond facts, 1o become problem

solvers and creative thinkers, (o see multiple possibilities in whai they are studying, and to learn
how Lo act on their knowledge, (p.24)

Dans ce plaidoyer pour une pédagogie de la compréhension, Perrone souligne le point que
chaque individu doit développer son propre argumentaire, ¢tre en mesure d’¢laborer une
compréhension personnelle dun fait ou d’un phénoméne plutdt que d’absorber un savoir
construit par quelqu’un d’autre. C'est ce que semble d’ailleurs vouloir exprimer le MELS
lorsqu’il propose, dans son programme de formation de |'éeole québécoise, la définition
suivante des compétences transversales d’ordre intellectuel :

Les compétences d'ordre intellectuel sont une invitalion & dépasser, méme avee les plus jeuncs

éléves, la mémorisation  superficielle des conlenus el le conformisme  dépourvu  de

compréhension pour viser 'acquisition de capacités supéricures. Elles définissent un rapporl

actif’ au savoir el permetient i 'éléve de prendre contact avee le réel, de se Mapproprier, de
Iinterpréter el de le comprendre. (p. 15)

*la compréhension dans histoire de lo pédagogic ne it pas nouvelle fgore, Davsst loin que remonte éeole, le
concept, voire 'objectif de comprendre, est présent. Perrone souligne le fait quune pédagogie de la compréhension, s'il
e Enit, n*était bien souvent réservée qu'a un groupe de personnes en particulier, des savoirs de bases telles gue la lecture,
Péeriture et arithmétique Gtant le ot de la majorind, Clest vers les anndes 1840 avee le mouvement des scommdon
schoolss, puis quelgues guaranie ans plus tard, avee le mosvement progressif {Progressive Movement) de John Dewey
gue Midée de placer la compréhension an ceenr de la pédagogie pour tous fail son chemin, Dewey avance alors 'idée que
le processus est plus important que le contenu et que Péléve doit étre actif dans son processus | apprentissage, Dewey
aura une grande influence sor le monde de Méducation en Amérique ef ce, bien que la situation sociopoliique freme le
mouvement qutil avait amorce. Fuis, dans les anndes 60-X0, les wdées de Jerome Bruner, inspiré de Dewey of de Piaget,
ont une influence dominante et oriente le corrcalom 3" une réforme. o Broner advocated an approach o thoughtlol sobject
matter learning that made selid connections to the lives of learners- to their need for understanding content, not merely
their ability to repeat texthook fomulations. s



Bransford, Brown et Cocking (1999) parlent également de la pertinence de la compréhension
londamentale des sujets. lls cerivent que la compréhension fondamentale contribue 4 la
compréhension individuelle des principes dapprentissage et peut, par la suite, permettre aux

¢leves de devenir plus autonomes dans leurs apprentissages.

Fundamental understanding about subjects, including how o frame and ask meaninglul
questions aboul various subject areas, contributes to individuals' more basic understanding of
principles of leaming that can assist them in becoming self-sustaining, hifelong leamers.
(Chap.1)
Enfin, le projet ZERO, mené par une équipe de chercheurs de 'Université de Harvard, a érudic
et mis en place une pédagogic «de la compréhensions. En proposant aux éléves-participants des
activités de verbalisation et d'expérimentation, ils ont pu leur offrir une pédagogie axée sur le
développement d'une compréhension, Une éehelle de niveau de compréhension a notamment
¢t développée de maniére i pouvoir situer et caractériser la compréhension des cléves. Les
résultais de ce projet de recherche ont démontré, entre autres, que la compréhension pouvait
étre travaillée et développée. Cette conceptualisation laisse croire que la compréhension est
gquelque chose de mesurable et quantifiable. 11 convient done de définir ce qu'est la

compréhension.

1.2 Définition de la compréhension

Comprendre, ¢’est pouvoir appréhender par la connaissance afin de donner un sens i quelque
chose, Comprendre, ce n’est pas connaitre — qui serait plutdt strictement lié a I'idée d’avoir une
information «dans sa mémoiren. La compréhension renvoie plutdt a ce processus par lequel des
liens sont faits entre ce qui est connu, notions ou savoirs, atin de faire émerger une vision
intelligible d'un phénoméne humain, social ou naturel. Selon la littérature consultée sur le sujet,
cette idée de liens, de relations est déterminante et apparait immanguablement lorsqu'il s agit
de compréhension. Barth (1993) souligne que la compréhension porte nécessairement sur un
savoir pouvant étre vu comme un concept, un réseau de connexions propre i chaque personne
ct alimenté par ce que la personne sait et ressent.

[...] chaque concepl savoir renvoie & dautres concepts el fait partie d’une structure élargie, un

réseau coneepluel, qui est systéme de relations entre concepls ol s"¢lablil notre compréhension

du monde. Ce gqui nous améne 4 un constal @ le savoir n’est pas un objet fixe, il est relatif et
varie selon les circonstances el le regard qu'on v porte, (Barth, 1993, p. 4)



Dans une réflexion sur les essentiels a apprendre, Giordan (2002) cible I"analyse systémique
comme stratégic permettant «d’éclairer les tenants et les aboutissants d’une question en
travaillant sur un systéme, done sur les liens, sur les interactions (p.84). »", le but de cette
analyse ¢tant «d’éclairer en travaillant» donc de comprendre. La compréhension se lie 4 cette
capacit¢ de faire des liens et de voir les interactions entre les différentes composantes d’un
ensemble plus grand. Comprendre les parties d’un tout certes, mais ¢galement comprendre les
liens entre ces parties qui font qu’elles constituent un tout pour en avoir une vision complexe
nécessaire 4 une compréhension réelle et profonde du monde : « Seule une pensée complexe,
c'est-d-dire multidimensionnelle et ouverte, peut respecter la complexité du réel o

communiguer avec elle, » (Fortin, 2005, p. 110}

Comme nous 'avons mentionné dans la partie précédente, pour Johnson-Laird, (1985) et
Petroski, (1993) (cités par Newton, 2000), comprendre inclut les capacités a expliquer, justifier,
penser de maniére critique et méme de prédire ou contrbler certains événements. Newton
(2000 effectue 'exercice de définir la nature de la compréhension et appelle a son dessein un
bon nombre dauteurs ayant réfléchi sur le sujet. Il en ressort notamment que la compréhension

existe i travers les connexions {ou liens) élablies entre des idées ou des faits.

Il existe différentes sortes de compréhension selon I'objet investigué. Pour Piaget (1978),
scules les structures mentales répondant & un  «pourquoi» méritent d’éire  appeldes
wcompréhension». Le fait d’avoir des représentations mentales ou des modéles mentaux
correspond, pour Halford (1993 (cité par Newton, 20000, a la compréhension qu™un individu a
d'un concept, d'une tiche ou d’un phénomene. Plus la structure mentale est complexe, plus elle

peut étre déerite comme la «compréhensions.

" Giordan {2002) présente analyse systémique en opposant & Ianalyse systématique o0 chaque cchose & comprendres
est divisée en un certain nombre d°¢léments constitutifs plus simples qui seront tour & tour analysés de fagon spécifique.
Cette analyse systématique favorise la compréhension de chacun de ces éléments, mais néglige wouefois les relations
d'imterdépendance entre ces éléments. 51 analyse systématique a toijours sa place & école selon Giordan, 1"étude de
problémes complexes ne peut par contre pas se restreindre & ce type d'analyse réductionniste. C'est dans cette optique de
Favoriser une compréhension plus juste des systémes complexes qui nous entourent gu'il favorise Manalyse sysiémigue,



Perkins (1997) propose de voir la compréhension selon un eritére de «performances * dont la
Nexibilité devient la jauge déterminant le niveau de compréhension (fexible performance).
L'idée d’effectuer des liens entre deux ou plusieurs parties peut étre reliée a ce critére de
performance. En effet, la création de liens n'est ni plus ni moins qu’un travail actif de misc en
relation entre les différents ¢léments d’une représentation mentale exprimée et gui devient ainsi
intelligible. La compréhension, ¢’est cetie capacité de penser et d’agir avec souplesse @ partir
de ce que I'on sait (Perkins, 1997).

To understand a topic means no more or less than o be able o perform fexibly with the topic-

Lo explain, justify, extrapolale, relate, and apply in ways thal go beyond knowledge and rouline

skill (Perkins, p.42)
Expliquer, justifier, extrapoler, faire des liens et agir en allant au-deli du savoir et des
techmques habituelles : 1'idée de wflexible performances se présente en opposition avec les
activités de routine et les savoirs appris par ceeur. Lorsque 'éléve n'est pas en mesure d’aller
au-deld de ce qu'il apprend par coeur, 'est un signe qutil v a une faiblesse au niveau de la
compréhension. En fait, plus quiun critére signalant la présence de la compréhension ou non,
Perkins considére que cette capacité a performer aisément est la compréhension : «The flexible
performance capabiliry iy’ the understanding». En ce sens, activité o0 se manifeste cetle
performance devient 4 la fois une occasion de «wvoirs la compréhension, mais dégalement
d’améliorer cette compréhension. Toutefois, Perkins souligne le fait que 'on ne saurait
distinguer de manidre aussi catégorique une délimitation entre le par coeur et la compréhension

el ¢est pourquoi il parle de degrés de compréhension.

Pour Mansilla et Gardner (1997) qui, tout comme Perkins (1997), parlent de compréhension en
terme de «performances, la compréhension posséde une nature multidimensionnelle. La tencur
de chacune des dimensions peut étre plus ou moins grande selon Pactivité, mais I'habileté 4
utiliser la connaissance dans chacune de ces dimensions st nécessaire pour une compréhension
approfondie. Mansilla et Gardner (1997) parlent de guatre dimensions soit : le savoir, les

méthodes d'investigation, les buts et la diffusion. Ces dimensions sont systémiques, mais

Y Le terme aperformances renvoie ici & idée de maier avee aisance un sujet donné. Le concept de performance présenté
par Perking ne veut pas véhiculer Midée de compétition, 11 renvoie plutéd & cetie idée que ¢'est lorsque la compréhension
doit se manifester, soit pour expliquer, résoudre un probléme, élaborer une argumentation ou constinre un objet gquil est
possible de avoirs cette compréhension et den apprécier la teneur. De plus, Perking souligne le fait que ce criére de
performance ne découle par sculement d’ ebservations de tous les jours, il apparait également dans de multiples rechernches
copnitives (notamment chez Piaget).

 Iin italique dans le texie,



chacune d’elles peut présenter un niveau de développement différent (naif, novice, apprenti et
maitre). Pour parler de compréhension profonde, ces dimensions doivent présenter un

développement complexe du contenu dont il est question.

Toujours selon Mansilla et Gardner (1997), les quatre niveaux de compréhension traduisent le
caractére évolutif de la compréhension. Il ne s’agit pas de dire que 'on comprend ou que "on
ne comprend pas, mais bien dans quelle mesure on comprend. Le niveau naif présente des
performances fondées sur un savoir intuitif, Les relations entre les apprentissages scolaires et la
vie de tous les jours ne sont pas exprimées et certaines dimensions de la compréhension sont
absentes. Au niveau suivant, le savoir n'est pas approprié par 1"éléve, bien que certaines
relations simples apparaissent entre différents concepts ou idées. La performance demeure
toutefois essenticllement ancrée 4 des mécanismes scolaires et la validation des procédures par
des sources extérieures est préférée au développement de critéres logiques de validation. Le but
de la compréhension est Lié 4 la réussite scolaire, Clest au niveau apprenti que la flexibilitg
d’utilisation des concepts ou des idées se manifeste vraiment. La construction d'un savoir cst
alors percue comme quelque chose de complexe. Les relations entre la connaissance et la vie de
tous les jours sont mises en évidence. Les connaissances sont communiguées et exprimées de
maniére appropriée. Enfin, & son ultime miveau, soit le miveau maitre, Mansilla ¢t Gardner
(1997) qualifient les performances dominantes comme étant intégratives, créatives et critiques.
Les éléves avant atteint ce nivean de compréhension sont capables d’aborder aisément les
différentes dimensions de la compréhension et d’exphiciter les liens entre celles-ci.
Knowledge construction s seen as complex, driven by often conflicting frameworks and

worldviews, and emerging as the result of public argumentation within communities of
practitioners in various domains, (p.181)

Au-deli de la compréhension du sujet, les performances de ce niveau de compréhension
reflétent une conscience critique de la fagon dont le savoir est construit dans les domaines. La
performance se veut de plus emétadisciplinaives (metadisciplinary understanding) en ce sens
gu'elle démontre la capacit¢ de combiner différentes disciplines dans une performance de la

compréhension interdisciplinaire.

Cette vision de la compréhension en terme de «performances se présente comme une
alternative a4 une compréhension vue comme une «représentation mentales. Lorsque la

compréhension est vue comme une représentation mentale, une structure mentale adéquate



devient synonyme de compréhension et la performance n’est qu’une possible manifestation de
cette adéquation. Pour Perkins, ce modéle est insuflisant. La compréhension est ce travail fait a
partir de la représentation mentale en cause. Pour cet auteur, la capacité de performer avec
aisance autour d’un sujet donné est, rappelons-le, une caractéristique fondamentale de la
compréhension. Lorsque activité pédagogique est centrée sur la compréhension, ¢lle ne
consiste pas a reproduire le savoir produit par d’autres, mais bien & créer une compréhension
personnalisée (Wiske, 1997). Newton (2000) souligne Mavantage de cette perspective qui met
I"accent sur des comportements observables, mais qui nous écarte de la diversité des
représentations mentales pouvant étre appelées wcompréhensions et ainsi de la diversité de la

nature des processus de compréhension dans dilférents domaines.

Grize (1990) aborde la représentation discursive en spécifiant que 'on ne se représente jamais
une personne ou un théme, mais plutot certains aspects de cette personne ou de ce théme. Ainsi,
les performances que nous donnons traduisent notre compréhension de certains aspects de ce
théme. Plus cetle performance s’effectue avec aisance, est flexible, créative, et critique
(Mansilla et Gardner, 1997) plus elle traduit un niveau de compréhension élevé. Le critére de
performance suggére que expression de cette compréhension, dans le verbe ou dans Paction,
devient en soit une prémisse a 'existence méme de celle-ci. Essenticllement, ce que nous
voulons retenir de ce critére, ¢’est que la compréhension peut étre observable dans action ou
dans le discours. A cet effet, Vergnioux (2003) souligne que I’explication est un mode de
représentation de la pensée (parmi d’autres) et qui «ne consiste pas seulement & saisir la raison
d'un état de fait, mais a pouvoir aussi rendre raison de cette compréhension (p.18)0»

La compréhension est ainst une tiche loujours reprise dans un mouvement d'explicitalion et de

réinterprétation.  L'explication est d’abord une tiche d'élucidation, de descriplion puis

d'exposition, d'interprétation, de reformulation pour soi-méme ¢l pour aulroi, A ce litre, on

peul la caractériser aussi el peut-étre de fagon originelle comme un travail de la pensée sur elle-

méme el du langage sur lui-méme. La compréhension peul ainsi apparaitre comme un acle de

(re) production. Le compréhensible se situe dans la sphére d'un sens qu'il faul sans cesse
expliciter (Vergnioux, 2003, p. 18).

Lexplication est une manifestation de la compréhension lorsqu’elle n'est pas carrément
considérée comme étant ladite compréhension (Perkins, 1997). En d’autres mots, pour Perkins,
lorsqu’un individu comprend, il est alors en mesure de produire une explication, ¢’est-a-dire de
verbaliser les relations qui existent entre différents faits ou idées de maniére plus ou moins

élaborée. Cest ainsi que le terme «wexplication» sera compris dans le cadre de cette étude.



1.3 L'expression de la pensée et Pactivité d’investigation collective

Nous avons établi que la performance discursive des éléves peut démontrer la comprehension
qu'ils ont d'un sujet, pour autant que la compréhensgion soit bien au ceeur de la discussion. Cette
¢tude se concentrera d’ailleurs sur le discours pris comme le savoir extériorisé et visible du
groupe plutdét que sur ce qui se passe dans la e des participants. Plus encore, activité
discursive permet de dépasser la représentation mentale pour que les savoirs puissent Glre
utilisés. En d’autres mots, I'éléve est « capable d’en parler dans des sitvations diverses, d'en
parler autrement, en wilisant ses propres mofs (en italique dans le texic). (de Veechi et

(.‘urm-:ma-MugnuldL p.2035).

L acte de mettre en mots ses pensées favorise la structuration de la pensée et 'organisation des
idées (Vygotsky, 1986: Bruner, 1990). Le modéle cognitif de communication verbale
développé par Grize (1990) (voir figure 1) se¢ fonde sur la nature dialogique du langage
{Bakhtine, 1930, cit¢ par Grize, 1990) et présente un processus progressil de construction et de
reconstruction  on des  interlocuteurs  construisent et reconstruisent  une  représentation
discursive”. Lexpression de la pensée, par la verbalisation ou 1'éenit, devient donc non
sculement une fenétre sur la compréhension que posséde un individu A d'un phénoméne, mais
¢galement unc occasion de développer et d’accroitre cette compréhension suivant la

reconstruction proposé par un individu B.
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Figure 1. Le modele cognitil de la communication verbale de Grize (p.29)

Plusicurs études démontrent que les interactions sociales se révélent particuliérement efficaces

pour favoriser le développement cognitif et 'apprentissage (Vygotsky, 1986; Orsolini et

"L expression sconstruire une représentation discursives margue unc nuance entre la représentation mentale de Uindividu
el IMinsulfisance probable ou le décalage naturel entre ce qui est pensé et ce qui est dit. La construction de cene
représentation discursive est, par défimtion, une schématisation.



Pontecorvo, 1992; Doise et Mugny, 1997; Mercer, 2000). Cette mise en forme des idées rend
celles-ci perfectibles parce qu’introduites, au moyen du langage, dans un espace culturel
partagé. Elles sont ainsi accessibles aux autres et soumises a leur évaluation. Mercer (2000)
souligne d’ailleurs que le processus de communication par le langage contribue au
développement intellectuel de Penfant grice aux possibilités qu’il offre de confronter une
compréhension d’un phénoméne ou d'une situation a celle d’on autre et d’ainsi acquénr de
nouvelles informations et explications permettant de  parfaire ou de complexifier une
compréhension initiale.

Language provides both a means for generating 8 motivating kind of cognitive conflici- and

also a means for resolving i, by engaging in some joint thinking with an adull. Using language,

children can actively test their understanding against that of others, and may use argument Lo

elicit relevant information and explanation from adulls about what they perceive- and whal they
wint 1o know, (p.136)

Les études de Mercer (2000) font la démonstration que "utilisation du langage est lide de
différentes manicres au développement de la compréhension chez Penfant et rejoignent
I'hypothése de Vygotsky selon laquelle il existe un lien entre les activités intermentales
(sociale) et le développement mental individuel. Les interactions sociales sont, sur le plan
cognitif, un moteur 4 "apprentissage. Par la confrontation de leurs différentes représentations,
les individus vivent des conflits sociocognitifs. La négociation de sens qui s’ensuit et
I"explicitation de la pensée de chacun favorisent une réorganisation des structures cognitives
tout ¢n permettant une intercompréhension du raisonnement de chacun. Dans cette perspective
socioconstructivisie, on ne peut changer notre compréhension du monde ou d'un phénoméne
que si le modéle explicatif que nous entreienons échoue a satisfaire notre propre logique. Clest
donc en mettant en mots son activité cognitive, ses processus mentaux que I'éléve facilite la
construction, I'ajustement ¢t la réorganisation de sa pensée puisqu'il est alors tenu de

développer une argumentation, de la justifier, de la vérifier, de I'étayer (Perraudeau, 1998).

Mercer (2000) présente aussi le dialogue comme un outil 4 double utilité pouvant servir a la-
fois 4 susciter un conflit cognitif et & le résoudre. En utilisant le langage, les enfants peuvent
confronter leur compréhension d’un concept 4 celle des autres, ils peuvent argumenter, aller
chercher des informations de la part des adulles sur ce qu'ils pergorvent el ce qu’ils veulent
savoir (p.136). De plus, le dialogue permet a adulte de guider 'enfant dans "accomplissement

de certaines tiches et permet i ce dernier de demander de Maide : « [...] conversation is one of
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the most important means by which children seek and receive guidance (p.133). » On voit
poindre I'idée de construction d’un savoir nouveau et transformatif lorsque Mercer (2000)
affirme que le langage est utilis¢ pour générer une compréhension commune. «lach generation
is active in creating a the new knowledge they want, and in doing so the communal resources of

the language tool-kit may be transformed.» (p. 142).

Mehan (1979), dont les recherches ont porté sur le discours de classe, a releve une structure
conversationnelle de base récurrente et proprement caractéristique du discours de classe @ la
structure I-R-E (Initiation-Réponse-Evaluation) du discours de classe, observée notamment lors
des activités d’apprentissage en grand groupe on le rile de I'éléve consiste généralement a
répondre i la question soulevée par I'enseignant, question dont ce dernier connait d'ors et déja
la réponse. L'investigation collective est un contexte d’échange entre les éléves dont la
structure conversationnelle de base s'éloigne du modéle traditionnel afin d’accroitre les
occasions pour les éléves de s'enpager activement dans une discussion ¢t dans la structuration

et Mamélioration de leur compréhension.

En bref, nous retenons que la performance discursive produite par un éléve peut 1) révéler la
compréhension de ce dermier, 2) favoniser la structuration de la pensée et IMorganisation des
idées, 3) permettre une confrontation des idées et 4) favoriser une amélioration de la
compriéhension d*un probléme ou d’un sujet. Les occasions donndes aux ¢éléves pour verbaliser
et échanger constituent donc des occasions d’effectuer des performances discursives o la
compréhension est non seulement dévoilée, mais ¢galement sujette & amélioration. 11 apparait
done essentiel, quel que soit le domaine d'étude, d’accroitre de tels moments offerts aux éléves,
L activité visant & résoudre en collaboration un probléme donné, nommé ici «investigation
collectiven est au nombre de ces occasions de performance discursive et la pratique du discours

éerit est au ceeur de ce mode d’investigation.

Comme "ont irés bien relaté Sawyer et Berson (2004) Mactivité collaborative peut Gtre analysée
suivant différentes préoccupations ou croyances. Certains étudient en quoi le fait de donner ou
de recevoir des explications a un impact sur I"apprentissage de 'enfant (Bargh et Schul, 1980;
Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips, Kams et Dutka, 1997; Swing et Peterson, 1982; Vedder, 1985;
Webb, 1984, 1991, 1992, cités par Sawyer et Berson, 2004). Certains se penchent sur le role de

la controverse ¢t du conflit émergeant de Pactivité collaborative (Bearison, Magezamen, et
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Filardo, 1986; Doise et Mugny, 1984; Miller, 1987; Perret-Clermont, 1980; Piaget, 1948, 1950,
cités par Sawyer et Berson, 2004). Enfin, d’autres s'intéressent 4 la fagon dont des idées
peuvent éire jointes ou collectivement élaborées pour atteindre une compréhension du sujet
gqu’aucun des participants n’avait au commencement de ["activité (Forman, 1992; Forman et
Cazden, 1985; Palincsar, 1998, cités par Sawyer et Berson, 2004). Or, chacun de ces aspects
(par ex., expliquer et argumenter dont nous parlerons plus en détail au chapitre 2) compose en
définitive le phénoméne conversationnel. D’ ailleurs, selon Bereiter (1994), toute explication
est perfectible. Dans le cadre de cette étude, nous observerons done plus attentivement le
potentiel de Mactivité collaborative lorsqu’il s agit d’élaborer et de Taire progresser des

idées.
1.3.1 Le discours progressif et la coélaboration de connaissances

Bereiter  (1994)  attribue  au discours  scientifique  un - caractére  progressilt remettant
nécessairement en question le statut de visée ultime de Dobjectivit¢ dans le discours
scientifique. 1l éent dailleurs: «Objectivity [...] is not an essential claim of science, but
progress is. » (p.3). Sclon Bereiter, il n'y a pas de connaissances au-deld du discours. De fait,
I"avancement des connaissances se traduit nécessairement par une progression du discours qui
implique une amélioration des idées. Cette amélioration des idées, done la progression du
discours, émerge de remises en questions continuelles desquelles découlent des efforts cognitifs
pour surpasser la critique par la modification de théories existantes ou I'élaboration de
nouvelles théories plus viables. Toujours selon Bereiter, ce ne serait donc pas tant la recherche
proprement dite qui méne au progrés, mais bien le discours critique que 'on porte sur cetie
recherche et qui la fait progresser, la rendant ainsi meilleure. Retenons done que c'est & travers
le discours que le progrés se dessine, d'oi 'appellation de discours progressif utilisé par
Bereiter. Le discours progressil suppose donc un engagement des participants dans un discours
collectif (communauté d’élaboration de connaissances/knowledge  building communities) 4
reconnaitre pour finalité de la discussion une compréhension commune satisfaisante pour
tous. Cette compréhension commune est rendue possible par la formulation de questions et de
propositions susceptibles d’étre remises en question et par la maximisation de propositions
collectivement valides vues comme autant d’atouts pour favoriser la progression de la
compréhension du phénoméne étudié. La compréhension ainsi générée est nouvelle pour la

communauté d’élaboration de connaissances et reconnue comme supéricure a la compréhension
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précédente par les participants & la discussion, Appliqué a I’école primaire ou secondaire, le
discours progressif, par son caractére indissociable d’avec I'élaboration d’une compréhension
progressive, peut soutenir toute activité d’exploration de nature expérientielle ou documentaire,
Bereiter fait la proposition que le discours progressif peut s’étendre au discours de classe de la
meéme maniére qu'il est présent dans le monde de la recherche scientifique.

The important thing is that the local discourse be progressive in the sense thal understandings

are being generated that arc new o the local participants and that the participants recognize as

superior 1o their previous understanding. There is no reason classroom discourse cannol be of

this kind [...]. (p.9).
Une multitude de discours progressifs locaux, certains plus viables que d’autres selon les
regards portés sur la situation, s’agglutineraient alors pour former un discours de classe axé sur

I"émergence d'une compréhension plus viable et satisfaisante.

Pour comprendre le concept de coélaboration de connaissances, il importe de remonter aux
travaux de Popper (1972) qui divise le monde en trois. Le «World I» renvoie a la dimension
physique des objets soumis aux lois de la physique et de la nature. Le «World 2» englobe les
croyances et les représentations mentales propre a chaque individu. Enfin, le «World 3», celui
auquel référent Bereiter et Scardamalia (1996) pour le concept de coélaboration de
connaissances (knowledge building), se définit comme étant le savoir culturel partagé dont les
artefacts tels que le langage, les théories scientifiques, les idées et les objets ont ét¢ créés par
I"étre humain et possédent une histoire. Le troisiéme monde (Wordd 3) est en quelque sorte le
monde collectif incluant tous les savoirs et arefacts qui le composent’. Lactivité de
coclaboration de connaissances se situe dans le «World 3», alors que I'apprentissage s’effectue
dans le «World 2w, Or, la coélaboration de connaissances a nécessairement un impact sur le
savoir individuel puisque le but premier de cette activité d'investigation est la compréhension et
la progression des idées lides 4 une problématique donnée. Clest a travers cetie finalité de
progression du discours collectif’ que le «chercheurs acquiert des savoirs et des compétences
individuels, «Knowledee Building means working in World 3 for the advancement of
conceptual artefacts such as theories, ideas and models (Bereiter, 1999, cité par Lipponen

2000 »,

Tiré essentiellement de Lipponen, éudiant de Bereiter, 2000,
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Conceptuellement, 1"activité de coélaboration de connaissances s appuie done sur le discours et
c'est 4 travers ce discours que s'effectue  la progression des idées collectives, Lactivité de
cocélaboration de connaissances se centre avant tout sur le probléme plutdt que sur des

catégories de savoirs. C"est ainsi que "explication devient le défi a relever.

Explaining is the major challenge, with encouragement o produce and advance theories
through using them to explain increasingly diverse and seemingly contrary ideas. Engagement
i5 at the level of how things work, underlying causes and principles, and interrelatedness of
ideas explored over lengthy periods and returned 1o in new contexis. (Scardamalia et Bereiter,
1994, p. 274)

Ainsi, le défi de la coélaboration de connaissances en est un de progression d'une idde
permettant d’expliquer. Bref, ¢’est la formulation, dirions-nous, d'une «idée-explications. En
d’autres mots, une idée, qui généralement met en évidence une explication (tel est le but de
I"activit€), sera progressivement élaborée pour devenir de plus en plus viable et penmetire une

compriéhension plus en profondeur du probléme érudié.

Si Bereiter a initialement relié le concept de discours progressif aux sciences de la nature, il ne
limite toutefois pas ce type de discours a I’élaboration d’une compréhension commune de
notions dans ces domaines. En effet, bien que la littérature actuelle présente surtout des études
sur le discours progressif dans un contexte de problématique en sciences de la nature, ce type
de discours, selon Bereiter, est présent el s applique & une diversité de problématiques de nature

seientifique, sociale ou philosophigue.

Le discours de coélaboration de connaissances implique nécessairement plus d’un participant,
sans quoi nous ne saurions parler de «conclaboration. Du reste, nous ne saurions le limiter 4 la
formulation, par chacun des participants, d’une phrase ou d’une idée sans que celle-ci ne soit
liée aux autres idées émises. En effet, la progression du discours trouve son énergie dans la
mise en commun des idées personnelles et dans le traitement collectif des idées soumises.
They (the members of knowledge building community) work with the full sel of idecas
generated by the community, dentifying weaknesses, engaging in construclive eriticism,
pursing better explanations and defining new problems. Through various forms of interaction

with the ideas of peers, new and improved ideas are continually diffused throughout the
communal knowledge space. (Zhang, Scardamalia, Lamon, Messina el Reeve, sous presse, p. 5)

L interaction entre les participants et leurs idées est essentielle dans ce contexte. La présence

de relations thématiques, c’est-a-dire de rapports logiques entre les éléments du discours
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(parties de phrases, phrases, paragraphes, notes) sur le plan du contenu devient ainsi une

caractéristique d'un discours de coélaboration de connaissances.

L& discours de coélaboration de connaissances est défini, par Scardamalia et Bereiter (1994), au
regard de trois catégories correspondant aux caractéristiques principales de ce type de discours
soit : a) un échange centré sur le probléme et une compréhension en profondeur, b) une
coclaboration de connaissances ouverte ¢l décentralisée, metiant 'accent sur le savoir collectif

et ¢) des interactions productives au sein de la communauté de coélaboration de connaissances.

1.4 Le discours de classe éerit

Par la diversification des dynamiques interactives qu'il suscite, avénement des nouvelles
technologies ouvre de nouvelles possibilités en matiére de discours de classe et présente des
«affordancesn” en matiére d'accroissement et de diversification des interactions entre pairs. La
diversit¢ des contributions discursives derites des éléves et les stratégies pédagogiques
déployées dans un tel contexte démontrent que la pratique du discours éerit émerge
progressivement et demande & étre apprivoisée (Allaire, Beaudoin, Breuleux, Hamel,
Inschauspé, Laferricre et Turcotte, 2006). De plus, la pratique du discours éerit trouve son
fondement dans la dimension interactive réelle et authentique redonnée a I'éeriture ainsi que
dans la nature méme de cette activité reconnue comme étant particuliérement stimulante sur le
plan cognitif, notamment au chapitre de "articulation de la pensée, de la structuration des idées
et de I'expression de celles-ci. « Writing is, of course, easily recognized as an activity in which

a good deal of human intelligence is put to uses (Scardamalia et Bereiter, 1987, p.3).

La dimension interactive de I"éeriture n’a jamais ¢1¢ aussi tangible qu’elle ne 'est aujourd hui
sous I'éclarage de moyens de diffusion et de communication électroniques ne connaissant ni
les limites du temps, ni celles de 'espace. Cette propriété asynchrone de I’écriture dans un
espace numérique de discussion permet & chaque auteur de prendre le temps de réfléchir et de
peaufiner sa contribution avant de la soumettre. Autrefois, les activités d’¢eriture en classe se
limitaient a la rédaction de textes littéraires, de recherches ou de lettres pour des destinataires

trop souvent inconnus de 1'éléve on les finalités du processus d'écriture devenaient

B : . . - . . ; . o .
Le terme anglais affordance n'a pas, pour instant, d*équivalent en fangais. 11 agin d on terme gun désigne grosso
miexcer les possibilités d action offertes par un outil ou un ohbjet donné.
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malhcurcusement bien souvent artificiclles. Désormais, la mise en place d’environnements
pédagogiques qui tirent profit des nouvelles technologics au bénéfice de IMinteraction sociale
favorise une nouvelle pratique de Méerit de méme qu'une nouvelle pratique du discours de
classe. Les résultats d'unc récente dtude locale (Bordage, 2007) montrent d’ailleurs des
différences entre les dynamiques interactives orales ¢t éerites dans les espaces physiques et
numériques. 11 semble en effer que 'éerit favorise les interactions de codlaboration de
connaissances. Or, au-deli de "agpect communication, I"éenture, notamment en raison de sa
dimension ¢énonciatrice particuliére, se réveéle &tre une activité nécessitant aceés, par
I’énonciateur, @ une Tonction mentale supéricure et particulicre. Aatrement dit, 1 éeriture est en
clle-méme une activité cognitive complexe. En outre, des spécialistes de la lecture et de
I'écriture (Scardamalia, Bereiter et Lamon, 1994) ont constaté une progression considérable de
la comprehension d'un probléme lorsque les éleves lisaient et éerivaient collectivement pour

micux comprendre ce probléme.

Les éudes portant sur cetle pratigque émergente apparaissent progressivement. Elles tendent &
montrer que les éléves de niveau primaire ayant acees a celte pratique obtiennent des résultats
supéricurs aux ¢léves n'y ayant pas accés dans les tests standardisés en résolution de problémes
mathématiques, en compréhension céerite, en vocabulaire et orthographe. 1ls sont ¢galement
plus habiles pour lire des textes difficiles, commenter leur portfolio et effectuer des
représentations graphiques de leurs connaissances (Scardamalia et al., 1994; Lamon, Secules,

Petrosino, Hackett, Bransford ¢t Goldman, 1996).

1.5 Linvestigation et Pexplication en univers social

Certains domaines disciplinaires semblent plus propices au questionnement en classe que
d’autres. Les sciences de la nature forment 'un de ces domaines. La clarté et la rigueur de la
démarche d’investigation des problémes relevant des sciences de la nature la font déboucher sur
un modéle exphicaul relativement bien défini et axé essenticllement sur la relation causale.
Selon Grize (1990), une explication, pour étre nommée comme telle, doit pouvoir introduire
I"opérateur «pourquois et impliquer une relation causale, le terme justification ¢étant réservé aux
relations logiques. Ainsi, inspiré des travaux de Piaget et de Ebel (1981), Grize dresse unc liste
de trois conditions nécessaires pour qu’une explication, finalité de la démarche d’investigation

en sciences, soil reconnue comme telle.
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I. Le phénoméne d expliquer doit étre hors de contestation, bien établi et reconnu par
I"ensemble de la communauté discursive de référence.

2. 1l doit étre obligatoirement mis en relation avec d’autres savoirs, élablis ailleurs ou
avant sur la question. '

3. Celui qui propose I'explication doit étre tenu pour compétent et neutre.

Cerles, comme le souligne Mainguencau ¢t Charaudeau (2002), cette définition offre I'avantage
de distinguer explication de la définition, de la deseription ainsi que de la justification et de
I"argumentation. Toutefois, elle limite Iexplication aux faits scientifiques. Pourtant, il n'y a pas
que la connaissance scientifique qui utilise explication. Moirand (2006) sc référe d ailleurs 4
Granger (1993) qui éerit que «la connaissance historique [...] est toujours assortic
d’explications». Et Moirand (2006) d’ajouter,
[...] comme I'est aussi loule connaissance en sciences humaines. Mais les relations que 'on
élablit entre les fails ne sonl pas de méme nalure, b «lintelligibilité du socials (Berthelot,
1990) semblerail passer par des schéemes explicatifs gui sont autres gque «cavsalss @ le schéme
fonctionnel, le schéme structural, le schéme herméneutique, le schéme actanciel, le schéme
dialectique par exemple,
En outre, une explication du sens social surgit dans un contexte ou la subjectivite est présente.
Ce genre d’explication visera i établir des liens entre des faits d'actualité, «mais elle les inscrits

du méme coup dans "histoire des relations entre science, nature et société (Moirand, p. 10).»

Newton (2000) indique qu’entre deux domaines d’études, 1"histoire et les sciences par exemple,
le but est essentiellement le méme, soit acquérir une compréhension wcausales des éveénements,
Cest plutdt la nature de la compréhension qui sera différente. Ainsi, dans un domaine des
sciences humaines, I’ investigation vise a développer une explication” qui soit surtout plausible.
Les éwvénemenis historiques n'existent pas isolément : ils sont modelés par les autres
événements qui les entourent et par les personnes qui en sont au coeur. Devant Municité des
évenements historigues, 'intérét de historien est alors de comprendre le cours particulier de
son objet d’éde i travers les patierns sociaux, les motivations et les faiblesses des acteurs, En
sciences de la nature, la compréhension développée ne 'est pas en terme de plausibilité, mais
en terme d'occurrence dans le monde naturel ou physique. Nous sommes davantage dans

Muniversalité des faits et dans 1"étude des mécanismes de causalité, Bref, la part de subjectivité

i - a s & . 3 .
Mous employons ici le erme aexplications dans son sens large, s0it comme une réponse i un pounguoi.
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et d'interprétation semble plus grande et nécessaire dans un domaine lié aux seiences humaines

que dans un domaine d’études en sciences de la nature.

Vergnioux (2003) s’est penché sur le cas des domaines d*études comme domaines de recherche
ct s'est surtout intéressé 4 en effectuer la comparaison sur le plan épistémologique. 11 a
également mis en exergue la différence entre la compréhension dans les différents domaines
d’études, mais il Pa plutot fait & travers le type d’explication dans les sciences de la nature et
dans les sciences humaines. «BEn histoire comme en sociologie, expliquer consiste a construire

des significations 4 partir d’analyses thématiques du champ et de sa conceptualisation.» (p.212)

1.6 Questions de recherche

Il est admis que 'explication marque la compréhension, 1 est également admis que notre
besoin de compréhension, quel que soit le domaine disciplinaire concerné, nous pousse 2
utiliser continuellement I"explication. Vincent et Laforest (2006)" postulent que si Iexplication
avait ét¢ ¢tudiée dans des usages plus variés et spontanés, les modéles proposés seraient d’unc

complexité plus grande.

Mais qu’en est-il en salle de classe ? Lexplication a-t-elle une place dans le discours de classe?
O explique 7 Quelle(s) matiére(s) s’y préteint) 7 Comment explication apparait-elle et

quelles suites y donne-t-on ?

Dans le cadre de cetle ¢lude, nous nous proposons d’étudier Pexplication dans un contexte
autre que celui des sciences de la nature. Nous nous proposons de voir comment 1" élaboration
d’une idée qui met I"explication en évidence, ¢’ est-d-dire comment la progression d’une « idée-
explication», se manifeste. Partant du postulat que les éléves engagés dans un contexte
d'investigation collective d'une problématique sociale produisent une diversité d'éléments
de discours qui traduisent une certaine compréhension du phénoméne nvestigué, nos

questions de recherche sont ¢t s’articulent comme suit

1. Quelle vue d'ensemble du discours peut-on dégager

T ! I . e
Projet de recherche en cours ; aAspects discursifs et interactionnels de Uexplication dans les échanges verbauy

spontancss (20046 ).
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- r . a # . - - - . Fo '
2. Quel est le niveau d’élaboration de chaque widée-explications» produite a I'intéricur de la note
dans laquelle elle apparait?
3. Quelle est la part consacrée a I'explication dans le discours?
4. En observani les liens entre les unités de sens en amont ¢t en aval de I'«idée-explications,

comment se présente « ["enfilade explicative» dans le discours de classe?

1.7 La pertinence de I’étude

Cette étude veut contribuer & répondre & ce besoin de diversification des contextes d’éudes du
discours €crit comme outil favorisant la progression des idées et la compréhension de
problémes i tencur authentique. Nous souhaitons repousser quelque peu les limites de ce qui est
connu des modéles discursifs appliqués a I"enseignement primaire ¢t secondaire, L état actuel
de la recherche, qui s'est & ce jour essenticllement penchée sur le domaine des sciences de la
nature, iWémoigne de la pertinence de se pencher sur le discours produit par les éléves dans le
contexte des sciences humaines, soit une problématique sociale. Plus spécifiquement, cette
étude se centrera sur explication de maniére deseriptive afin que puissent étre éventuellement
dégagés, s'1l y a lieu, des patterns discursifs propres a cette pratique. Considérant la complexité
de ce type de problématique puisqu’elle requiert une compréhension systémigue englobant
toute une diversité d’éléments et qu'elle touche des enjeux réels, 1l nous apparait d’autant plus
utile d’éelairer les configurations discursives produites dans ce contexte. Cet éelairage pourra
par la suite permetire de micux définir ce qui est attendu, sur le plan discursif, d’un tel type

d’activité,

De plus, en linguistique, "activité d’explication, incontournable dans un contexte pédagogique
ax¢ sur la compréhension, présente une configuration discursive relativement bien définie par la
littérature dans un contexte de transmission des connaissances, mais moins bien connue dans un
contexte d’¢laboration et méme de codélaboration de la dite explication. La pertinence de celte
¢tude repose done également sur le fait qu'elle permet, & terme, de micux comprendre les
meécanismes de progression de Pexplication dans un discours collectul produil en contexte
scolaire pour éventuellement guider un encadrement visant & favoriser "émergence et le

développement d’un discours de classe constructif,

Enfin, les méthodes d’analyse qualitative du discours écrit dans un contexte d’investigation

collective supportée par Nordinateur en réseau demeurent encore peu abondantes et sont
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actuellement en développement. Comme 1l en sera question au chapitre 3 portant sur la
méthodologie, cette étude se propose de réinvestir certains cadres d’analyse ¢laborés et utilisés
par des chercheurs en les ajustant & notre objet d’étude et en en élargissant ainsi le cadre

d’application.

1.8 Les limites de I’étude

Cette étude ne s'intéresse ni a la véracité des propos tenus par les éléves, ni a "utilisation
efficiente ou non des marqueurs de discours utilisés. La valeur scientifique ou théorique des
explications proposées n'est pas 'objet d’attention non plus et il en est de méme en ce qui
concerne les structures syntaxiques des énoncés produits. En outre, la nouvelle compréhension
du sujet par les ¢léves découlant de la pratique étudicée ne fait pas partic du cadre de cette
recherche, le but n’étant pas de déterminer si la pratique du discours éerit influence
positivement la compréhension, mais bien d’étudier les éléments d un discours reconnu comme

potentiellement favorable au développement d’une compréhension,

De plus, le rile de Penseignant ainsi que les intentions d’éeriture des éléves lors de leur
participation a activité d investigation collective ne sont pas investigués. Certes, si nous
considérons que "activité d’investigation collective met de Mavant les interactions entre les
éléves dans unc optique de coopération et d'entraide, 1l n'en demeure pas moins que nous
sommes és conscients qu’il est possible que des motivations d’ordre compétitl wintent le
discours produit. En effet, si le destinataire ciblé par I"éléve, ¢’est-d-dire, selon Charaudeau el
Maingueneau (2002) «le sujet auquel s’adresse le messages semble explicitement Gtre les
autres participants, il n'en demeure pas moins que dans un cadre scolaire ct, qui plus cst, dans
un contexte ou les traces ¢erites du discours demeurent, 'enseignant est un destinataire
privilégié. Ceci a un impact plus ou moins grand sur les productions discursives des éléves,

Ainsi, le fait de ne pas avoir analysé le role de 'enseignant, est une autre limite d cette étude.
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Chapitre 2

CADRE CONCEPTUEL

Dans un discours d'investigation collective, la compréhension se manifestera a travers les
représentations discursives construites par les éléves. Ces représentations, suivant le modéle de
Grize (1990), seront reconstruites d’'un éléve a I'autre et le dialogue deviendra ainsi un outil
servant a penser collectivement (Mercer, 2000). Une diversité d’¢léments sera produite, mais
tous ne seront pas liés a une activité cognitive axée sur la compréhension. Essentiellement, la
littérature s’accorde pour inclure dans la liste des activités discursives visant la compréhension
d’un phénoméne Mexplication et "argumentation (ou explicitation du raisonnement logique)
(Mercer, 2000; Ohlson, 1995; Perraudeau, 1998). Tous ces ¢léments seront clarifiés dans le

présent chapitre.

2.1 La diversité des éléments discursifs dans un contexte d'investigation collective :
revue de la documentation scientifique actuelle

Dans un contexte d investigation collective, le discours peut prendre différentes orientations au
regard des contributions de chaque participant. Les discours et leurs inégalités dans un tel
contexte ont d’ailleurs ¢1é mis en évidence par plusicurs chercheurs (Lipponen, 2000; Mercer,
2000; de Vries, Lund et Baker, 2002). La fagon dont s’ organisent certains éléments du discours
pour former un tout s¢ nomme une conhiguration. Chaque ¢lément, le plus petit élant une partie
de phrase ayant un sens distinet et le plus large étant un ensemble de phrases complet en lui-
méme, devient une partie d'un tout plus complexe (ce tout plus complexe sera un peu plus loin
compris sous le terme d’wenfilades). L'étude des éléments pris individuellement ne permet pas
de saisir le sens général ou essence du discours. «Lacte de configuration est autant un acte de
production-schématisation que de lecture-interprétation» (Charaudeau ¢t Mainguencau, 2002).
La configuration prend en compte 1'ensemble des éléments dont la successivité forme un tout
de sens cohésif-cohérent (Ricoeur, 1983). Ce concept s’inscrit dans le cadre pragmatique de
I"interaction verbale et la configuration concerne non pas chaque élément pris individuellement,
mais bicn le contenu général d'un texte (ou ici d'un discours). A travers le regroupement
d’éléments du discours, un sens émerge ¢f peut étre reconfigurd par un aclte de jugement

(lecture-interprétation) de ce regroupement. Dans le cas qui nous occupe, acte de
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configuration est collectivement produit ou encore constamment reconfiguré au fur & mesure de

I"ajout de nouveaux éléments par d’autres participants,

Mercer définit trois types de discours oraux observés chez des ¢léves travaillant ensemble &
Minvestigation d’une problématique donnée, soit le discours d’accumulation (cumulative talk),
le discours de dispute (disputational ialk) et le discours d'exploration (exploratory talk)''. Le
premier type de discours, le discours d’accumulation, est caractérisé par la dominance de
contributions visant soit a répéter, soit a approuver les propos d’un autre éléve et par I"absence
de confrontations, positives ou non, entre les éléves. Le discours de dispule est pour sa part
dominé par P'attitude fermée des participants et la nature conflictuelle des échanges dans
lesquels les ¢léves se confrontent sans adopter une athitude d ouverture face aux aulres wdées
soumises ni méme fournir une justification ou une explication. Le troisicme type de discours
identifié par Mercer est celui par lequel Uinteraction sociale devient la plus rentable sur le plan
cognitif. 11 s’agit d’un discours dit «exploratoires dont la pratique, qui reléve du domaine
collectif  (intermental), awrait un impact sur le  développement  intellectuel  individuel
(intramental) de chaque éléve. Dans ce type de discours, les partenaires s'engagent de fagon
critique, mais constructive, face aux idées des autres. La construction du savoir est vue comme
une responsabilité collective.

Exploratory talk is that in which partners engage critically but constructively with each other’s

ideas. Relevant information is ofTered for joint consideration. Proposals may be challenged and

counter-challenged, but il so reasons are given and allernatives are offered. Agreement is

sought as a basis for joinl progress. Knowledge is made publicly accountable and reasoning is
visible in the 1alk (p.98)

Ainsi, un discours d'investigation collective constructif implique pour Mercer différentes
caractéristiques. Tout d’abord, des informations pertinentes A "avancement de la discussion el
explicitées sont attendues pour alimenter et enrichir la discussion. L’engagement critique des
participants qui analysent de maniére constructive les différentes informations et propositions
soumises est également important. Cet engagement se traduit par un positionnement contre ou
pour les idées avancées. Toujours selon Mercer, le positionnement «pours est nécessaire i la
progression de la discussion. Sans accord commun, la discussion piétine et les éléves risquent
de s"engager dans une discussion de type conlliciuel. Toutefois, "absence de positionnement

weontrer  peat engager les  interlocuteurs  dans une  dynamique  d’accumulation.  Enfin,

1l 5 & 5 . P 5 - . R
L expression sexpdoralony falke o ¢1E utihsée pour la prenmere fois par Douglas Bames ¢f Frankie Todd (1%77).
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Iexplicitation du raisonnement par 1"élaboration d°éléments justificatifs ou explicatifs est
c¢galement fondamentale. L'identification du discours de type exploratoire est notamment
possible grice aux caractéristiques générales de ce discours, mais également sur la base de
caractéristiques plus spécifiques telle que 'utilisation de certaing mots communément utilisés
pour expliquer leur vision du sujet traité. A la suite d'une recherche au cours de laguelle un
groupe d'éléves avaient pris part 4 des «Talk lessonsn, Wegerif et Mercer (1997) ont observé
une occurrence plus fréquente de certains marqueurs de discours dans le discours de ces éléves.
Ces marqueurs de discours («parce quens, wsin el apourquoin) ont éié associés au discours

exploratoire.

Mercer (2000) affirme que les dialogues produits par des individus lors d'une activité conjoinie
sont plus fréquemment de type «dispute et compétition » (disputational talk) que de type

« exploratoire, argumentatif et coopératif » (exploraiory talk).

That is, we find that people frequently misunderstand each other, and thal joint aclivity can
generale confusion, stifle individual creativity and achieve only mediocrity (p. 3).
Le fait de Faire travailler les éléves en équipe peul laisser croire qu’ils coopérent, que chacun a
sa place dans la discussion et que cette discussion est forcément enrichissante. Pourtant, Mercer
(2000} souléve le fanl que la plupart des éléves ne savent pas comment dialoguer de fagon

constructive.

D ailleurs, Soller (2001) affirme que activité de collaboration n’est bénéfique que lorsque
I'équipe est active et fonctionne bien.  Ainsi, les éléves qui tirent profit de Pactivité de
collaboration posent des questions, cxpliquent et justifient leur opinion, articulent leur
raisonnement, ¢laborent et réfléchissent sur leur savoir. Le «Collaborative Learning Modely
(Soller, Goodman, Linton et Gaimari, 1998)" permet de pointer des indicateurs potentiels d™un
travail de collaboration effectif. Bien que I"étude ait porté sur des adultes, les conclusions sont
tout de méme pertinentes pour cette ¢étude. Utilisant une adaptation de la taxonomie des
habiletés conversationnelles d’apprentissage collaboratil de McManus ¢l Aiken (1995), Soller a

mis en ¢vidence le fail que Mapprentissage en collaboration est favorisé lorsque les participants

" Ce modéle proposé par Soller et al. (1998) se fonde sur une revue des recherches en sciences de "éducation et de
["activité de collaboration assistée par ordinateur ( Brown et Palinesar, 1989; Jarboe, 1996; Johnson, Johnson et Holubec,
19490, Koschmann, Kelson, Feltovich ot Bammows, 1994, McManus et Adken, 1995; Teasley et Roschelle, 1993, Webb,
19402,
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produisent des éléments de discours de type wactive learnings» ou wereative conflict», Plus
precisément, les éléments de discours qui consistent a informer, 4 demander ou a discuter (dans
le sens de parler avee d’autres en échangeant des idées, des arguments), introduits ou non par
des marqueurs de discours tel que « ets, wpour compléters, apour expliquers, «pour justifiers,
wen dautres mots.. . », «je pense que...», pourgquois, apeux-tu m’en dire plus ?», «peux-tu
expliquer pourquol ou comment?s, «je suis d'accord parce que...», «je ne suls pas d’accord
parce que...», «maisy, «si... alorsy, « je ne suis pas certain...». Ce qui est particuliérement
intéressant dans cette taxonomie, ¢'est la classification des éléments de discours, d'habitude des

¢noncés, sclon une finalité particuliére (demander, informer, discuter).

Si De Vries, Lund et Baker (2002) privilégient 'appellation «epistemic dialoguen, 1l n’en
demeure pas moins que 'intérét pour ce type de discours axé sur 'exploration se trouve aussi
dans le potentiel percu des interactions de cette sorte pour le développement d’une
compréhension de nature conceptuelle, ¢'est-d-dire une compréhension dépassant la capacité
habituelle de I'éléve a résoudre un probléme. Lexplication et Iargumentation sont considérées
comme les composantes discursives importantes de ce type d'échange en raison de leur
puissant potentiel collaboratif” et des compréhensions ou significations différentes pouvant v
étre construites (Ohlsson 1995, Roschelle, 1992, cité par De Vries, 2002, p.64). Si ces deux
composanies ont ¢té simullanément analysées dans le discours, ¢’est parce qu’elles font partic
de la liste d’activités, de nature épistémique, définie par Ohlsson (1995) comme constituant
potentiellement de puissanis mécanismes grice auxquels une nouvelle signification peut surgir.
En fait, ces deux wactivités épistémiquess rappellent deux des trois grandes habiletés
collaboratives de la taxonomie de McManus cf Aiken (1995) présentées plus haut soit «active

learning» pour I"explication et «creative conflict: pour I"argumentation.

Les recherches menées par le groupe de chercheurs frangais sur la pratique de o dialogues
épistémigques » mettent en évidence trois types de développement du discours. Tout d’abord, la
compréhension des participants peut étre explicitée dans le discours a travers les exemples
produits pour appuyer la discussion ainsi que par la résolution d’ambiguités au niveau du
vocabulaire utilisé. Les éléves sont engages dans une sorte de réflexion épistémologique on le
sens des mots est négocié et des exemples concrets sont apportés pour justifier les hypothéses

soumises et expliquer la compréhension du phénoméne. Par ailleurs, certaines discussions dont

13 5, . . - " " & s
Nous avons préféed pénéralement utihiser dans ce mémaoire 1" expression compréhension intellectuelle.
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les conceptions divergentes entre apprenants semblent receler un certain potentiel susceptible
de déboucher sur un discours épistémique ne progressent pas sur le plan de la compréhension
de nature conceptuelle. Plutol que d’explorer les différences entre chacun de leurs modéles
explicatifs, les apprenants tentent alors de faire coincider leurs modéles respectifs par une séric
d’explications. Enfin, une troisiéme orientation que peut prendre la discussion est celle du
constat d'une impasse qui les empéche d'en arriver 4 une compréhension mutuelle du concept
et la manifestation du besoin de consulter une source extérieure pour permetire 4 la discussion
de progresser. Les apprenants démontrent ici gu’ils ont pris en charge de poursuivre leur quéte

de compréhension (De Vries et al,, 2002, p.100).

Soulevant IMinsuffisance d'évidences empiriques pour éclairer la nature et 1"évolution des
pratiques et discours de coélaboration de connaissances, Lipponen (2000) s’est appliqué, entre
autres, 4 rechercher des indicateurs de coélaboration de connaissances dans le discours dans le
but de voir si les discours produits par les sujets de sa recherche correspondaient & la définition
d"un discours de coélaboration de connaissances proposée par Scardamalia et Bereiter (1994).
L"¢tude conduite en 1999 auprés de 26 éléves d'age primaire (11 ans) a révélé de maniére non
surprenante une propension plus grande des éléves a fournir des explications ou des
commentaires de type factuel plutdt que des explications ou I'information est traitée, on les
raisons ou liens de cause a effet sont développés et appuyés. Lipponen a mis a jour les
caractéristiques des séquences axdées sur la compréhension dans un contexte d’investigation
collective en sciences de la nature (concept de gravité). Pour lui, un discours est orienté vers
I'explication lorsque les éléves posent des questions de recherche de type «wexplicatits
(pourquoi, comment) ¢t demandent des clarifications et des explications au cours de la
discussion. De plus, les éléves utilisent activement des concepts abstraits et les objets de leurs
commentaires sont des théories, des idées, des méthodes de recherche, brefl, des artefacts

conceptuels ou des entités abstraites du monde 3 (World 3) de Popper.

Les douze principes de coélaboration de connaissances définis par Scardamalia (2002) nous
informent sur les différents ¢léments discursifs a repérer dans un contexte d’investigation
collective. Parmi ces douze principes, cing sont peut-Gtre davantage susceptibles de conduire a
des éléments plus spécifiquement observables dans le discours de classe éerit soit 1)
I"amélioration des idées, 2) la diversité des idées, 3) I"élévation du propos, 4) la démarche

epistémologique et 5) Punilisation constructive de sources d’autorité, Les autres principes sc
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rapportent davantage i la communauté de coélaboration de connaissances dans son ensemble,
Ces principes font ressortir certains ¢léments discursifs caractéristiques de ce type de discours
comme la progression d'une idée au fil de Mavancement de la discussion ; identification
d’aspects gravitant autour de 'idée ¢émise, approfondissement de ces aspects, remise en
question, présence de références @ des sources extéricures d’autorité représentant |'état actuel
des connaissances et leur développement dans le domaine dont il est question, critique

constructive de ces sources,

Actuellement, explication semble Gire Mun des objets, ou outils, privilégiés pour 'analyse
qualitative des discours éerits, précisément en raison de sa relation avee la compréhension

(Lipponen, 2000; De Vries et al., 2002; Hakkarainen, 2002; Zhang, et al., 2006).

Understanding and explaining are closely related. Chi and VanLehn (19917 have asserled thal
self-explanation is a powerful mechanism for promoting understanding.  Students  who
explained examples lo themselves achieved better learning results in the domain of physics than
other students having identical declarative knowledge, The construction of explanations
facilitates the elaborating, extending and testing of ideas. It appears thal il is possible lo
understand something only by parlicipating in the process of explanation. (Liponnen, 2000, p.
151}
Toutefois, plusieurs chercheurs ayant analysé le discours d’éléves dans un contexte similaire a
celui que nous nous proposons d’explorer 'ont fait sous 'angle de "argumentation ou s¢ sont
intéressés au potentiel de Mactivité argumentative dans la résolution de probléme (Baker, 1999;

Yermann, 2000,

Les parties suivantes de ce chapitre visent & montrer les spécificités et la complémentarité de
I'explication et de Margumentation de maniére a bien délimiter le concept wexphications dans

cette étude.

2.2 Largumentation

Baker (1999) a éudié Pargumentation en analysant le caractére constructif des interactions
orales produites dans un contexte d’investigation collective d’un probléeme auquel les éléves
devaient trouver une solution. L'étude distingue une phase d'ouverture et une phase
d argumentation. Dans la phase d’ouverture, un conllit s’exprime nécessairement, ¢ est-d-dire
une différence de positionnement ou de croyances clairement exprimée. La seconde phase

consiste a argumenter. 1l y a une phase d’argumentation lorsque chacun des participants produit
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un élément de discours en cohérence avee sa position de départ. La finalité de I'argumentation
en est essenticllement une de persuasion ol différentes techniques discursives sont mises a

profit pour rassembler les esprits sur une thiése soumise (Perelman et Olbrechis-Tyteca, 1988).

Tout comme Baker (1999), Veerman (2000) propose également une analyse de ce type
d’interactions produites dans un contexte d’apprentissage collaboratif en réseau sous 'angle de
I"argumentation. Différents procédés propres a Margumentation ont éé repérés et les points
centraux de I'échange et des activités ont é1é relevés. Llactivité d argumentation est considérée
comme étant un contexte favorable a la production d’activités dites constructives @ "ajout,
I"explication, I"évaluation, la synthése et méme la transformation du savoir pour une meilleure

compréhension du probléme & résoudre.

Toulmin (2003) mentionne pour sa part que |"argumentation commence par la formulation d’un
probléme et s’enchaine par la proposition d’une solution 4 ce probléme, laquelle devra étre
argumentée par une diversité de stratégies rhétoriques. Anscombre et Ducrot (1983) précisent
d’ailleurs que "argumentation satisfail 4 deux conditions : elle est déclarée et elle est une fin en

501, el pas seulement un moyen.

Il pourrait alors sembler que explication ne soit quun procédeé de IMargumentation parmi
d’autres. Toutefois, "argumentation et 'explication peuvent également étre considérés sur un
méme  pied. Ainsi, la liste d’activités favonsant la compréhension de Ohlson (1995),
soit déerire, expliquer, prédire et argumenter, place bel ¢t bien "argumentation et I'explication
sur un méme pied d'égalité. Lexplication et I'argumentation sont alors considérées comme
deux activités se distinguant de par leur finalité dans I"échange. La dimension conflictuelle et la
finalit¢ de persuasion ne sont pas présentes dans I'explication, contrairement a I'argumentation.
L'explication pour sa part cherche plutdt i tendre vers une compréhension juste et fondée d'un

état de fait.

L argumentation repose, rappelons-le, sur un principe qui va trés bien de pair avec Midée de la
construction hic et nune des représentations, qu'il s'agisse de la présemtation de soi ou de la
représentation du monde (réel ou imaginaire) : ce que "on soutient reléve de la croyance e non
de la vérig et toul individu pewt ére amené 4 défendre aujourd hui une position qu'il rejetiera
demain avec le méme degré de sincénitéd. (Perelman et Olbrechis-Tyleca, 1988, p. 479)

Dans une communauté scientifique, la fagon dont le savoir est construit a un impact direct sur

la nature du savoir et, par conséquent, sur les affirmations qui en découleront. Les raisons qui
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permettent 4 une personne d’affirmer quelque chose font alors appel 4 la logique. Comme Grize
(1990} I'a souligné, «communiquer ses idées a quelqu'un c’est toujours un peu ou prou
argumenter (p.9m. Rappelons que, dans le sens large oh Grize le congoit, I'argumentation est
une combinaison de raisons et «l’éclairage adéquat des propos (p.9).» Draper (1988) mentionne
d*ailleurs qu’il peut étre fort a propos de distinguer les idées que nous avons de notre monde
des Tondements de ces idées. Ainsi, éerit-il, les explications peuvent contenir soit des idées sur

le monde ou encore les raisons nous permettant de soutenir ces idées émises.

La raison s'apparente a la cause parce qu’elle identifie I'origine d'un état de fait ou de pensée.
Pour Grize (1990), une proposition répondant & la question «pourquoi affirmer ques et
présentant une relation logique se nomme justification. Le terme explication est réservé aux
relations causales. Bordage (2007), dans sa définition de la justification, mentionne d’ailleurs
que celle-ci doit apparaitre comme une réponse 4 un désaccord ou une contre hypothése afin de
la distinguer de I"explication. Nous sommes en accord avec cette idée que la justification sert
en quelque sorte de mécanisme de défense logico-discursif face & une négation de la thése mise
de Pavant. Or, notre connaissance intuitive de la langue et des différents processus
d’argumentation fait en sorte que nous allons souvent au devant de ce désaccord en anticipant
les éventuelles objections qui pourraient survenir ¢t en proposant sans attendre certaines
Justifications. C'est pourquor le fail, pour défimir la justification, de rendre nécessaire
expression préliminaire d’un doute 4 "égard du contenu d’une contribution nous semble

limitatif,

Pour Toulmin (2003), la justification peut relever du domaine de 1"épistémologie en cherchant &
répondre a des questions telles que «Quelles raisons suffisantes avons-nous pour justifier nos
prétentions @ la connaissance 7w el «Les questions sur lesquelles nous appuyons nos prétentions
a4 la connaissance peuvent-elles étre vraiment satisfaisantes 7» (traduction de De Brabanter,
1993). La justification devient d’autant plus importante dans le discours que, sans la possibilité
d’expliciter les fondements ou les raisons conduisant 4 une affirmation, nul ne peut prétendre
connaitre quoi que ce soil.

A man who puts forward seme proposition, with a ¢laim (o know that it is troe, implies that the

grounds which he could produce in support of the proposition are of the highest relevance and

cogency: without the assurance of such grounds, he has no rght o make any claim 1o
knowledge. { Toulmin, 2003, p.201)
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La question «Comment le savez-vouss, suile 4 une assertion, traduit des préoccupations de
nature ¢pistémologique. 11 s agit d’une question ambigué dont la réponse devra tantol metire de
Mavant les motifs probants et tantdt des éléments de Mhistoire selon qu'il est demandé de
Justifier ou de faire état du cheminement par lequel Iindividu est parvenu aux conclusions de

son assertion (Toulmin, 2003, p.199).

Selon la conception fonctionnelle de "argument proposée par Toulmin (2003), Margument joue
un role justificatif destiné 4 soutenir une assertion. Dans le contexte qui nous occupe, Iwidée-
explication» devient cette assertion & justifier, un type d'assertion pouvant étre appuycée par des
raisons. C'est ainsi que nous souhaitons concevoir les procédés argumentatifs dans cette élude,

¢’est-d-dire en tant que raisonnements logiques destinés i soutenir 1" «idée-explicationn.

2.3 L explication : répondre & un besoin de comprendre

Charaudeau et Maingueneau (2002) proposent la définition générale suivante de Pexplication :

[...] une activilé cognitive, langagiére, interactionnelle, déclenchée par le sentiment ou

Pexpression d'un doute, d'une ignorance, d"un trouble dans le cours normal de Maction ...

Lexplication est ce discours ou celle interaction gui satisfont un besoin cognitil, apaisent un

doute et produisent un sentiment de compréhension el d'intercompréhension. (p.253)
De 'explication, Moirand (2006) affirme également qu'il s’agit d’une «activité cognitivo-
langagiére plutdt qu’un acte de langage ou une séquence textuelles. L'explication est vue
comme une activilé «qui répond 4 un besoin de savoir et de comprendre, d’ordre psychigue ou
cognitif, et qui s'actualise dans la maténalité textuelle a travers des configurations discursives
ou sémiotiques diverses » (p.1). 11 s"agit d’une définition englobante qui offre avantage de ne
pas réduire 'activité d’explication et ainsi d’en perdre la complexité. Cette caractéristique de
I"explication comme wactivité» en révele également la dimension «progressives. Elle peut
progresser parce qu’elle est active. Elle est construite par la personne qui la produit. Elle peut
cgalement ére co-produite par un groupe d’individus, par une communauté de recherche et,

nous ajoutons, par une communauté de coélaboration de connaissances.

Une configuration explicative devient done un ensemble d’éléments successifs visant a «faire
comprendres en explicitant les liens entre différentes 1dées ou informations factuelles, Moirand

propose un modéle dialogique de Pexplication (2006) ob activité d'explication n'est pas
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considérée uniquement comme « une structure qui met en relation des faits, des processus, des
phénoménes» et «restreint au scul schéme explicatif causal», Elle nomme «configuration
explicative » une séquence qui «vise la compréhension ou un aceés 4 la connaissance d'un
phénoméne dont on ne posséde qu'une vague représentation et dont la compréhension reste

bien en dega de celle du spécialister (p.6).

L explication renvoie fréquemment 4 idée d’un expert qui explique. Un expert qui «donne une
explications & un autre individu. Ce dernier se pose en auditeur et peut, au besoin, interrompre
énonciateur de 'explication pour le questionner. Parmi les différentes configurations
actanciclles de explication, le modéle ou A explique quelque chose a B est pédagogiquement
incontournable. C'est le modeéle oi un expert d'un sujet donné explique a une personne non
experte sur ce méme sujet. Cest la structure actancielle typique de 'explication (Moirand,
2006). Dans cetie perspective, la dimension interactionnelle de I'explication induit une inc¢galité
entre A qui sait et B qui ne sait pas. C'est cette configuration qui s’opérationnalise lorsque
Ienseignant vu comme expert explique quelgue chose 4 ses éléves ou encore dans le modéle de
pairs aidant ot un éléve plus avancé aide un autre éléve moins avancé dans sa compréhension.
Dans les configurations actancielles, I'introduction d’un actant animé, c¢’est-a-dire d’un
individu, pose généralement d'emblée cette relation asymétrique. Cette relation asymétrique
apparail d ailleurs comme une condition de 'explication telle que définie par Ebel (1981) et
reprise par Grize (1990) ot celui qui propose I'explication doit étre tenu pour compétent. Mais
qu’advient-il de toutes ces considérations dans un contexte ou les éléves, dont aucun ne peut se
prétendre expert sur le sujet investigud, doivent toutefors naturellement rechercher, proposer ou
construire une explication pour atteindre le but de Mactivité collective d'investigation? Le
modéle danalyse que nous proposons nuancera ce point de vue puisqu’il serait alors peu

probable de relever dans le discours des explications répondant au critére de compétence.

En effet, la nature méme de la situation ne suppose ni ne souhaite ce type de relation
asymeétrique. [autant plus gue cette caractéristique nous semble davantage liée d un critére de
validité de Mexplication qu™an processus explicatil méme. Cette limite est également soulevée
par Charaudeau et Maingueneau (2002) qui précisent qu'une telle conception de I"explication
ne correspond toutefois pas 4 un modele explicatif ou il s’agit «d’établir des liens entre des faits
[..]. c’est-a-dire de proposer des hypothéses explicatives sur le sens social des événements

plutot que des explications scientifiquess (p.256). De plus, comme le souligne Moirand (2006),
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ces explications sont «marquées par la modalité du non certain, qui ne sont ni polémigues, ni
argumentatives, mais qui découlent des conditions cognitives de ’aceés a 1'information dans le
domaine et correspondent & une formulation «modalisées (p. 4). Méme dans une discussion
portant sur une thématique scientifique ot les interlocuteurs ne sont pas nécessairement des
professionnels, des explications anaturelless, ¢ est-d-dire «intuitivesy», peuvent émerger. Nous
avangons d'ailleurs a ce propos I'idée selon laquelle les explications qui seront relevées dans
les discours que nous étudierons correspondront davantage a ce type d'explications de nature
plus intuitive puisque qu’aucun des acteurs en présence ne peut s'ériger en expert, ¢’est-i-dire
en lant gque personne suffisamment compétente pour dépasser la mobilisation des savoirs de
routines ou précongus et ére capable de s’ajuster et de répondre 4 des problémes au-dela du
conventionnel ou des connaissances technigues, factuelles (Bereiter et Scardamalia, 1993)",
«The expert differed from nonexpert in having a very deep understanding of the particular
systems they were working withw (Lesgold et Lajoie, 1991, cités par Bereiter ¢t Scardamalia,
1993). Bref, dans un contexte d’investigation collective, on explique sans doute un peu pour
faire comprendre a quelqu’un d’autre, mais on explique surtout pour confronter cetie
explication et 'enrichir des explications proposées par les autres membres de la communauté

de recherche ou de coélaboration de connaissances.

Dans un contexte d’investigation collective, les explications fournies par les éléves respectent
davantage un modéle on S dit que |X pourrait expliquer Y]. Toulmin (2003) développe
d’ailleurs I"idée de probabilité qui est véhiculée dans le discours par des marqueurs tels que
wsans douten, apeut-€tren ou «probablement» gui soulignent une prudence pouvant traduire un
doute de I'énonciateur quant a la possibilité de justifier et de faire la preuve que cette assertion
est juste. Cetle fagon de voir offre la possibilité de repérer dans le discours les processus
cognitifs de mise en relation de cause a effet sans pour autant que I"auteur de 'explication n’ait

& Etre reconnu par ses pairs comme une source d’autorite.

Les fonctions de Pexplication sont diverses. Le Dictionnaire de analyse du discours de
Charaudeau et Maingueneau les raménent, d'un point de vue cognitivo-discursif, aux trois

suivantes :

Y Dans 1e livre aSurpassing oursedvess Bereiter el Scardamalia (1993 ) tentent de riépondre & la question «Qu"esi-ce gqu'un
cxpert e s y proposent une conception de 'expert comme une personne capable de résoudre une sitoation-probléme e
qui possiade une certaine guantitd de connaissances du domaine dans lequel s"insent le probléme a résoudre. (pp.12-13)
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o Expliguer pour clarifier un terme ou un rélérent (Qu’est-ce que cela veat dire 7 Qu’est-ce
quec’est7)

« [Expliquer pour présenter une procédure, une chronologic d*actions (Comment ¢a marche ?
Comment on fait 7 )

s  Expliquer pour répondre 4 une interrogation sur les raisons des laits, des phénomeénes ou
des actions (Pourquoi cela se passe-t-il ainsi 7 Comment est-ce possible 7).

Toujours selon Charaudeau et Mainguencau, I"explication peut aussi étre comprise comme le
fait d*établir des liens entre des faits (politiques, économiques, sociaux) de maniére & formuler
des hypothéses explicatives sur le sens 4 accorder a tel ou tel événement plutdt que de ne
considérer que la dimension scientifique de 'explication ou cause et conséquence sont
explicitées. Moirand (2006) met aussi en évidence le fait qu’il existe différents genres
d'explication dont certains ¢chappent au modéle causal de explication s’appuyant sur une

représentation des sciences dites de I"observation.

Enfin, le lexique d’épistemologie pour I'enseignement de Fourez, Englebert-Lecompte et
Mathy (1997), Nos savairs sur nos savoirs, parle de I"explication comme de la traduction d’un
fait dans une interprétation qui le situe dans un cadre théorique. 11y aurait, selon ces auteurs, un
abus de langage lorsque 1'on parle de «l'sexplication sans considérer d'autres explications. 11
peut exister une multitude d’explications d'un fait ou d’un phénomeéne selon la discipline par
laquelle on explique ce phénoméne (p.130), la discipline devenant le point de vue et les points
de vues ¢lant multiples. Les explications ne relévent pas toules de disciplines scientifigques;
certaines peuvent relever de modéles de la vie courante (par ex., il a raté le train parce qu’il a
oublié de regarder sa montre). Les objets de Pexplication peuvent aussi varier et influencer le
type d'explication, On peut exphquer un fait. Il faut alors avoir une connaissance relativement
neutre de celui-ci, On peut ¢galement expliquer une idée, une proposition et en expliquer la
pertinence ou la valeur en apportant une justification. Expliquer un phénoméne signifie
apouvolr Minterpréter d’une fagon suivant telle théore » (p.59). Llexpénence de Uindividu, le
domaine concerné ainsi que le contexte peuvent done influencer la performance explicative.
Les différents sujets d’¢tudes ainsi que les disciplines ont effectivement des exigences qui leur

sont propres et qui donneront lieu & différentes performances (Perkins, 1997, p.d4d).
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Par ailleurs, Solomon (1986) s'est intéressée aux explications dans le but de déerire comment
des dléves du o secondaire expliquent suivant Midée que 'explication est comparable 2
IMinterprétation. Pour ce faire, Solomon a relevé différents modes d’explication. Tout d’abord,
elle affirme que face & un événement nouveau, les enfants ne cherchent pas tant a trouver des
raisons cu les causes comme le ferait un scientifique, mais probablement simplement  une
aredescription»  («redescriptions dans e texte) qu met "accent sur la normalité de
I'événement. Ce premier amode d’explications, pour reprendre les mots de Solomon, mise
essenticllement sur cette idée que wles choses sont comme elles sont». Le second mode
d’explication consiste a expliquer la signification, généralement en remplagant un mot par un
autre synonyme plus simple. Ces explications portent essenticllement sur la sémantique.
L utilisation des métaphores et des comparaisons est un autre mode d explication. 11 s’agit de
faire appel 4 son imagination ¢t d’exploiter un autre domaine d’expérience pour expliquer.
Solomon en arrive 4 la conclusion qu'il est difficile pour les éléves de construire des

explications contenant une distance sémantique suffisante pour étre efficace.

Coleman (1998) a notamment étudié I"impact de explication durant la résolution collective de
problémes scientifiques. 11 est apparu que les éléves ayant regu un questionnement en lien avee
leur explication d'un phénoméne construisaient des explications conceptuellement plus
¢laborées. Cette constatation nous semble proche de celle de Soller (2001) a 'effet que les
demandes (explication ou autres) traduisent une démarche active d’apprentissage et favorisent

I"atteinte de I"objectif fixé par I"activité collaborative.

Schank (1976) parle de patterns explicatifs. Pour lui, la formulation d’une question sur un
évenement que personne ne comprend est la premicre élape de 'explication.

The first step in explanation is the formulation of a question about an event that one does nol
understand, The second step involves the transformation of thal question inte a standard
explanation question, Then, we must inquire about what XP (explanation patiern) might work
best as an answer 1o the BQ (explanation question). (p, 178)
Pour Schank (1976) un pattern explicatif est une réponse standardisée stéréotypée qui donne
une réponse a une question. En dautres mots, le pattern explicatif est une explication générale
(stéréotype) répondant & une gquestion qui est spécifique & une situation, mais dont la réponse
(explication) est donnée en se réfiérant 4 une généralisation faite 4 partir dautres situations
similaires. L'¢tape suivante du processus explicatif consiste a évaluer la validité de ce pattern

explicatif. La structure du pattern explicatif de Schank (1976) repose tout d’abord sur I'idée
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qu’il existe, chez chacun, un index composé de faits et d'événements et qui est li¢ au pattern
explicatif. Il existe également des ensembles de faits du monde desquels des indices peuvent
étre dégagés. Le pattern explicatif émerge de cet index et de ces ensembles de faits. Le seénario
est la partie qui suit. 11 s’agit en quelque sorte de la petite histoire présentant la chaine causale
des faits et des événements soigneusement construite pour combiner les faits et les ¢venements.
Ce seénario se conclul par un Fait pouvant également Faire partie de index initial. Enfin,

chaque explication, toujours selon Schank, peut inviter a une explication d’un niveau supéricur,

Hakkarainen (2003) associe 'explication a la compréhension en considérant le processus

explicatil’ comme un moyen d'approfondir cette derniére :

The process ol explanation increases understanding by pushing an agent (o0 explicate the

consequences of his or her view; il provides new information needed for answering an agent’s

why and how questions and achieving his or her cognitive goals. (p. 200)
Enfin, pour Hakkarainen (2003) et Lipponen (2000), explication dans le discours se reconnait
par la présence de liens explicitant une relation de cause 4 effet on encore des raisons visant i
répondre 4 un «pourquois ou i un «comments. En fait, dans son étude portant sur les faits et
I"explication, Lipponen (2000) présente toute tentative de répondre 4 un pourquoi comme une
cxplication. Le contenu de ces explications peut soit ére des informations factuelles ou encore
des informations explicatives, ¢’est-a-dire présentant des causes ou des raisons. Les différents
niveaux d’explication visant & déterminer le niveau de complexité épistémique, ¢ est-a-dire le
niveau d'élaboration de Mexplication, proposés par Hakkarainen (2003), s’appliquent a ces

notes répondant 4 un pourquoei ou un comment,

Ces précisions font ressortir le fait que "argumentation peut tantdt teinter 'explication et
I'explication étre utilisée en guise de procédé argumentatif selon la finalité poursuivie par les
interlocuteurs, Cette distinetion réside essentiellement dans la structure actancielle, ¢’ est-d-dire
dans la place des actants impliqués dans I'activité discursive. Le probléme qui se dégage de ces
observations est donc le suivant. Dans un contexte d’investigation collective d’une
problématique donnée, il est attendu qu’émergent a la fois un discours explicatif et un discours
argumentatif qui, en définitive, ne peuvent pas réellement étre nommés comme tel puisque ni
I"un ni "autre ne s applique a I'ensemble du discours produit. En fait, il nous apparait que ¢’est
précisément la combinaison de explication et de 'argumentation qui peut permettre aux
apprenants d’atteindre une compréhension complexe non seulement du phénomeéne étudié, mais

¢palement des fondements logiques rendant cette compréhension potentiellement valide. Nous
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assistons donc a un nouveau modéle actanciel intégrant différents aspects de 1'explication mais
o cette relation asymétrique peut Etre absente ou @ lout le moins instable, En effel, ¢ est ce qui
se produit dans 'activité d investigation collective lorsque des éléves, dont aucun n’est expert
dans le domaine étudi¢, échangent pour accroitre leur compréhension d’une problématique.
Momentanément, ils vont se placer dans une position dexpert au moyen de leurs contributions,
surtoul si celles-ci reposent sur des sources d'autorité. En fait, au moment de produire sa
contribution, I’éléve est «experts dans la mesure ou il partage un savoir qu’il posséde et qu’il
suppose peut-cire que les autres n'ont pas. Seulement, I'écart entre les connaissances ct la
compréhension du sujet par les différents participants sera souvent mince, d’ot une relation

asymétrique instable, voire interchangeable,

Dans cette étude, I"explication est 'objet qui doit étre construii, élaboré en réponse a une
question sur un sujet qu’il s"agit de comprendre. Comme Anscombre et Ducrot (1983) "ont dit
a propos de I"argumentation, nous suggerons que "explication ¢st non sculement le moyen,
mais aussi le terme. Ainsi, I'explication comme «objet discursifs est ce que nous souhaitons
étudier et, plus particuliérement, sa progression dans I'activité collective d’imvestigation. En
effet, le caractére perfectible de cetie construction, de cetle idée, de cette explication peut certes
se réaliser a travers des éléments discursifs propres a I'argumentation, mais la finalité demeure
néanmoins de proposer une explication la plus juste et valable et qui permettra de comprendre

le phénoméne investigue.

Comme en témoignent les différents ¢éléments que nous venons de présenter a propos de
I'explication, celle-ci a souvent été étudiée, disons méme généralement, dans une perspective
individuelle, ¢’est-a-dire comme le wproduit discursify d’un seul individu (Schank, 1976;
Solomon, 1986; Wiske, 1997; Coleman, 1998; Hakkarainen, 2003; Moirand, 2006; Zhang,
2006). Cette perspective s'intéresse aux représentations mentales propres & chacun. Le
caractére individuel d’une telle perspective nous invite pratiquement a la relier au «World 2» de
Popper (1972). Nous investigucrons ici 'explication comme un coproduit discursil, c¢’est-i-
dire, en considérant les éléments discursifs produits par différents éléves comme un tout. En
d’autres mots, ¢’est sous la perspective du savoir culturel partagé, de ce monde collectif, du
«World 3» de Popper (1972) on Iexplication, ¢’est-i-dire notre connaissance logique d’un
¢venement, n'est pas le propre d'un seul individu, mais bien la propriéié collective des

participants, done le coproduit discursif de ceux-ci.
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Chapitre 3

METHODOLOGIE

Prenant la forme de PManalyse d'un cas, notre étude se penche sur le discours de classe de
niveau secondaire, un discours qui passe par la voie de I'écrit. Le discours écrit est approché en
tant qu'activité fondamentalement interactionnelle (Grize, 1990), Rendu possible par
I'utilisation d’ordinateurs en réseau, celui-ci ¢st non seulement asynchrone mais aussi
particuliérement dynamique. Nous nous proposons d’effectuer une analyse du discours de
classe, un discours qui se prolonge par-deli les murs de I"école par la mise en relation de deux
classes péographiquement scéparées l'une de 'autre. Le présent chapitre traite de la

méthadologic adoptée pour analyser un tel discours de classe.

3.1 L’analyse du discours de classe écrit en collaboration

La httérature actuelle sur le sujet s’emploie & jeter les bases d’une analyse qualitative du
discours ¢erit en collaboration chez les éléves du primaire et du secondaire. Méme si le
discours €crit en réseau, ct plus précisément activité d’investigation collective qu'il supporte,
ne dispose actuellement que de méthodes d’analyse qualitatives en construction. nous nous
devions d’inscrire notre démarche de recherche dans les connaissances méthodologiques
présentement développées pour ce type de discours afin, entre autres, d’en examiner la
progression (Lipponen, 2000; de Vries, Lund et Baker, 2002; Hakkarainen, 2003; Zhang et al.,
2006).

Pour étudier un discours sans structure prédéfinie et qui explore une problématique complexe,
nous voulons rendre notre méthode d'analyse la plus explicite possible. Dentrée de jeu,
soulignons que bien que voulant respecter la complexité des interactions langagicéres produites
par les éléves, il est évident que des choix s'imposent et que, conséquemment, certains

éléments du discours ne seront pas investigués ici.

Tel que présenté au cours du premier chapitre, un discours progressil contient de I'explication
et celte explication ou «idée-explications, est importante pour la progression de ce discours.
Cest pourquoi nous nous centrons sur le concept de Pexplication alin d"¢tudier le discours de

classe éerit en collaboration,
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Hakkarainen (2003), gui s"est intéresse a 'explication dans le discours éerit en collaboration, a
propos¢ différents niveaux d'explication en se penchant sur la complexité ¢épistémique des
¢léments de discours répondant 4 un pourquoi ou un comment produits par les sujets de son
¢tude sur un forum électronique. Les cing niveaux d'explication repérés veulent refléter le
caractere  progressil d’une  explication ¢t nous  permetient d’en déterminer  le  niveau
d’élaboration. Ces niveaux s'inscrivent dans un continuum et sont conceplualisés par le
chercheur. Ce sont les suivants ;1) les faits séparés, 2) les faits partiellement organisés, 3) les
faits bien organisés, 4) les explications partielles et 5) les explications. Selon les résultats
obtenus par Hakkarainen (2003) en appliquant sa grille 4 un discours d’investigation e¢n
biologie, I'explication partielle est le type le plus fréquent (60,8%) ce qui laisse un potenticl
d’actualisation susceptible de se manifester a travers la progression du discours (entendre de
ces explications). L'équipe de Zhang (2006) a adapté cette grille d’évaluation du niveau de
complexité épistémique et I"a appliquée dans un cadre différent, soit pour 1"évaluation de noles
de type «portfolion, c’est-a-dire des notes synthéses produites au terme de activité

pédagogique conduite. Les résultats obtenus sont similaires & ceux obtenus par Hakkarainen.

3.2 Description du contexte de production des données

Cetic étude utilise les données de initiative Ecole Eluignéc cn Réscau {EER} amorcée cn 2002
et soutenue par le Centre francophone d’informatisation des organisations (CEFRIO) et le
ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS). Dans le cadre de cette imitiative,
I"activité pédagogique des ¢coles partenaires est appuyée par les nouvelles technologies de

. . . - 15
I"information et de la communication, notamment par le Knowledee Forum

Le Knowledge Forum (KF) a &¢ congu par des spécialisies de la lecture et de Péeriture
(Scardamalia et Bereiter, 1994) pour favoriser le développement conjoint de la compréhension
et de I'éeriture. 11 est fondé sur les douze principes de coélaboration de connaissances que nous
avons évoqués au chapitre précédent (Scardamalia, 2002). Nous avons présenté quelques-uns
de ces principes dans notre cadre conceptuel. Le Knowledge Forum entretient, avec ces
principes, une relation récursive en ce sens gue les principes sont fondateurs du Knowledge
Forum et que le Knowledge Forum posséde certames propriétés permettant de soutenir ces

principes. Entre autres, les contributions discursives (que "on appelle une note) éerites par les

1% . , . BB et ; , .
Le Knowledge Fornm est un espace numérigque pour soutenir "activité de coélaboration de connaissances,
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¢léves peuvent étre revisitées et modifices en tout temps par leurs auteurs. Le contenu de ces
notes peut ¢tre structuré par des céchafaudages, c'est-d-dire des sortes de «marqueurs de
discoursy» propres au discours de coélaboration de connaissances et permettant de débuter une
Jddée en précisant le but de cette idée dans le discours tel que «Ma théorien, «lai besoin de
comprendren, «Cette théoric ne peut pas expliquern. De plus, les notes peuvent étre
référencices les unes les autres. Plusicurs notes peuvent étre regroupées dans une méme note of
une synthése de celles-ci est proposée par un auteur pour «élever le proposs. Enfin, le caractére
asynchrone de I"outil permet & plusicurs ¢léves physiquement ¢loignés et ayant des contraintes
d’horaire d’interagir ensemble malgré tout. Toutefois, "utilisation de la plupart de ces fonctions

de Moutil demeure marginale,

Les discussions étudiées ict ont été produites sur ce forum qui permet de traiter d'un probléme
sous différentes perspectives. (est d'ailleurs cette finalité du forum, soit se donner une
«perspectiver, un point de vue sur un probléme, qui a donné son nom a chaque «licuw
d’¢change numérique. Ainsi, chaque lieu d’échange numérique est nomme une «perspectives.
Les éléves sont invités 4 répondre 4 une question de départ (probléme/question) en rédigeant
une «noter. Puis, 1ls sont invités & ¢laborer les réponses soumises par d’autres ¢léves ou par
cux-mémes en rédigeant d’autres notes 4 la suite des notes antéricurement écrites dans la
perspective. Une ou plusicurs autres notes apparaissent progressivement 4 la suite de la
premiére note et ainsi de suite. Une suite de notes est nommée une enfilade. 1l peut y avoir plus
d"une ¢élaboration d une méme note. Les enfilades peuvent done prendre différentes formes. Les
contributions des participants, incluant 1"enseignant, font avancer la discussion et, ultimement,

une compréhension collective du probléme étudié se dégage.

L activité étudiée s est déroulée a 1"'automne 2005 dans deux classes de géographie de troisiéme
secondaire d'une région éloignée de la province de Québec et provenant de deux écoles
publiques partenaires du projet EER jumelées 1'une avec I'autre. Les ¢léves participant au
projet ont ¢té divisés en équipe, chaque équipe étant composée d’éléves provenant des deux
éeoles. La dimension asynchrone de Uoutil a ici permis ce travail en collaboration entre des
¢léves de classes d’écoles différentes. Les données sélectionnées proviennent d'un projet d'une
durée approximative de quatre semaines portant sur le territoire agricole. Huit équipes de
travail d environ six éléves chacune ont échangé sur la question « Le territoire agricole est-il en

danger 7 » dans le but de rediger, a terme, leurs recommandations au gouvernement concernant
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le dossier des territoires agricoles. Au départ de I'échange entre les éléves, la finalité était donc
explicite et connue de ces derniers. Toutefois, ces recommandations, pour étre crédibles,
devaient refléter I'acquisition d’une certaine expertise dans le domaine. (Uest au
développement de cette expertise (Bereiter ¢t Scardamalia, 1993) que la discussion sur le KF
devail servir. C'est ainsi que le débat de nature argumentative, 4 savoir si le territoire agricole
est oui ou non en danger, devait se transformer en activité de compréhension, voire en
I"'explication du pourquoi ce territoire est en danger aujourd’hui. Nous avons acces au discours
écrit produit par les ¢léves, mais pas aux mteractions ayant cu licu entre ceux-ci en face a face,
dans la classe ou par vidéoconférence s%il y a licu. Les contraintes pédagogiques ayant pu
modeler le discours ¢éenit (exigences spécifiques, évaluation, accés aux  ressources

informatiques) ne sont cependant pas connues.

Ce corpus offre "avantage de présenter un ensemble de huit «perspectives»  produites par des
¢léves d'un méme niveau scolaire, provenant d’un méme contexte académigue et investiguant
la méme question de recherche. Nous pourrons ainsi comparer les éléments de discours d’une

équipe de travail a "autre.

3.3 Description du corpus d’analyse : les niveaux

Cette étude exploite trois niveaux d’analyse inclusifs: "unité de sens, la note et 'enfilade. Le

schéma ci-dessous illustre le caractére inclusif des niveaux d’analyse retenus.

Lintes de sens Linites de sens

MNote Mote

I
Enfilade

¥

Linites de
i

Sens
i

Hote

Figure 2; Le caractére inclusif des unilés d'analyse retenues
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331 Lunité de sens

Chaque unité de sens contenue dans une note est traitée distinctement.  Sur le plan syntaxique,
I'unité de sens peut étre un segment de phrase, une phrase ou un regroupement de phrases
partant duguel ou desquels un méme sens se dégage et qui présente quelque chose de particulier
par rapport & un autre segment de phrase, phrase ou regroupement de phrases. Dans le cadre de
ce projet, notre unité de sens correspond a ce que plusicurs auteurs de la psychologie cognitive
nomment «proposition sémantiquer» (Anderson, 1980; Frederiksen, 1975; Jackendoll, 1983;
Schank, 1972). La «proposition sémantiques, entendre ici «unité de sens», est une unité qui
permet daffirmer quelque chose. Faisant abstraction de la forme, la proposition, telle
quentendue ici, renvoie au conlenu, c'est-d-dire qu'elle se veut en quelque sorte une
reformulation objective des «informations» ou des «conceptionss véhiculées dans 1'énoncé de
I'éleve dans la limite de ce qui est pertinent pour le sujet traité. Considérons par exemple la
note qui suit :

Mote 1: Je pense que le lerrioire agricole est en danger a cavse de la pollution des eaux el

I'étalement urbain mais ausst o canse des produits chimiques.
Nous observons deux unités de sens dans cette note dans la mesure o0 on y retrouve deux

propositions soit :

Proposition 1 : Je pense que le lermitoire agricole est en danger

Proposition 2 : Le danger provient de la pollution des eaux, de I"élalement urbain el
des produits chimiques,

D’autres unités de sens inférées dans 'énoncé auraient également pu ére repérées, Par
exemple, nous aurions pu avoir la proposition «ll y a des territoires agricoless. Toutefois, un tel
niveau d'inférence des propositions contenues dans I"énoncé dépasse les limites de ce qui est
pertinent pour le sujet traité et ¢’est pourquoi, dans le cadre de cette étude, nous ne nous
intéressons pas a ce type d’unités de sens. Considérons maintenant la note suivante :

Note 2: Owi il y a des plue acides au OQuébec cela est causé par la pollution gui va dang

I"atmosphére et redescend par la pluie @l cause de graves problémes aux agriculleors, Les sols
sont défertiliseés.

MNous v observons quatre unités de sens soit @

Proposition 1: 11y a des pluies acides an Québec.
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Proposition 2: Les pluies acides sont causées par la pollution qui va dans
Matmosphére el redescend avee la pluie.

Proposition 3: Les pluies acides causent de graves problémes aux agriculteurs.

Proposition 4 : Les pluies acides défertilisent les sols,

Ces unitds de sens peuvent étre unics par un lien sémantique précis et dont nous ferons élat un
peu plus loin. Les unités de sens seront notamment utilisées pour repérer les éléments discursifs
liés 4 I'explication et sa progression dans le discours en examinant les liens entre ces unités et
leurs différents groupements dans la note et 'enfilade. L'unité de sens est considérée comme
I"'unité d’analyse la plus fine dans le présent corpus. Nous analyserons également le discours &
deux niveaux plus large, soient la note (uniquement celle contenant 1"«widée-explicationys dont

nous parlerons un peu plus loin) et 'enfilade.

3.3.2 La note

Une note est une intervention éerite a 1Mintérieur de laquelle un ¢léve énonce, communique une
idée, réagit, compléte, soutient ou désapprouve une idée. Une nole peut conlenir une ou
plusieurs unités de sens. Si plusieurs notes sont nécessaires pour constituer une enfilade, celles-
¢l ne sont pas nécessairement sémantiquement orientées vers un méme but comme pourrait le
larsser croire leur organisation physique. Autrement dit, une note a une finalit¢ particuliére
selon I'intention de I'éléve au moment ot il la soumet. L' entourage d'une note joue un rdle non

négligeable pour nous aider & comprendre I'intention de 1"éléve au moment de la produire.

Une note peut contenir plusicurs unités syntaxiques allant de la phrase simple a la phrase
complexe. Une note peut également contenir une scule phrase (simple ou complexe) ou un
ensemble de phrases (simples ou complexes) constituant différentes unités de sens. Dans le
cadre de cette étude, le niveau d'analyse de la note sera utilisé pour observer le nombre
d’éléves-participants pour chaque enfilade ainsi que pour connaitre, sur le plan statistique, les
auteurs de ces notes (sclon la grille de codage qui sera présentée au point 3.4.1, tableau 2). De
plus, le nivean danalyse de la note sera utilisé pour répondre & notre seconde question de

recherche sur le niveau d’élaboration de chaque «idée-explications dans la note qui la contient.



3.3.3 Lenfilade

Mous appelons enfilade une succession de notes physiquement liées entre elles dans une
perspective donnée (entendre I'espace numérique) et dont le nombre de notes successives peut
étre variable, mais doit au minimum compter deux notes aprés la note de départ pour étre
nommée «enfilades. En d autres mots, 1] sagit d’une suceession de notes dont chacune, sauf la
premi¢re, est  théoriguement une  ¢laboration  conceptuelle de  celle qui la  précéde
immédiatement. 11 s’ avére done non seulement possible que les réponses 4 une premiére note
soient multiples, mais que les réponses a4 ces notes multiples soient également multiples.
Limage 1 illustre I'une des perspectives du corpus ¢tudié et démontre comment |"étude d'une
question/probléme peut évoluer, Chaque carreau représente une note. L'image | permet de voir
comment les notes sont liées les unes aux autres par des traits signifiant le lien conceptuel qui
les unit. Ces groupes de notes ainsi lices sont des enfilades.
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Figure 3: Exemple d'une aperspectives sur le théme «Le territoire agricole est-il en danger 7w

Plusicurs enfilades peuvent débuter par les mémes notes, évoluer et se conclurent
différemment. Nous avons repéré les notes desquelles découlaient plusicurs notes de maniére i
éviter qu'elles ne soient comptabilisées a plus d’une reprise lors de notre analyse. Le nombre de

notes de chaque enfilade a été caleulé et compilé.
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L enfilade est entité considérée la plus large dans le présent corpus d'analyse. Une enfilade
comportant plusicurs notes, clle comporte done également plusieurs unités de sens. Clest
pourquol V'analyse des umiiés de sens repérées dans une enfilade dont fait partie Iwidée-
explication» (nous définirons concrétement ce que nous entendons par «idée-explication» au
point 3.4.2) nous permettra d’éclairer la progression, s'il v a licu, de cette «idée-explications,
dans le cadre collectil’ dans lequel elle se situe. Bref, le miveau d’analyse de "enfilade nous
permettra d’observer globalement, comme un tout, les différentes unités de sens énoncées par
différents éléves et constituant "explication collectivement ¢laborée et partagée (Bereiter,

1994},

3.4 Méthode d’analyse

Cette analyse se déroule essentiellement en trois grandes étapes visant a répondre aux quatre
questions de recherches présentées dans le premicr chapitre. Les voict succinetement présentées

ci-dessous. Elles seront détaillées par la suite.

I. A l'aide de 'outil d’analyse statistique (Analvtic ToolKit, ATK), dégager une vue
d’ensemble du corpus 4 "étude et identifier 'orientation des notes (van Aalst,
Teplovs, Burtis et Scardamalia, 1999).

2. Repérer les widées-explications» et, suivant une adaptation de la grille de codage de
I'explication de Hakkarainen (2003), déterminer le niveau d'élaboration de celles-ci,
c'est-d-dire le niveau de complexité ¢pistémique, dans la note dans laquelle clles se
situent.

3. Repérer les notes de Penfilade constituant, une ¢laboration  thématique'®  de
I"explication proposée (en amont et en aval). Déterminer la part de I'explication dans le
discours («enfilade explicativen) et identifier les liens entre les unilés de sens contenues
dans ces notes. Déterminer le niveau d’élaboration des widées-explicationsys dans
I"wenfilade explicatives.

3.4.1 Vue d’ensemble du discours

L°ATK est un outil d'analyse statistique qui nous permetira d’oblenir un certain nombre de

données quantitatives sur le discours écrit sur le Knowledge Forum. Le nombre de mots par

Cest-d-dire les notes qui complétent explication, qui portent sur les causes ef les raisons de 'état de fait et non pas sur
les solutions proposécs,
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perspective, le nombre de notes et le nombre d’enfilades'’ nous informeront de I"ampleur des
différentes perspectives et permettront d'établir des distinctions de base entre celles-ci. Ces
données bruies nous permettront ¢galement d’effectuer la moyenne de notes ¢erites par Eléve

dans chaque perspective.

Nous reléverons aussi le taux de lecture moyen de chaque perspective. Le taux de lecture,
calculé automatiquement par I"ATK, nous informera, en pourcentage, du nombre de notes ayant
¢t¢ ouvertes'™ par chacun des participants dans la perspective ol il avait ét¢ convenu de le voir
investiguer le probléme, Dans une perspective d'investigation voulue collective, cette donnde

devient particuliérement importanie.

Puisque I'ATK n’en permettra pas le repérage assisté, nous repérerons une i une les notes
orientées vers le probléme de départ et son investigation. Ce premier filtrage permettra de
centrer notre recherche sur les notes sinscrivant dans un échange de type sociocognitif tout
comme ["avaient fait Nizet et Laferriére (2005). Nous distinguerons les contributions
discursives de nature sociocognitive, socio-émotionnelle et hors tiche (voir le tableau 1). Les
notes contenant & la fois un contenu sociocognitil et socio-¢motionnel seront codées dans la

catégoric «sociocognitif.

Ovrientation de la note Dvéfinition

1. Sociocognitil Les éléments composant ce Lype de regroupement sonl sémanliquement lides
4 IMinvestigation du probléme. 11s traitent en conséquence d’éléments
directement ou indirectement liés a la thématique.

2. Socio-émotionnelle Les élémenis de ce type de regroupement sont caractérisés par le fait qu’ils
ne fraitent pas du sujel d'investigation comme el el ne soni pas direciement
orientés vers la résolution du probléme, [ls se rapportent 4 la diche, mais pas
au contenu du probléme. 11 peut s'agir de félicitations, d'encouragements,
ele.

3. Hors tiche Les éléments de ce type de regroupement peuvent se rapporter i des
evenements du quotidien ou autres. 1ls peuvent exprimer des conflits entre les
individus, des blagues, ete. 1ls ne sont pas perlinents pour le probléeme
investigué.

Tableau 1: Catégories d'analyse de "orientation des notes et définitions

" Rappelons que nous considérons un groupe de notes comme wne enfilade 5'11 est constitué mimmalement de deux notes,
exception faite de la question de départ, habituellement éerite par enseignante.

" Nous préférons dire le nombre de notes couvertess plutdt que sluesy puisque nous ne pouvons pas garmanie gue tooales
les notes ayant &1é ouvertes par les éléves ont bel et bien été lue par ces dermiers.
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De plus, nous ferons les distinctions suivantes (voir tableau 2) concernant une note et son

auteur,
Auteurs des notes de type sociocognitil
Premiére nole Premiére nole d'une enfilade ou premiére note d'une enfilade
aprés la question de départ.
= - - - - " - .
Elaboration par le méme auleur L auleur de la note est le méme que celun de la note & partir de
lagquelle elle a été élaborée.
Elaboration par un ou plusieurs pairs | Le ou les auteurs de la note sont d autres éléves que celui de la
note i partir de laquelle elle a éié élaborée.
Motes isolées ou sans élaboration La note apparait seule dans la perspective ou encore elle est
rattachée & la note squestion de départ: de I'enseignante, mais n'a
fait Fobyel d’avcune élaboration.

Tablean 2: Grille d identification des auteurs des contributions sociocognilives
Ce demier type de données statistiques nous permet de savoir si les notes sont ¢crites par un
méme éléve qui se répond a lui-méme et fait wprogressers seul sa propre idée ou si la
progression d’une idée est, comme il serait attendu dans un contexte d’investigation collective,
le résultat de 1'interaction d’au moins deux éléves, De plus, il nous permet aussi de connaitre le
nombre de notes isolées, c'est-d-dire le nombre de notes auxquelles on n'a pas donné suite. Le
nombre de «premiéres notesy correspond  logiquement au nombre d’enfilades dans la

perspective.

3.4.2 Repérage des « idées-explications» et de leur niveau d*¢laboration dans la note

Une «idée-explications est une idée qui met en évidence une explication. Pour répondre i notre
seconde question de recherche qui s’intéresse au niveau d’élaboration des «idées-explications»,
nous devrons repérer les notes qui en contiennent, Nous avons choisi de présenter I'explication
comme étant une activité cognitivo-langagiére répondant & un besoin de savoir et de
comprendre (Moirand, 2006) en réponse 4 une question de type «Pourquoi cela se passe-t-il
ainsi 7» ou «Comment est-ce possible 7» (Grize, 1990; Lipponen, 2000; Hakkarainen, 2003;
Moirand, 2006). Selon Hakkarainen (2003), une question liée a explication sera de type
«Pourquoi» ou «Comment», c'est-d-dire une question nécessitant  1'¢laboration  d’une
explication et & laquelle une information factuelle seule ne suffit pas. La possibilité d’introduire
I"opérateur «pourquois devient done un de nos premiers critéres de repérage de I'explication
(Grize, 1990), Comme le stipulent Lipponen (2000) et Hakkarainen (2003), I'explication se

reconnait notamment par la présence de liens de cause/effet ou de raison/conséquence entre les



47

unités de sens d’une note, voire d un ensemble de notes, Grize (1990) effectue une distinetion
entre I"explication qui présente une relation de cause/cfTet et la justification qui présente une
relation de raison/conséquence puisqu’elle répond davantage a la question «pourquoi affirmer
quen. Cette distinction ne sera pas relevée a ce stade-ci de "analyse. Voiei done les deux

critéres d'identification de I"«idée-explications retenus :

l. Une note «isoléer qui comporte une relation de causeleffet ou  de
raison/conséquence ou, dans une enfilade, la premiére note qui comporte une relation
de cause/effet ou de raison/conséquence.

2. Une note qui s applique a répondre au «pourquoi/comments de 'état de fait discuté
(la sitwation des territoires agricoles) ou encore au wpourquoi/comments d’une cause
ou raison présentées comme pouvant expliquer I'état de fait discuté.

Si une note présente une relation de cause/effet ou de raison/conséquence a Mintérieur d’une
enfilade ol une premiére note présente déja une telle relation, elle sera considérée comme
complémentaire & la premiére note contenant " widée-explicationy» (sclon les critéres ci-dessus

mentionnes.

Pour chacune des notes qui présenteront une «idée-explications, le niveau d*élaboration de
cette widée-explications dans la nole sera déterminé suivant une adaptation de la grille
d'analyse de Pexplication de Hakkaraimen (2003). Les trois premiers niveaux de 'échelle de
cotation de Hakkarainen soit 1) simples faits séparés, 2) faits particllement organisés et 3) faits
bien organisés relévant de la transmission d’informations, soit des informations essentiellement
factuelles mais plus ou moins élaborées (substanticlles) et ne comportant pas de liens de
causefellel ou raison/conséguence. Le repérage des explications selon les critéres ci-dessus
mentionnés rend inutiles ces trois premiéres catégories puisque nous nous pencherons
uniquement sur les notes présentant une relation de cause/effet ou de raison/conséquence. Les
deux derniers niveaux soit 4) explication particlle ¢ 5) explication dircctement lids
Pexplication en ce sens que Péléve tente manifestement de répondre & une question de tvpe
recherche d’explication (pourquoi ou comment). Ces deux derniers niveaux se distinguent en
fonction de I'élaboration de ce que nous nommons I'«idée-explication» qui 8’y présente. Ainsi,
I"wexplication particllen, sclon Hakkarainen, se distingue de 'wexplications par le fait qu’elle
nécessite, de fagon claire el manifeste, des clarifications additionnelles. Nous avons adapté la

grille de Hakkarainen de maniére 4 y introduire un niveau encore plus élémentaire de
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I"explication soit le niveau de «l’widée-explications non élaborée dans la note». Les deux
autres niveaux sont ceux de «l'widée-cxplications particllement élaborée dans la noter et de

«l” «widée-explications ¢laborée dans la notes.

Ni la validité, la cohérence ou la pertinence de I'explication proposée ne sont considérées. La
proposition claire d'une explication ¢t son élaboration, que celle-ci soit intuitive ou qu’elle
inclut des sources scientifiques, constituent la caractéristique principale d’une explication
reconnue comme étant élaborée. Le tableau 4 présente une définition de chacun de ces niveaux

qui seront utilisés et fournit des exemples tirés du notre corpus.

Niveaux d*élaboration de I'«idée-explications dans la noie
Difinition
La nole contient simplement |"widée-explications,
¢lest-d-dire seulement deux vmilés de sens dont a
seconde est [1ée i la premiére par une relation de
cause/ Taison.

Exemples
wMons croyons que le territoire
agricele est en danger & canse de
Fétalement vrbain ef de la
pollution dans fe vol v

Miveaux
Mon élaborée

Partiellement La nole contient plus de deux unités de sens. 11n’y

élabonée a pas que 1"alidée-explication» dans la nole,
Cependant, les unités de sens supplémentaires ne wli je crons que le lerritoire esten
permetient pas clairement de comprendre les liens | danger car on y met trop de
avec I'état de fait dont il est question. Entre autres, | produits chimigues dans le sol tels
apourquols ou ccomments la ou les causel(s) linsecticide, l'engrais chimique
nommée(s) dans "widée-explicationys sont lide(s) & | eteows
["élat de fait. Des précisions ou des clarificalions
sont manifestement requises pour comprendre
I"widée-explications.

Flaborée La noie contient plus de deux unités de sens, Iln’y | wles produiis chimigues g sont

a pas que Mel'idée-explications dans la note, De
plus, les unités de sens supplémentaires permetient
de comprendre clairement spourquois ou
weomments la ou les cause(s) nomméel(s) dans
"widée-explications sont lide(s) 4 1'élat de fail.

deéversés dans les rivieres of fes
lacs pewvent causer de graves
problémes a la végélation qu'elles
afimentent, Mais aussi fes voitives
et lenrs conducienrs n'aident pas
en polfwant Vatmosphére avee e

| monaxvde de carbone fle paz) et

lew dérritus lancés par les jenétres
de celles-cin

Tablean 3 : Niveaux d"élaboration de I"«idée-explication » (adapiation de Hakkarainen, 2003)

Comme nous 'avons mentionné au début de ce chapitre, ces niveaux s’inscrivent dans un
continuum. Le second et le troisiéme niveau sont done supérieurs au premier en ce sens qu’ils
engagent plus d'unités de sens, plus de précisions en rapport avec une idée exprimée. La
distinction que nous effectuons ne renvoie pas a des catégories discrétes. Aussi faut-1l garder en
téte que les limites permettant les distinctions que nous proposons entre «"widée-explicationy

non élaboréen, «l’«widée-explications partiellement élaborées et «l’widée-explications élaborées
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ont été fixées par le chercheur et demeurent discutables. Nous considérons done important de
souligner le fait que les élaborations des «idées-explications» dans la note du second et
troisiéme niveau ne le sont sans doule pas toutes avec une ampleur comparable et que des
niveaux intermédiaires pourraient certainement éire repérés.  En effet, méme si le troisiéme
apparait ici comme le niveau supérieur, il n’en demeure pas moins que méme les ¢laborations
des «idées-explications» dans ces notes ne mettront sans doute jamais en lumiére la complexité
de tous les aspects relatifs 4 la problématique traitée. Cette classification est en quelque sorte
une forme d’évaluation des productions discursives des éléves. Elle contient de ce fait sa part
de subjectivité que nous tenterons de minimiser par la réalisation d’une fiabilité interjuge. Nous

reviendrons sur les modalités de cette fiabilité un peu plus loin,

3.4.3 Repérage des notes constituant une élaboration thématique de 'explication et

identification des liens entre les unités de sens contenues dans ces notes

Nos deux derniéres questions de recherche s'intéressent 4 la progression des «idées-
explications» repérées au travers des enfilades composées de notes sociocognitives. Rappelons
que "enfilade est le niveau d analyse considéré le plus large dans cette éude. Lorsque toutes
les unités de sens contenues dans une enfilade sont prises globalement, comme un tout, cela
correspond a ce que nous avons nommé, a la fin du chapitre 2, le coproduit discursif que nous
situons dans le «World 3» (Popper, 1972; Bereiter, 1994). Le contenu d’une note pris scul, hors

de son contexite, se rapporte davantage i un individu en particulier.

A Dintérieur d'une enfilade donnée, il s'agira d’abord de vérifier le contenu de chacune des
notes pour voir s'il est bien en rapport avec le contenu de I «idée-explications et d’écarter ainsi
les notes dont le contenu n'est pas relic. Nous effectucrons cette vénfication de la maniére
suivante : présence explicite ou implicite d’un marqueur de relation traduisant "ajout ou
I'addition (par ex., «etn, «de plus», waussin, «ensuiten, «d’ailleursy, «d’un autre cétén ou
wpuisy) que "on observe 4 la suite d’une widée-explications ou d’une note lui faisant suite. 11
nous faudra tenir compte, comme 1'a souligné Lipponen (2000), du fait que Morientation d’unc
enfilade peut changer au cours de sa progression. C'est dire qu’il importera de repérer certaines
notes lides, sur le plan du contenu, & Pexplication de départ mais séparées de celle-ci par
d’autres notes dont le contenu ne sera pas reconnu comme constituant une élaboration de

I"explication. A notre sens, ce fait ne discrédite pas ces notes el nous devrons les considérer
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comme faisant partic de la progression de I'explication. Ensuite, pour répondre a4 notre
troisiéme question de recherche, a savoir quelle est la part de 'explication dans le discours,
nous comptabiliserons le nombre de notes contenant une «idée-explication» ainsi que le
nombre de notes liées i celles-ci sur le plan du contenu par rapport au nombre total de notes

dans une perspective donnée.

En ce qui concerne la quatrieme question, nous nous pencherons sur les unités de sens (niveau
le plus fin d analyse) contenues dans les notes en rapport avec les widées-explicationss elles-
mémes ratiachées & des enfilades (niveau le plus large d analyse). Nous nous intéresserons plus
particuliérement aux liens qu’il est possible d’observer entre ces unités de sens. Pour observer
ces liens, nous observerons d*abord les marqueurs de discours. Ensuite, en cas d’absence de
marqueurs de discours manifestes, nous introduirons un marqueur de relation qui respecte le
sens de énoncé de 1'éleve, de maniére a faciliter identification du lien entre les unités de
sens. Cette stratégie méthodologique devrait permettre de voir Particulation logique des idées et
leur enchainement. En effet, les marqueurs de relations sont des mots ou des expressions
permetiant d’indigquer les rapports logiques entre tous les éléments de exposé: parties de
phrases, phrases, paragraphes, chapitres. Ils assurent la cohérence nécessaire 4 toute
communication et, par le fait méme, une meilleure compréhension par le lecteur, Ils sont i la

fois révélateurs du contenu et de la structure du texie.

Pour étudier la nature des liens entre les unités de sens, nous projetons utiliser un ensemble de

19 . . .
. Les catégories ont é1¢ créées i la

liens d’ordre syntaxique souvent nommés en linguistique
lumicére de fondements présentés au chapitre précédent (Toulmin, 1953; Solomon, 1986;
Mercer 2000; Lipponen, 2000; Soller, 2001; de Vries et al., 2002; Hakkarainen, 2003; Moirand,
2006) et ont é1é séparées en deux soit les «informations factuelles» et les «informations
cxplicatives» suivant la tendance a utiliser cette distinction comme base de analyse du
discours d'investigation collective a 1'éerit (Lipponen, 2000; Hakkarainen, 2003; Zhang et al.

2006)*", Nous avons utilisé les définitions de Lipponen (2000), Hakkarainen (2003) et Zhang et

1 Résolument inductive, 'analyse de discours se propose de partir des données et ¢’ est pourguoi elle refuse généralement
les catégorisations prélimingires (Charapdean et Maimguenean, 2002} Conscients de nous distancer de Manalyse
conversationnelle proprement dite, nous proposons cet ensemble de liens nous paraissant correspondre de prés aux
%il'l'én:nl.ﬁ' cléments présentés dans le cadre conceptuel {chapitre 2).

0 La prncipale méthode d’analyse des auteurs ayant, 4 ce jour, étudié le discours éent produit sur le KF consiste i
distinguer les notes représentant des informations essentiellement factuelles (foctal Diformation) des notes représentant
des informations explicatives (expfanatary imformaiion), Cest ce gue Lipponen (20000 a fait poor investiguer la nature of
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al. (2006) relatives aux «laits» et aux «explications» ainsi que les différents éléments exposés
dans notre cadre théorique pour déterminer dans quelle catégorie situer les liens retenus. Voici

done ces liens et la catégorie dans laquelle nous les avons situés.

Les liens que nous avons situés dans la catégorie des «faitsy sont: 1) description, 2) information

historique, 3) accord/désaccord et 4) question fermée.

Les liens que nous avons situés dans la catégorie des «explications» sont : 5) cause/raison, 6)
cffet/conséquence, 7) restriction/ opposition /exception/ concession, 8) hypothése/condition, 9)

synthése/reformulation et 10) question ouverte.

Le lien T illustration/exemple n'a pas é¢ associd spécifiquement @ Mune ou Mautre de ces

deux catégories (faits ou explications).

Motre conceptualisation de cette catégorisation est la suivante:

B Lwadée-explications est considérée comme répondant & une question de type
gpourquoin ou «comments sur le sujet traité. Elle est contenue dans une note.

P Lorsque cefte premiére note contenant I'«idée-explications est entourée d’autres
notes pouvant lui étre lices par une relation d’ajout/addition tel que stipulé plus 161,
nous utilisons les catégories 1 a 11 pour qualifier les liens entre les unités de sens de
cette wenfilade explicatives.

»  La catégorie | description présente une réalité concréte en décrivant les propriétés,
les caracténistiques d’un concept, d'un produit ou d’un phénoméne évoqué
précédemment sans que ces propriétés ne soient impliquées explicitement dans une
relation logique ou causale avec I'idée précédente. Les unités de sens de cette
catégorie répondent 4 des questions telles que «Quol 7», «Qu'est-ce que T» ou
wCombien 7w,

»  La catégoric 2) information historvigue ou géopolitigue ¢voque un événement passé
sans que cet événement ne'soit impliqué explicitement dans une relation logique ou
causale avec I'idée précédente. 11 peut également s’agir d'informations de nature
géopolitique (lois, gouvernement, activités économiques, exploitation et occupation

"évolution de Pactivité de coélaboration de connaissances a travers le discours. Pour éludier le mivean de complexig
épistémique des explications proposées par les léves, Hakkarainen (2003} a proposé une échelle de colation & cing
niveauy de explication pour coder chague ahmowledze fdean construite par les éléves, Nous avons déja présenté ces
niveaux plus ton Meéme chose cher Zhang et ses collabormenrs (2006) qui ont utilisé une grille similaire et inspirde de
celle de Hakkarainen. La scule différence entre les deux grilles est que du ciié de Zhang, les faits sont séparés en deux
miveaux (non élaborés on élabords) tout comme les explications (non élaborées ou élaborées). Quoigu’il en soit, de part et
d'autre, la distinction entre les informations factuelles et les sexplicationss est i la base de "analyse,
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du territoire, climat, végétation, ete.). Les unités de sens de cette catégorie
répondent & des questions telles que «O0 7w ou «Quand 7.

La catégorie 3) accordidésaccord se distingue des autres catégories puisqu’elle
constitue davantage une évaluation de I"«idée-explication» ou de 'idée précédente
quun ajout a celle-ci. Sur le plan de la progression de "explication, elle n’apporte
rien de vraiment substantiel. 1l faudra porter une attention particuliére aux unités de
sens introduite par «oul... mais» qui ne relévent pas de cette catégorie, mais plutit
de la categorie B) restriction/ opposition/ exception/concession (voir la description
de cette catégoric un peu plus loin).

La catégoric 4), gquestion fermeée n'appelle souvent qu'une scule réponse courte
faisant préciser une information ou visant la description (Qu ‘esi-ce gue... ) d'un
concept ou d’un phénoméne. Ces questions ne sont généralement pas axées sur la
réflexion et la compréhension d’un probléme particulier. Clest plutét la réponse et
I"information factuelle qui sont recherchées.

La catégoric 5) cause/raison sc subdivise cn trois sous-catégorics soient 5a, 5b et
Sc. Toutes possédent un lien de cause/raison, mais clles complétent différemment
I"widée-cxplications. La premiére (5a) identific une oo des caunses/raisons
supplémentaires 4 celles ayant déja été identifices alors que la seconde (5b)
approfondit Ia ou les causes/raisons mentionnées au départ en établissant un lien de
cause/raison entre des ¢léments plus spécifiques du probléme traité. La sous-
catégorie 5 ¢) correspond aux unités de sens présentant un accord ¢t le pourquoi de
cet accord géncéralement introduit par la formule «le suis d'accord parce que... »
(Justification : «pourquoi affirmer que. ..»).

La catégorie 6) conséguence identifie les répercussions d’un événement sur un
autre.

La catégone 7) restriction/ opposition/ exception/ concession permettra de repérer
un ou des ¢léments n’allant pas dans le méme sens qu'une des idées précédemment
émises. Elle force la nuance ou la reconsidération d’une idée précédente. Nous
ferons attention ici de considérer les formules en «oui... mais» comme faisant partic
de cette catégorie et non pas comme étant un accord swivi d’une opposition. En
effet, le woui... maisy st une formule concessive qui permel, entre autres,
d’atténuer I"opposition de maniére 4 ne pas choquer I'interlocuteur.

La catégonie 8) hypothése/condition évoque une supposition ou la possibilité d'un
¢vénement en mettant en relation deux événcements hiés par une relation de
dépendance on 'un devient nécessaire d "autre pour en assurer la validité ou la
possibilite.

La catégoric 9) spmthése est une réorganisation, une réaffirmation on une
reformulation qui reprend les points importants ou les conclusions qui se dégagent
de la discussion.

La catégoric 10) quwestion ouverre laissent de la liberté 4 ceux qui répondent de
s'exprimer sur un sujet ou un probléme donné. 1l n'y a pas de réponse précise
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attendue. Ce type de question ne vise pas la recherche d'une information précise ou
factuelle ou une description courante et objective d’un phénoméne, mais bien une
réflexion sur un sujet donné et une comprehension plus large des différentes facetics
du probléme soumis. 1l faudra toutefois étre attentif aux fausses questions qui visent
davantage 4 partager une opinion ou une idée gu'a obtenir une réponse (exemple
«Pourquoi ils n’utilisent pas d’engrais biologique 7»). Ce type de question présente
i la fois une idée («Utiliser de I"engrais biologiques) et une question {«Pourgquol ne
le font-ils pas 7»).

La catégonell) illustration/exemple  marque  Mintroduction  d’un  exemple
permettant d’illustrer une idée déja émise. Nous n’avons pas classé ce lien dans
I"une ou "autre des catégories «faity ou «explications car il nous est apparu qu’il
pouvait, selon le contexte, relever de 'une ou de autre. Ainsi, si un éléve cite en
exemple une liste de produits chimiques, 11 s™agit de la catégorie «faits. Par contre,
stoun éléve cite en exemple les conséquences d'un événement histonique sur
I"environnement, il s"agit de la catégonie «explications.

La référence d une source extériewre (implicite ou explicite) sur laguelle viendront
s'appuyer certaines unités de sens sera explicitement reconnue (par le symbole
wSw). Cette introduction de tiers participant indirectement @ la discussion nous
semblait importante & relever. Deux situations peuvent nous amener a ajouter la
specihicité «S» dans la codification des unités de sens soil

I. Laréférence ou la source de I'information est explicitement nommée,

2. La référence ou la source de Pinformation n'est pas explicitement nommée,
mais  organisation du contenu, la complexité  des informations,  le
vocabulaire wutilisé ou la syntaxe permettent de conclure que I"éléve s'est
tortement inspiré d’une source extérieure ef a reprodunt le discours de cetie
source sans IMinterpréter.

Cette catégorisation de nos liens est présentée dans le tableau 4 ci-dessous.

Liens entre les unités de sens : prille d'analyse

Catépories Liens [éfinitions Marqueurs de discours
{exemples)

1. Description Deseription par I'énumération des | Perbe o dtal fuétres,
caracléristiques ou des propriciés apraitres), Reponse impficire
dum produit, d'un terme, o explicive a des guestions
A Evénements, cle, fedles gque allued Po, wli exi-ce

que P o wCombien *u,
2. Information Evoeation d'un événement passi Er 1900, il va 2 ans, au
Fait historigue on ou d un Tait en lien avee une wdée sigcle dermier, efe. Répond

géopolitique.

crmise précedemment que on
powrte b la connaissance ou
mlormations géopaliliques,

impliciement ou explicitement
i des questions telles gue
a0 e ou el Juand e

3. Accord! Ddsaceord

Manileste du soulien’ non soutien
ou de Mapprobation!
désapprobation & I'égard d une
idée déja émise sans justilication,

Clud, S s raison, je i
d ‘aceord, eie, S Nom, ce n'est
s VrGL Fi RS s raison, elc.
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A, Queshion fermée

Cheestion visant & oblenir une
information factuelle.

i 2, Chaandd?

5. Causeraison

Explication

Identifie la cause ou la raison a
Iorigine dun Etal de fait ou d'une
conelusion,

Sa) ldentilie une cause ou une
raison supplémentaire i cellefs)
ayant déjd été identifide(s).

Shy Approfondit la cause/raison
mientionnee au départ en
ctablhissani un hien de cause’raison
entre des éléments plus
spleiligues du probléme trainé.

Se) Correspond aux unilés de sens
présentant un accord et le
prourguon de cet accord
généralement introduit par la
formule wle suis d accord parce
que, ..o (Justileation, spourguo
alfirmer que.. ).

Car, en effer, étent donné gue,
parce gue, prisque, d ‘ot
lus gue, e,

Chui paarce gue ..., Je suix
:.l"urc'r.u'd;uu'ﬁ' e

(i Hﬂhﬂuulggqucnuu

[dentifie la ou les répercussions
d'un événement sur un autre.

Dane, en conséquence, de ce

Jait, par conséguent, alors, eie.

7. Bestriction
Jexceplion /
concession’ opposilion

Identifie un ou des éléments
n’allant pas dans le méme sens
quune idée précédemment émise.

=

Sewlement, wniguemeni, ne...
e, alors gie, bien gue, encore
que, ceries, eic,

K.
Hypothdse/condition

Evocation de la possibilité d'un
v e mient survant un
raisonnement logigque. Mise
relation de deus événements lids
par une relation de dépendance od
I"un devient néeessaire i Mautre
pour en assurer la validité ou la
possibilité,

Checrnd, si... afors, elc.

9, Synithése

Réorganise, réallirme et reformule
des ¢lémenis de contenu en
reprenant les pomts importants ou
lizs conclusions se dégageant de la
discussion.

Bref, en bvel] pour résumer, ai

Jond, dans ensemble, tont

comple fail, exsentiellement,
ainsi, prisgue, finalement

[0 Cruestion ouverle

Chuestion visant & faire expliciler
les raisons, les causes ou les
mécanismes dun &al de fail.

Pﬂ!ﬂ"ﬂ'#ﬂ‘f. covmmend, efc.

1.
HHustration/exemple

Introduit un exemple permetiant
dillustrer une idée déja dnmise

Par exemple, entre aulres, ainsi
comme, iel que, i,

Tableau 4 : Calégories de liens el complexité des unités de sens sur le plan épistémigque (Inspiré de Zhang et

al, 2006)

Cerlains pourraient objecter gque Popinion est absente de notre catégorisation. En ail, nous

voudrions rappeler que les catégories 5) a 11), que nous avons associées i 'explication sont,

dans le contexte de production de notre corpus, caractérisées par la réflexion et I'interprétation,
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nécessairement subjectives, qu'elles sous-cntendent. Ainsi, les unités de sens de cette catégorie
aexplications, renvoient en quelque sorte nécessairement aux opinions des ¢léves. De plus, ce
n’'est pas tant "opinion de "éléve, ¢’est-a-dire ce qu'il eroit, qui nous intéresse dans le cadre de
ce projet, mais bien les relations entre les unités de sens entourant cette opinion ou encore les

liens de cette opinion avec le reste du discours.

Afin d’illustrer notre méthode danalyse, considérons les deux extraits’' suivants qui présentent

la note contenant I"«widée-explications et ses «élaborationss (enfilade explicative):

Extrait 1
Motes of unités de sens Analyse
Note de départ par "enseignante
Le territoire agricole esi-il en danger?
Nuote 1 par éléve 1
Mous crovons gque le lermtoire agricole est Mote widée-explicationy
en danger & canse des pluies acides, Premiére présence d'une relation de cause/efTet

s'appliguant a répondre au pourquoi de 1'élat de fail.
{«ldée-explications non élaborée dans la note)

P 1 : Nows crovans gue le fervitoire
agricede est en danger.

P2 Le danger provient des pluies acides Cause/Raison 5a

Note 2 par Eléve 2
(E1) Les pluies acides sont dangereuses Contenu en rapport avee I"«idée-explications (possibilite
pour le sol parce gu'elles iransportent les d’introduire un marqueur de relation d"ajout/addition).

bactéries dans le sol et ga le détrul.

P 1 Les pluies acides soni dangerenses, Reprise de "widée-explications,
P2 Les pluies acides transportent des Cause/Raison Sb

hactéries dans e sof,

P 3 Les bactéries détruisent le sol, Conséquence

Note 3 par &léve 1
(Et) Dans certaines régions du Québec, la Contenu en rapport avee Pwidée-explications (possibilité
pluie peut ére anssi acide que le vinaigre d'introduire un marqueur de relation d'sjout/addition),

ou du jus de citron,

P Les pluies peuvent étre acides Reprise de «l"idée-explication::.
12 Lex pluies pewveni éire acides copmme fe | Nlustration/exemple
vinaigre ou le jus de citron.

Note 4 par éléve 2
Cela est vrai, ¢a dépend du PH qu'il v a Contenu en rapport avee PMwidée explications (possibilité
dedans. d’ introduire un margueur de relation d ajoul/addition),

P est virad que fa pluie pent étve anssi Reprise de I'idée de la note précédente,
acide gue le vinalgre ow le fus de citron,

P2 Car Vacidind dépend dv PH, Cause/raison S¢

! 'Notons que ce mémoine ne s inbéresse pas i la forme (orthographe, grammaine, syntaxe), mais plotot au fond (idée) da
discours éerit. Pour celle raigon el pour ne pas attirer matlement "attention du lecteur sur un objet qui n"est pas celui de
nidre recherche, nous avons choisi de corriger les fautes d orhographe lissées par les éléves dans les différents extraits

qui seront présentiés dans ce mémoire.
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L extrait | illustre une enfilade de notes, ¢’est-d-dire une succession de notes physiquement
lides les unes aux autres. Nous avons repére dans la note | une «idée-explication» répondant a
tous nos critéres didentification de 1"'explication (présence d'une relation de cause/effet et
s"appliquant a répondre au pourquoi de I"état de fait discuté). Parce que, 4 I'intérieur de la note,
nous ne retrouvons pas d'élaboration, nous considérons qu’il s'agit d'une w«idée-explications
non ¢laboré dans la note», Puis, nous avons reperé les notes de 'enfilade dont le contenu est en
rapport avec '«idée-explication», Dans ce cas-ci, toutes les notes de 'enfilade sont lices a la
note contenant I"«idée-explications. Enfin, pour chaque unité de sens repérée. nous avons
nommé le lien que cette unité avee "unité de sens précédente. Clest ainsi que nous observons
que la progression de 'widée-explication» de la note 1 seffectue a travers des liens

causeraison 3b, conségquence, illustration/exemple et cause/raison Se.

Considérons maintenant ce second extrait :

Extrait 2

Motes el nnités de sens Analyse
Note de départ par 'enseignante
Le terriloire agricole est-il en danger?
MNote 1 par éléve 1
Je pense que le lernitoire agricole est en danger & Note vidée-explication:
cause de la pollution des eaux el I'étalement urbain Premiére présence d 'une relation de cause/effet
mais aussi & cavse des produils chimigues. s"appliquant & répondre au pourguod de étal de

fail
{aldée-explication» non élaborée dans la note)

0 e pense gue fe ferritofre agricole ext en

_danger.
Note 2 par éléve 1
(E1) A cause des elfets néfastes de la pollution, les Contenu en rapport avee I'aidée-explication»
régions o0 l'ont retrouve une forle concentration (possibilité d"introduire un margueur de relation

agricole devront probablement faire un traitement de | d'ajout/addition).
I'eau encore plus sophistiqué que la chloration ou
emeltre un avis de bouillir,
REFERENCE:http://ecoroute.ugen.qe. ca/frg/quide/
P La pollution a des effets néfastes. Reprise de 1"idée explication,
P 2 Ces effets néfastes ont ponr conséquence que
lew pégions ofi Uon retrovve une forte concentration | «S» Conséquence
di territoire agricole deveont probableptent faive un
fraitement de leau ...

Note 3 par éléve 2

(Et) Les pesticides el les engrais peuvent devenir Conlenu en rapport avee 'eidée-explications
dangereux pour lenvironnement comime pour les {possibilité d'introduire un marqueur de relation
étres vivanis. Ces produis peuvent polluer I'eau, d"ajout/addition),

cormme les cours d'eau gui emménent aux riviéres el
encore 'eau soulerraine peul re contaminée.,
REFERENCE: Enjeux el territoires page, | 64
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P I Les pesticides et les engrais pewvent éire
dangerenx ponr Uenvivomiement et les Stres vivanis.

wSy Cause/raison Sh

P20 L ean pent étre polluée par les pesticides ef les
ENEFN,

Reprise de I"«idée-explications (le danger provient
de la pollution de "eau)
S Cause/Raison Sh

P 3. Par exemple, les pesticides et les engrais

S llustration/exemple

peuvent polluer les cours d'eau qui emménent eau
aux riviéres el "eau soulerrine peul élre
conlamingée,,

MNote 4 par éléve 3

{(Et) L"empoisonnement du sol par les additifs
artificiels a commencé au milieu du siécle dernier,
aujourdhui la campagne est dépeuplée avec une
agriculture en erise continuelle que survil & coup de
subventions, Un tente enfin de nous convaincre
quune agriculture raisonnée est en place que les
OCGM (plantes généliquement modifiées) sonl sans
danger mais ce ne sont gue des mensonges et
iromperies, REFERENCE: hitp://webduweb. free. i
" 1 : Lempoisonnement du sol par les additifs
artificiels a commence au milieu de sigcle dernier.

Contenu en rapport avee I aidée-explication»
{possibilité d'introduire un marqueur de relation
dajout/addition),

Reprise de Maidée-explications (le danger provient
des produils chimigues)

wSn Information historique/ géopolitique

«Sn conséquence

P2 (En conséquence), aujourdhui la campagne esi
dépeuplée avec une agricullure en crise conlinuelle
que survit a coup de subventions.

P 3 .Ondlente enfin de nous convainere qu'une S Aulre
agriculure raisonnée est en place el que les OGM

_(plantes généliquement madifiées) sont sans danger,
' 4 : Ce ne sont que des mensonges el fromperies. «WSn Autre

L'extrait 2 illustre dgalement une enfilade dans lagquelle nous avons repéré une «widée-
explications (note 1) dont le contenu de toutes les notes de Penfilade est en rapport avee cette
widée-exphications exprimée dans la note 1. Cette «idée-explications est également une «aidée-
explication» non ¢laborée dans la noter puisqu’elle ne fail que nommer des causes, Les liens
entres les unités de sens sont tous marqués par le symbole «S» parce que les éléves sc sont
référés a une source extérieure d’information qu’ils ont, dans ce cas-ci, explicitement nommée.
La progression de explication s'effectue a travers des liens conséquence, cause/raison 5h el
illustration/exemple. On observe également dans la note 4 (P1), une information historique
venant préciser origine de Pune des cavses nommées dans la note contenant M widée-

explications. Lidentification d’une conséquence de ce fait historique suit.

Enfin, nous tenterons de déterminer le niveau d'élaboration des widées-explications» dans le
contexte plus collectif de I'enfilade comme nous "aurons fait pour les «idées-explications»

dans le contexte plus individuel de la note dans laguelle elles se situent. Pour ce faire, nous
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reprendrons les mémes niveaux d’é¢laboration de I'widée-explications proposés pour 'widée-
explication» dans la note (voir tableau 3, p.48) soit 1) non élaborée, 2) partiellement élaborée et
3) élaborée.  Pour bien situer le contexte collectif de chaque «idée-explications, nous

présenterons le nombre de participants pour chaque enfilade «explicativen.

Bien que notre méthode d’analyse s'inspire en partie des cadres d’analyse utilisés dans d’autres
¢tudes portant sur un sujet similaire, "utilisation d’un ensemble des liens entre les unités de
sens adapté 4 la tdche dinvestigation proposée ne constitue foulefois pas une grille
rigoureusement éprouvée comme nous aurions pu le souhaiter, les mdéthodes d'analyse
qualitative de ce type de discours progressil’ étant en émergence. Il y a 13 une limite
méthodologique qui ouvre toutefois la porte 4 'exploration d’une nouvelle méthode d’analyse

de ce type d’interaction,
3.5 Fiabilité interjuge

Une fiabilit¢ interjuge sera réalisée sur quatre aspects de ["analyse. Cette fiabilité interjuge
portera 1) sur le niveau d’¢laboration des «idées-explications» dans leur note d’apparienance
2y sur le repérage des unités de sens (unité d’analyse la plus fine) dans les notes dont le contenu
est en rapport avec «l'idée-explications, 3) sur les liens entre les unités de sens et 4) sur le
niveau d’élaboration des «idées-explications» dans |'«wenfilade explicativen. Cette habilité

interjuge sera réalisée sur environ 25 % du corpus pour chacune de ces analyses.

Pour le niveau d'¢laboration des «idées-explications» dans la note, les liens entre les unités de
sens et le niveau d’élaboration des widées-explications» dans 'enfilade, le coefficient de
fiabilité sera calculé en utilisant la corrélation de Pearson entre le codage de deux juges comme
I"avait fait Hakkarainen (2003) pour déterminer le coefficient de fiabilité sur le codage des
questions de recherches et des iddes produits par des éléves sur le Knowledge Forum. Plus

précisément, la formule utilisée est la suivante ;

k = coefficient de fiabililé
v = nombre de cas en accord

m = nombre de niveaux de classification
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q = proporiion de la variation (nombre de cas de désaccord! [m — 1])

n = nombre de cas analysés

3.6 Cadre d’analyse des résultats

MNous avons déja catégorisé les liens entre les unités de sens selon une distinction de base a
savoir qu’ils relevaient soil du domaine «factucl» soit du domaine de I'wexplications. En plus
de cette distinetion, les résultats obtenus suite 4 la méthode d analyse présentée ci-dessus seront
analysés i la lumiére des éléments présentés dans notre cadre conceptuel et de trois des douze
principes de coélaboration de connaissances (Scardamalia, 2002). Ainsi, et a la suite de Zhang
et al. (2006), nous ferons cette interprétation en nous intéressant plus particulicrement a 1)
I'ameélioration des idées et 4 2) Mutilisation constructive des sources d’autorité. Nous nous
intéresserons ¢galement d un troisiéme principe soit 3) démarche épistémologique. Le tableau 5

présente ces trois principes tels que définis par Scardamalia (2002).

Principes Dimension amcim:ugrﬂtiw
I. Uilisation
constructive de
SOUTCES
d'autorilé

Connaitre une discipline, ¢’est éire en contact avee 1"élat aciuel des connaissances el
les développements qui sonl en cours dans le domaine dont il est gquestion. Cela
nécessile le respect ef la compréhension de sources d"autorité de méme qu’une
eritique constructive de celles-ci.

Toules les idées peuvent ére améliordes, Les participants travaillent continuellement
A laméhioration de la qualité, de la cohérence el de Vutilitg de leurs idées. Pour
quun tel travail puisse ére réalisé, ka culture de 'organisation doil en étre une de
sécurité psychologigue, de sorte i ce gque les gens sentent qu’ils ont le droit de
prendre des risques, de révéler lear ignorance, de dire ce qu'ils pensent du travail
des autres el de recevoir une rétroaction par rapport 4 ce qu'ils réalisent.

2. ldées
perfectibles

Les participants metlent de avant leurs idées el négocient un comproimis enlre les
idées personnelles el celles des antres en ulilisant des idées différentes pour
provoguer el soutenir avancement du savoir, ls doivent gérer des problémes
relatifs aux buts, & la motivation, 4 "évaluation et 4 la planification i long terme qui
sond |"affaire des enseignanis el des gestionnaires en temps normal.

1. Démarche
épistémologique

Tableaun 5: Principes de codlaboration de connaissances (lraduction de Allaire, 2002) retenus pour Fanalyse
des résultats

Les liens que nous avons présentés plus tot sont caractéristiques de certains de ces principes.
Ainsi, le fait de souligner la référence & une source extérieure par I'éléve nous permet de porter
un regard sur I"utilisation des sources d’autorité, Selon que les sources s’accompagnent de liens

«hait» ou wexplication», nous pouvons en apprécier Mutilisation «constructives (Zhang, 2006).

La critique constructive est non seulement nécessaire a 'amélioration des idées et a
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I"apprentissage (Perraudean, 1998; Perret-Clermont, 1980; Doise et Mugny, 1997) mais elle
traduit également une démarche épistémologique (Mercer, 2000; De Vries, Lund et Baker,
2002). Avec le questionnement, le hen restriction/exception/opposition/concession devient un
incontournable indicateur des principes «idées perfectibless et «démarche épistémologiques.
Le principe adémarche épistémologiques pourra également se révéler i travers le liens
causedraison 5S¢ on 'éléve justifie son affirmation en précisant les raisons qui le poussent a
alfirmer telle ou telle chose (Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy, 1997; De Vries, Lund et
Baker, 2002; Toulmin, 2003). Par ailleurs, les liens «explications tels que les liens cause/raison
(particuliérement ceux de type 5b), effevconséguence, hypothése/condition et svmthése
traduisent un travail de réflexion sur I"idée révélateur de I'amélioration de "idée par I"ajout de
nouveaux ¢léments relevant de Minterprétation, ¢’est-d-dire de la compréhension globale de la

problématique.

Enfin, les trois principes retenus (utilisation constructive de sources d’autorité, idées
perfectibles et démarche épistémologique), que le Knowledge Forum a é1¢ congu pour soutenir,
sont parmi les plus évidents & observer dans le discours ¢erit. Ce caractére «observables rend
non seulement Putilisation de ces principes comme cadre d’analyse plus opérationnelle, mais
nous permel également de Taire le lien avece les autres éléments discursils propres au contexte

d’investigation collective présenté dans notre cadre conceptuel.
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Chapitre 4

PRESENTATION DES DONNEES

Ce chapitre a pour but de présenter les données obtenues suite 4 application de la méthode
d’analyse des donndées présentée au chapitre précédent et d'y exposer nos principales
observations. 1l est divis¢ en quatre parties correspondant i chacune des quatre questions de

recherche que nous avons formulées a la fin de notre problématique.

4.1 Vue d’ensemble du discours

Notre premiére question de recherche a été formulée de maniére a permettre "exploration de
différents aspects de notre corpus. Ces aspects scront a considérer dans Manalyse et
Iinterprétation des données, Quatre aspects seront regardés plus attentivement soit 'ampleur
des perspectives, le nombre moyen de notes éerites par éléve, le taux de lecture moyen, les

notes de type sociocognitif et enfin les notes et leurs auteurs (méme auteur, auteur différent).

4.1.1 Ampleur des perspectives

[ ampleur des perspectives s”étend de 30 notes pour la plus petite perspective a 135 notes pour
la plus volumineuse pour une moyenne de 83,3 notes par perspective (n= 8), avec un écart type
moyen de 38,13, Nous avons relevé le nombre de mots contenus dans chaque perspective. La

figure 4 présente les résultats obienus pour chaque perspective.

Nombre de notes et nombre de mots par perspective

A500 ; : - —
4000
A500
3000
2500
20040
1500

| Mombre de noles par
parspactives

m Mombre da mots par
perspectives

Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe
1 2 3 4 5 6 T B

Parspectives

Figure 4: Nombre de mols par rapport au nombre de noles par perspective
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Il apparait que les perspectives contenant un plus grand nombre de notes tendent & étre
¢galement plus volumineuses sur le plan du contenu discursif, ¢’est-a-dire au regard du nombre
de mots. Toutefois, comme en témoigne le tableau 6 ci-dessous, le caleul du nombre moyen de
mots démonte que certaines perspectives compensent un nombre de notes plus bas par un

r & . . rs . & .
nombre de mots plus élevé par note (voir perspectives «Equipe 1» et «Equipe T»).

Perspectives Nombre de mots Nombre de notes Nombre moyen de mols par note
Equipe 1 2456 63 37,8
Fquipe 2 2901 133 218
Fquipe 3 | w2 s o 154
Equipe 4 3107 O 31,7
Equipe 5 i ~ 96b i S0 19,3
Equipe 6 B 997 - 7| 26,9
Equipe 7 1353 27 50,1
Fquipe & 1836 134 28,6

Tableaun 6 : Nombre moyen de mols par perspeclive

Concernant les enfilades, ¢’est-a-dire les successions de notes physiquement liées entre elles
{minimum deux notes aprés la note de départ) dans une perspective donnée, nous observons
que le nombre de notes par perspective est, dans 'ensemble, de beaucoup supéricur au nombre
d’enfilades (voir la figure 5 ci-dessous). Par exemple, la perspective «Equipe 5» posséde 50
notes et trois enfilades soit environ 16 fois plus de notes que d’enfilades. La perspective
aliquipe 8» posséde 134 notes cf 15 enfilades, soit prés de 9 fois plus de notes que d’enfilades,
Une perspective dont le nombre de notes ne serait que deux fois plus grand que le nombre
d’enfilades ne présenterait que des enfilades contenant le minimum de deux noles requis pour

étre considérée comme une enfilade,

Nombre de notes et nombre d*enfilades par perspective

160
140
120
100
B0
a0
40
20

118

133 134 |
m Hombre de notes par
| perspective
| —s— MNombre denfilades par
parspactive

0
Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe Equipe
1 2 3 4 5 6 T a8
Peraspactives

Figure 5: Nombre de notes par rapport au nombre d'enfilades par perspective
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Cette observation nous laisse croire que les enfilades des perspectives analysées contiennent un
nombre appréciable de notes. En effet, plus la différence est grande entre le nombre de notes et
le nombre d'enfilades, plus il est permis de croire que ces enfilades sont composées d'un grand
nombre de notes. Nous ne pouvons toutefois pas calculer le nombre moyen de notes par
enfilade en utilisant ces données puisque le nombre de notes inclut les notes seules ou sans
¢laboration, done des notes ne faisant partie d’aucune enfilade. Néanmoins, la figure 5 permet
de voir que les perspectives contenant le moins de notes («Equipes 1, 5, 6 et 7») sont également
celles contenant le moins d’enfilades et, inversement, que les perspectives contenant le plus de
notes [«Equipus 2, 4 ¢t 8») sont ¢galement celles contenant le plus grand nombre d'enfilades.
La figure 6 illustre une perspective contenant peu de notes (Equipe 6). La figure 7 présente des
exemples d’enfilades.
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Figure 6: Image de la perspective «Equipe 6»

| ragricure juste ca
Hicolas e e hypothse fidé:

Aoune permisions 1 " Frédénc —-—JD.Hwﬂi“
Roxanne Duesstion g dipan . Tomimy

rras ..
I Qo eameenmenit sarah e Julie

Hicolas

Rsponsie 2 12 quastion
pas towows da parmiEions Fypothise da ann Tamimy

R ange A Julie

a5 parmission Tumier de bawin euk

e e quastion A -Judie

.Fl“:n suis prasque sur ! Tomiryy brun 2 vart

e
cmet e mindstre qui decide produit chimigque Ewe
Mioalas Mnnedule ELIK
Anin-Julle

ouais mais
Foxanne
L
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Seule Ia perspective «liquipe 3» présente un nombre de notes élevé pour un nombre d’enfilades
plus modeste. 1l semble done que malgré des différences importantes sur le plan de la quantité
de discours entre les perspectives, les pratiques soient similaires, ¢’est-a-dire que pour chague
perspective, on retrouve un nombre d’enfilades proportionnellement équivalent au nombre de
notes (variant entre 5,5 fois et 9 fois plus élevé), sauf pour la perspective «Equipe 3» (16 fois

plus éleve).

Le tableau 7 creuse davantage Minvestigation et présente la profondeur de chaque enfilade.
Nous observons que le nombre de notes par enfilade est trés variable avec une éiendue de 44,
les plus petites enfilades comptant deux notes aprés la note de départ et la plus longue comptant
46 notes. Nous avons ¢galement un total de 85 notes isolées. Par wnotes isolées», rappelons que
nous entendons toutes” les notes d'éléves nayant pas ¢ié élaborées a partir d’une note
antéricurement éerite par un éléve el n"ayant pas ¢ié¢ objel dune ¢laboration (note successive).

Mous y reviendrons un peu plus loin lorsque nous aborderons les notes et leurs auteurs.

Profondeur des enfilades

Mombre de notes Nombre | Nombre moyen de | Nombre de notes total

isolées ou sans d'enfilades | notes par enfilade | dans Penfilade la plus

- ~ tlaboration longue
Equipe | 12 5 1,8 20
Equipe 2 5 20 6,3 35
Equipe 3 2 7 16,7 33
Equipe 4 19 15 5.4 35
Equipe 5 23 9 29 7
Equipe & 2 4 B,5 15
Fquipe 7 4 4 5,5 8
E'*ZL]_uipl: i 15 s H.3 A

Total b &) 82

Tablean T: Profondeur des enfilades

11 faut relever ici le fait que la perspective «Equipe 3» se distingue encore une fois des autres
perspectives par un nombre moyen de notes par enfilade (16,7 notes) trés au-dessus de celui des
autres perspectives el, a 'opposé, par un nombre de notes isolées trés petit (2 notes). La
perspective «Equipe 5» se distingue également des autres perspectives pour les raisons
inverses. En effet, cette perspective comporte non seulement un nombre important de notes
isolées (23 notes), mais posséde également le plus petit nombre moyen de notes par enfilade
(2,9 notes). On observe ¢galement, dans les perspectives «Equipe 1, 2,4, 6, 7 ¢t 8», la présence
d’une ou deux trés longues enfilades (voir le nombre total de notes dans Ienfilade la plus

longue du tableau 7 et de plusicurs petites enfilades (souvent moins de 10 notes). La
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perspective «Equipe 3» se distingue toujours en affichant, sur ses 7 enfilades, 5 enfilades de 10
notes et plus. Ces données nous donnent une idée, trés préliminaire, de la dimension interactive
des notes écrites par les éléves si nous supposons que des notes physiquement lides entre elles

sur Knowledge Forum le sont également sur le plan thématigue.
4.1.2 Taux de lecture

Pour chacune des perspectives constituant le corpus d'analyse, nous observons un taux de

lecture moyen des éléves variant de 63 % 4 87 % comme "illustre la figure 8 :

Taux de lecture moyen par éléve par perspective

100%

B0%

- 87% 8
82%
| 78% @ TI%
it L _74%

- 63

G0%

A40%

20% -

0% T T - . y

Equipe 1 Equipe 2 Equipe 3 Equipe 4 Equipe 5 Equipe 6 Equipe 7 Equipe 8
Perspactives

Figure 8: Taux de leciore

Comparativement & d’autres perspectives analysées sur le Knowledge Forum, ces taux de
lectures sont élevés, Le tableau 8 présente les taux de lecture observés pour 113
perspectives développées en cours de réalisation de I'initiative FEcole Elnignée en Réseau
(EER), analysées et dont font partie les perspectives sur le territoire agricole constituant
notre corpus d étude. Nous les présentons ici selon trois formes de regroupement : 1 4 33%,
34% 4 66% et 67% 4 100%.

MNombre de perspectives selon le taux de leciure moyen observé

Taux de lecture moyen se siluant Taux de lecture moyen se siluant | Taox de lecture moyen se siluan
entre 1% et 33% entre 34% et 66" entre 67 % et 100%

59 44 10l

52,2 % 39 4 o e

Tableau 8: Taux de lecture moyen repérés par voie automatisée dans les perspectives lors de l'itération 4 du
projel EER (2005-2006)



[313]

Sept des perspectives constituant notre corpus d’étude font partie du 8,8 % des perspectives
dont le taux de lecture est supérieur 4 67 %, la huitiéme («Equipe 5») faisant partie du 39 %
ayant un taux de lecture situé entre 34% et 66%. Les taux de lecture des perspectives sur le
lerritoire agricole constiluant notre corpus d'é¢tude sont d'autant plus élevés gque pour certaines
de ces perspectives («Fquipe 1, 2, 3 et 5»), un ou deux éléves (par perspective) affichent un
taux de lecture de 1 ou 2 % et n’ont écrit qu'une seule voire aucune note dans la perspective, ce

qui fait diminuer le taux de lecture moyen de ces équipes.

Ces données vont done dans le méme sens que celles portant sur Pampleur des perspectives et
plus particuliérement des enfilades. Elles démontrent une bonne participation des éléves au

discours de classe éerit.

4.1.3 Orientation des notes

L’'orientation des notes a été déterminée a partir du contenu de celles-ci. La procédure
appliquée a consisté a repérer les notes orientées vers le probléme de départ et son investigation
de maniére & centrer notre recherche vers les échanges de type sociocognitif. Le tableau 9
présente le pourcentage de notes de type sociocognitif pour chacune des perspectives de notre

corpus d’étude. 11 détaille également 1'orientation des notes pour chagque perspective.

Orientation des notes

Sociocognitil | Soclo-émotionnelle Hors tiche | Pourcentage de notes

. sociocognitives
Fquipe | 55 2 8 84.6 %
Fquipe 2 97 8 28 73 %
ipe 3 35 3 60 46,6 %
Equipe 4 K5 k) 10 R6,9 %%
Fquipe 5 50 0 0 100%
Equipe 6 37 0 0 100%
Equipe 7 27 0 0 100%
Equipe 8 0 7 il 71,6 %

Tablean 9 : Orientation des noles

Mous observons que le discours de classe est en grande partie d’orientation sociocognitive,
¢'est-a-dire que, sur le plan thématique, ces notes se rapportent au sujet traité. 1l est a noter que
les perspectives contenant le moins de notes, ¢’est-a-dire les perspectives «Cquipe 1», «Equipe
5», «BEquipe 6» et «Equipe 7» (voir la figure 5), sont toutefois celles dont les notes sont, dans

une plus grande proportion, de nature sociocognitive. La perspective «Fquipe 3», qui,
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souvenons-nous, présente le nombre moyen de notes par enfilade et le taux de lecture les plus
¢levés, est cependant la seule perspective a afficher un nombre de notes d'orientation

sociocognitive inférieur au total de ses notes d’orientation socio-¢motionnelle ou hors tiche.

4.1.4 Auteurs des notes de type sociocognitif

L."observation des auteurs des notes de type sociocognitif met au jour les interactions entre les
éléves en identifiant notamment si 'auteur des notes est soit 'éléve auteur de la contribution
précédente, soit un autre ¢léve. 11 s"agit en quelque sorte de voir comment les tours de parole
s'articulent. Le tableau 10 qui suit présente les auteurs des contributions produites pour chaque

perspective analysée (en ne tenant compte que des noles asociocognitivess).

Auteurs des notes csociocognitivess

Premiére nole Elaboration par soi- | Elaboration par un | Notes isolées ou sans

méme ou plusieurs pairs élaboration

Equipe | 145 % ~25,5% 418% | 18,2%
Equipe 2 17,5 % 6,2% 69,1 % 7.2 %
Equipe 3 10,7 % 12,5 % 73,2% 3.6%
Equipe 4 16,5 % 38,8 % 27,1 % 16,5 %
Equipe 5 20 % 14% 0% 36 %
_Equipe 6 108 % 24,3 % 62,2 % 2,7%
Equipe 7 7.1 % 28,6 % 32,1 % 28,6 Y
Equipe 8 12,5 % 9.4 % 67,8 % 83 %

Tableau 10 : Auteurs des notes de type sociocognitif

Tel que nous I'avons mentionné dans le chapitre 3, le nombre de «premiéres notes» correspond
logiquement au nombre d’enfilades. Cela ne signific pas pour autant que la perspective ayant le
plus grand nombre d’enfilades, soit la perspective :{Fiquipc 2», aura le plus grand pourcentage
de «premiéres notes», En effet, ces pourcentages sont caleulés au prorata du nombre total de
notes de type sociocognitif. Les enfilades dont I'orientation des notes n'est pas de type

sociocognitif ne sont pas comptabilisées ici.

Considérant le caractére collectif de "activité d’investigation analysée, nous pourrions supposer
que les élaborations par les pairs, ¢est-d-dire les élaborations traduisant une interaction entre
deux éléves, soient les plus nombreuses. Le tableau 10 ci-dessus démontre toutefois que
seulement la moitié des huit perspectives constituant notre corpus affichent un pourcentage de
note de type «élaboration par un pairs supérieur 4 50 % du total des notes de type sociocognitif.

Nous observons également que les notes wélaboration par soi-mémews représenient un
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pourcentage assez important du total des notes de type sociocognitif des perspectives {:E"quip{:
13, +:<Equipu dw, «Equipc fm ot cffx]uipc 7w. Enfin, certaines perspectives, surtout la perspective
«Equipe 5» et «Equipe T» possédent plusicurs notes «isolées ou sans élaborationn, ¢’est-a-dire

des notes auxquelles personne n’a donné suite,

Nous observons donc déja certaines similitudes et certaines différences entre ces discours de
classe tous cerits dans un contexte similaire. D'une part, certaines perspectives semblent
globalement moins centrées sur la tache (perspective «Equipe 3»), ce qui ne les cmpéche
toutefois pas d’avoir un nombre de notes de type sociocognitil équivalent & d’autres
perspectives, un peu comme si la différence entre le nombre total de notes de ces perspectives
ctait en grande partie due & la présence de notes de types «hors ticher ou «socio-¢motionnels,
D’autre part, le tableau 10 portant sur les auteurs semble également révéler des pratiques
discursives différentes entre les équipes, certaines perspectives traduisant une pratigque plus
individuelle (perspectives «Fquipe 1», «Equipe 4», «Equipe 6» et «Equipe 7») et d’autres
traduisant une pratique plus collective (perspectives «Equipe 2», «Equipe 3», «Equipe 6» et

-::F,quip:: 8w,

4.2. Les notes contenant "«idée-explication» : occurrence et nivean d’élaboration

Notre seconde question de recherche porte de maniére plus spécifique sur les notes contenant
une «widée-explications» et le niveau d’¢laboration de ces «idées-explications» dans la note. Le
coefficient de fiabilité dans la classification des «idées-explications» a ét¢ caleulé, rappelons-le,
en utilisant la formuole présentée dans le chapitre précédent (voir point 3.5). La fiabilité
interjuge a été pratiquée sur 25% du corpus. Le coefficient de fiabilité obtenu est de 0,76
(n=19). Le tableau 11 présente le nombre de notes contenant une «idée-explication» observées
dans chacune des perspectives, ¢’est-d-dire dans chacun des discours de classe collectif, de
notre corpus d’analyse. 11 présente également la fagon dont sont distribuées ces notes widée-
explications entre les niveaux wadée-explications non élaborée dans la notes, wwidée-

explication» particllement ¢laborée dans la notes et wadée-explications ¢laborée dans la notes.

Nous constatons en premier licu que le nombre de notes widée-explication» n'est pas trés élevé.
Les 74 notes widée-explication» observées (toutes perspectives confondues) se répartissent a

travers les 82 enfilades et les 85 notes isolées ou sans élaboration que nous avons relevées.
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Niveaux d’élaboration de I’ «idée-explication» dans la note

Nombre de notes MNombre dsidée- Nombre d"widée- Mombre d’widée-

contenant une explications non explications | explications élaborée

widég-explications élaborée dans la partiellement dans la note

nole | Elaborée dans la nole

_Equipe | 13 6] 50 2

Equipe 2 8] 9 8 |
Equipe 3 - 6 3 3 0

Equipe 4 B I 3 8 0

Equipe 5 5 2 i 0

Equipe 6 i 3 3 0

_Equipe 7 6 5| [ 0

Equipe # [ 3 4 2

Total 74 34 35 5

Tableaun 11 : Noles widée-explications et leur niveau d'élaboration dans la nole

Plus précisément, 19 de ces notes «idée-explications sont des notes «isolées ou sans
¢laboration», Un total de 52 notes «idée-explication» font done partie d'une enfilade et sont, de

ce fail, susceptibles de progresser dans le discours et de devenir un savoir culturel non

sculement partagé, mais également collectivement élaboré. Dailleurs, comme  [Millustre

globalement la figure 9 ci-dessous, nous pouvons constater que la trés grande majorité des
«idées-explications» produites ne sont pas ou encore sont partiellement élaborées dans la note

qui les contient.

Pourcentage des «idées-explications» selon leur niveau .
d'élaboration dans la note (toutes perspectives }
confondues)

@ Mombre d'«idées-
explications» non élaborées
dans |la nole

m Mombre d'vidées-
explications» partiellemeant
alaborées dans la nole

0O Mombre d'«idées-
explications» élaborées dans
la note

47 %

Figure 9; Pourcentage des «idées-explications» selon leur niveau d'élaboration dans la note {loules
perspectives confondues)
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[ @M pourcentage d «idées-explications» non élaborées dans |a note

[ OV pourcentage ¢ «idées-explicationss partiellement &laborées dans la note
L OV pourcentace d'sidées-exolications» &laborées dans la note

Extrait | : Le territoire est en danger parce que le gens vont
construire dessus,

Extrait 3 Je crois que le temitoire agricole est en danger 4
canse des pluies acides et I'étalement urbain.

Exirait 4 : Je crois que le territoire agricole québécois est en
danger 4 cause de la métropolisation

Extrait 5 : Oui je crois que le termitoire agricole est en danger 4
cause des gaz des volures

Caux.

Extrait 9 : Je crois que la pollution des eaux. les
territpires agricoles sont rés pollugs parce que
le dépotoir des territoires agricoles sont trés
immenses et les sacs et les cochonnenes sont
emportés par le vent et ¢'est cela qui poliue les

Extrait 10 : Les ruissellements les eaux de pluie
acides entrainent le sol et transportent les cours
d'eaux et affaiblie les traitement de culmre.

47 %

Extrast 6 ; O je crois que le termtoire
est en danger car on y met trop de

Extrait 13 : Les produits
chimiques qui sont
déversés dans les
riviéres et les lacs
peuvent causer de
graves problémes a la
végétation qu'elles
alimentent. Mais aussi
les voitures et leurs
conductenrs n'aident pas
en polluant l'atmosphére
avec le monoxyde de
carbone (le gaz) et les
détritus lancés par les
fenétres de celles-ci,

7 %

produits chimigues dans le sol tels
linsecticide, I'engrais chimique, etc.

Extrait 7 : A cause de la pollution des
voimures des déchets qu’on laisse pourrir
dans les dépotoirs.

Extrait & : Le territoire agricole est
beancoup en danger parce que le
temmitoire est tellement pollué par les
personnes que les lacs est danger et
aussi plein de pellution par d'autres
choses.

Extrait 11 : Nous croyons que oui
car les industries chimiques
déversent leur pollution dans les
cours d'ean et ainsi polloent les
termes agricoles amosées de cette
eau,

Extrait 12 ; L*état donne seulement
274.2 millions pour l'agriculture
mais l'industrie du bétail regoit
10624 millions alors I'agriculture
ne peut pas se développer, Donc, il
¥ a de moins en moins de
territoires agricoles.

Figure 10; lllustration des «idées-explications» du corpus selon leur niveau d'élaboration dans la note




La figure 10 de la page précédente illustre, 4 Paide d’une représentation graphique composée
d’extraits du corpus, les différents niveaux d’élaboration des «idées-explications» observées au
niveau de la note. Comme nous en avions émis la possibilité dans le chapitre précédent lorsque
nous avons présentd les trois niveaux d’élaboration de Pexplication, le niveau englobant les
didées-explicationss partiellement élaborées dans la note regroupe des «idées-explicationss
dont le contenu qui les accompagne dans la note peat étre d"ampleur ¢t de profondeur variable.
Ainsi, comme "ont souligné les juges ayant procédé 4 la fiabilité interjuge, certaines «idées-
explicationsy particllement élaborées dans la note ne sont vraiment que trés partiellement
¢laborées si bien qu'il en faudrait peu (une ou deux unités de sens en moins) pour qu’elles
soient considérées comme «non élaborées dans la notes. A 'inverse, les juges ont noté qu’il en
fallait bien peu (une ou deux unités de sens en plus) pour que certaines «idées-explicationsy

particllement élaborées dans la note ne soient considérées comme «élaborées dans la notew.

Les widées-explications» non élaborées dans la note, justement parce qu’elles ne sont pas
¢laborées a I'intéricur méme de la note dans laquelle elles sont situées, sont plus sujettes 4 une
progression qui devient, en fait, une néeessité. Nous constalons, dans environ 46 % des cas, el
clest ce que les extraits 14 5 illustrent, que la simple identification d une cause ou d™une raison,

c'est-d-dire "widée-explications, est le seul contenu de la note.

Nous remarquons que, comme le démontrent les extraits 6 a 12, les «widées-explicationsy
particllement ¢laborées dans la note ne sont pas toutes équivalentes sur le plan de 'ampleur de
leur contenu et de la profondeur du raisonnement. Par exemple, Pextrait 7 identific la pollution
comme cause du danger auquel font face les territoires agricoles. Clest aidée-explications.
L7éléve mentionne ensuite que la pollution vient des voitures et des déchets qui pourrissent
dans les dépotoirs, Or, 1l y a des lacunes dans le raisonnement si bien qu™il devient difficile de
faire le lien entre I'état de fait discuté et les éléments apporiés par I'éléve. Au contraire,
I"extrait 12, également considéré comme de niveau «particllement élaborés est beaucoup plus
prés du niveau «élaborés, On y cible le mangue d’argent pour cause de I’état «en dangers des
territoires agricoles, Cette cause (le manque d’argent) est soutenue par des données factuelles
(274.2 millions pour "agriculture par rapport & 10624 millions pour le bétail). L éléve nole
méme une conséquence plus explicite de ce mangue d’argent soit la diminution du territoire

agricole. Mais "widée-explication» (le manque d’argent) pourrait encore davantage étre
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développée, notamment en ce qui concerne ce que pourrait apporter cet argent supplémentaire
aux agriculteurs et a leurs terntoires agricoles. Ce miveau d’élaboration «partiels englobe

environ 47 % des notes contenant les «idées-explicationsy.

L extrait 13, dont I'«idée-explication» est considérée comme «élaborée dans la noten présente
la pollution comme une menace pour les territoires agricoles. Différentes sources de pollution
sont identifides (les produits chimiques et le monoxyde de carbone) ainsi que la fagon dont ces
sources menacent le territoire agricole (par ex. : Les produits chimiques sont déversés dans les
rivicres et les lacs dont I'eau est utilisée pour alimenter la végétation). Peu d’«idées-
explicationsy, seulement environ 7%, ont ainsi éié ¢laborées dans les notes dans lesquelles elles
apparaissent, Voici un premicr constat important de notre étude :  Iintéricur d'une seule note,

les widées-explications» sont rarement ¢labordées.

4.3 Part de explication dans le discours

Motre troisiéme question de recherche s'intéresse a la part de I'explication dans le discours. En
d’autres mots, quelle part du discours de classe porte sur I'explication du probléme traité. Nous
avons déja présenté le pourcentage de notes de type sociocognitif pour chaque perspective ainsi
que le nombre de notes «idée-explication» observées dans chacune d’elles. Considérant le fait
que la trés grande majorit¢ des «idées-explications» (environ 92 %) ne sont pas ou sont
particllement ¢laborées dans la note, le tableau 12 présente, pour chaque enfilade donnée, le
nombre de notes dont le contenu est en rapport avec une «idée-explication» (52 notes «idée-

explication» au total font partie d’une enfilade).

Part de 'explication dans le discours

Mombre total Mombre de | Nombre de notes Mombre total Pourcentage des notes
de notes widée- notes widée- dans les enfilades de notes dans lides i Vaidée-
explications explications participant de lanme | la perspective explications {incluant
dans la faisant partie aidée-explications de les notes widde-
perspectivie o’ une enfilade I"enfilade donnde explications)
Fquipe 1 13 8 i6 65 67, 7%
I:Equipcl 17 16 52 133 51,1 %%
Equipe 3 [§] 5 27 114 27.1 %
Equipe 4 11 9 43 9% 53,1 %
Fquipe 5 5 3 8 50 22 %
Equipe 6 7 4 19 37 62,2 %
Equipe 7 6 20 15 27 63 %
Squipe B 9 5 39 134 32,8 %
Glohal 72 52 239 B62 44,1 %a

Tablean 12 : Parl de 'explication dans le discours
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En additionnant le nombre de notes widée-explications faisant partie d'une enfilade et le
nombre de notes dans les enfilades participant de la note «idée-explication» pour une
perspective donnde, nous oblenons le nombre de note lides & une widée-cxplications. Ce
nombre est ensuite mis en relation avee le nombre total de notes dans la perspective pour
déterminer la part de ces notes dans le discours. A elles seules, les notes contenant les «idées-
explications» représentent environ en moyenne 10,9 % de ce corpus d*analyse. Si I’on ajoute
les notes Faisant partic d’une enfilade et dont le contenu est en rapport avec I"«idée-explication»
proposée dans cette enfilade, cette part de I'explication augmente en moyenne 4 47 % du
corpus d’analyse. C"est done dire que "activité explicative ne réside pas sculement dans une
seule note, mais bien dans I'agencement de plusieurs notes, ¢'est-a-dire dans "enfilade, dont les
contenus permettent la progression de Deidée-explication». C'est ce que nous nommons

«enfilade explicatives. Voild un second constat important de notre étude.

4.4 La progression des explications dans le discours : les liens identifiés entre les unités

de sens et les niveaux d*élaboration de I’«idée-explication» dans I'enfilade.

Notre quatriéme et derniére question de recherche a pour but d’étudier I"«enfilade explicatives
4 travers, notamment, les liens observés entre les unités de sens. A ce stade-ci de I"analyse,
notre corpus se résume aux 52 notes contenant une «idée-explication» et faisant partic d'une
enfilade. Plus précisément, notre corpus se résume aux 48 «idées-explications» faisant partic
d’une wenfilade explicativen. C est-a-dire que, bien que certaines des notes «idée-explicationy
fassent partie d’une enfilade, cela ne signifie par pour autant que les notes contenues dans cette
enfilade soient en rapport avec |'widée-explication». Des 52 notes contenant une «idée-
explication», 48 font partic d'une enfilade dont le contenu des notes est en rapport avee cette

idée-explication.

A titre indicatif et pour faire suite 4 la partic précédente, le tableau 13 présente le nombre
d’widées-explicationsy faisant partie d'une «enfilade explicativen selon le niveau d'élaboration

de «l"idée-cxplications dans la note et la profondeur de cette enfilade.
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Nombre d’sidées-explicationss faisant partie d'une enfilade selon e nivean d*élaboration de widée-
explications dans la note

Nombre d*«idées-explicationss Nombre d"widées-explicationss Nombre d'widées-explicationss
non élaborées dans la note partiellement élaborées dans la élaborées dans la nole

. nole
22 (45,8%) 22 (45,8%) 4 (8,3%)

Tableau 13: Nombre d’widées-explicationss faisant partie d’une enfilade selon le niveau d"élaboration de
I"wndée-explications dans la node
Mous constatons que le niveau d’élaboration de I'widée-explications a "intérieur de la note ne
semble pas vraiment avoir d'impact sur le fait que cette note sera ou non suivie d’autres notes,
c¢'est-a-dire qu’elle fera partic d'une «enfilade explicativer. En effet, les pourcentages de ces
oceurrences sont sensiblement équivalents aux pourcentages observeés a la figure 9. Ainsi, si
nous nous référons au tableau 11 présenté plus (6t et portant sur les niveaux d’élaboration des
aidées-explications» dans la note, nous constatons que 22 «idées-explications» non élaborées
dans la note sur une possibilité de 34 font partic d'une enfilade (soit 64,7%), que 22 widées-
explications» particllement élaborées dans la note sur une possibilité de 33 font partic d’une
enfilade (soit 66,7%) et que 4 widées-explications» élaborées sur une possibilité de 7 font partie
d'une enfilade (soit 57,1 %). Les «idées-explications» non élaborées semblent done légérement
plus susceptibles d’obtenir une suite (enfilade explicative). Les tableaux 14 et 15 ci-dessous
nous apportent quelques précisions. Le tableau 14 dresse un portrait quantitatif de la
progression de ces «idées-explicationss en termes de nombre de notes participant d”une widée-
exphieations observées dans une enfilade donnée, Le tableau 15 apporte des précisions
relatives a la répartition des «idées-Glaborations» selon leur niveau d'élaboration dans la note ct

la longuear des enfilades dans lesquelles elles se situent.

Nombre d’enfilades selon le nombre de notes participant d'une «idée-explications contenus dans

cette enfilade

I 4 3 notes 4 4 6 notes 7 noles el plus Total des enfilades contenant

une aidée-explications

Equipe | 5 2 I 8
Equipe 2. 9 4 I 14°
Fquipe 3 - 2 0 3 5
Fquipe 4 6 0 2 R
Equipe 5 2 1 0 3
Equipe 6 2 0 2 q

* Le nombre total des enfilades différe du nombre total apparaissant au tableau 11 car, comme nous |"avons
mentionné plus til, bien que cerlaines des notes sidée-explications fassent partie dune enfilade, cela ne
signifie par pour awant que les notes contenues dans celle enfilade soient en rapport avec les noles widée-
explications,
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Equipe 7 0 I I 2
Equipe 8 1 1 2 4"
Total 27 9 12 48

Tableau 14 : Nombre d'enfilades selon le nombre de noles parlicipant d’une «idée-explications conlenue
dans cetle enfilade

Répartition des cidées-explicationss dans le corpus selon leur nivean d'élaboration dans la note et la
longueur de I'«enfilade explicatives dont elles font partie

1 &3 notes | 446 notes 7 notes et plus Total
MNombre d'widées-explicationss non # 7 7 22
elaborées dans la note [36,4%) (31,8%) (31,8%)
MNombre d"widées-explicationss 17 I i 22
partiellement élaborées dans la nole (77,3 %) (4,5%) (182%) ) -
Nombre d'widées-explicationss» élaborées 2 | 1 4
dans la nole { 50%) (25%) {25%)

Tableau 15: Répartition des aidées-explicationss selon leur niveau d'élaboration dans la note el la longueur
de eenfilade explicatives dont elles fonl partie
MNous constatons que les «enfilades explicatives» ne comportent en majorité qu’une a trois notes
participant d’une «idée-explications (tableau 15). Chaque perspective, exceptée la perspective
«Equipe S», posséde néanmoins au minimum une «enfilade explicativen de sept notes et plus
participant d'une «widée-explications. Si nous nous référons au pourcentage que représentent les
wenfilades explicatives» de 14 3 notes pour les widées-cxplicationss de chacun des niveaux
d’élaboration, nous observons que les widées-explications» partiellement élaborées semblent
étre celles faisant le plus souvent partic d'«enfilades explicatives» de 1 & 3 notes (16 sur 27,
59,3 %). De la méme maniére, les widées-exphications» non élaborées semblent ére celles
faisant le plus souvent partic wenfilades explicatives» de 7 notes et plus (7 sur 12, 58,3%).
Néanmoins, il importe de souligner que les widées-explications» non élaborées sont
sensiblement réparties de maniére équivalente 4 travers les différentes longueurs d’«enfilades
explicatives», Enfin, le fait qu'une «idée-explication» soit ¢laborée ne semble pas, a priori,
empécher que d'autres notes dont le contenu est en lien avec cette widée-explications sy

greffent.

Le tableau 16 présente le nombre d’unités de sens repérées dans chacune des perspectives.

Nombre d'unités de sens (dans les noies en rapport avec une «idée-explications)
Equipe 1 04
Equipe 2 84
Equipe 3 34
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Equipe 4 87

Equipe 5 )

Equipe 6 45

Equipe 7 56 -
Fquipe 8 71

Total 484

Tableau 16 : Nombre d'uniiés de sens (contenues dans une nole en rapport avee une «idée-explications) par

perspeclive

Concernant la fiabilité interjuge pour le repérage des unités de sens, nous avons procédé de la

maniére suivante:

Un premier juge a elfectud le repérage des unités de sens pour 'ensemble du corpus
a analyser. De ce repérage, nous avons pu évaluer qu’environ 20 % des unités de
sens se retrouvaient dans la perspective «Equipe I». Les notes en rapport avec
I’«idée-explication» de la perspective «Equipe 1» nous ont done servi en partie &
effectuer notre accord concernant les unités de sens.

Pour cet échantillon, le premier juge a repéré 98 unités de sens.
Pour le méme échantillon, le second juge a repéré 96 unités de sens.

De la comparaison des unités de sens repérées par le juge 1 et le juge 2, 88 unités de
sens sont parfaitement correspondantes et 16 unités de sens repérées par 'un ou
I"autre ne correspondent que partiellement, ¢’est-d-dire qu'un des deux juges a
complé deux unités de sens ld oh I"autre juge n’en a compté qu'une et vice-versa.
Aprés discussion, les deux juges ont conclu qu'il y avait 94 unités de sens pour la
perspective «liquipe 1».

Par la suite, nous avons sélectionné aléatoirement des notes & travers I'ensemble de
notre corpus d’étude dont le premier juge a estimé qu’elles contenaient 21 unités de
sens soit un peu plus de 4 % du corpus. Le second juge a identifi¢ 20 unités de sens.
Parmi ces unités de sens, 16 concordent parfaitement et 4 ne correspondent que
particllement (un des deux juges a compté deux unités de sens la o 'autre juge
n'en a compté quune el vice-versa),

Nous ne pouvons pas calculer le taux de fiabilité¢ pour les unités de sens en utilisant
la formule présentée au point 3.5 du chapitre de méthodologie car le nombre de cas
analysés (n) n’est pas défini, Uexercice étant précisément de repérer ces cas a
analyser. Néanmoins, si nous prenons pour nombre «n» les résultats du juge |
(119), nous obtenons un nombre de cas en accord (104) équivalent a environ 0.87.

Mentionnons enfin que, dans le cas ol des exemples ¢taient fournis pour détailler
un ensemble (ex. : «ll y a des d'aliments empoisonnés par la pollution des usines et
autres (les automobiles, la tondeuse a4 gaz, les trains, etc.)»), le juge 1 distinguait
systématiquement les exemples (automobiles, tondeuse 4 gaz, trains) comme une
unité de sens alors que le juge 2 non. Il a éié convenu que les exemples ainsi
formulés seraient considérés comme des unités de sens.
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Mous présenterons les liens entre les umités de sens selon les regroupements présentés au
tableau 15, ¢’est-a-dire pour les «enfilades explicatives» de | 4 3 notes (27), les «wenfilades
explicativese de 4 4 6 notes (9) et les «enfilades explicatives» de 7 notes et plus (12) afin de
pouvoir éventucllement dégager certains patterns selon "ampleur des enfilades. Le coefficient
de fiabilité obtenu pour les liens entre les unités de sens, toujours suivant la formule présentée
au point 3.5 du chapitre précédent, est de 0.82 (n= 114). Mentionnons que alors que un des
juges codait effer'conséquence, 'autre codait cause/raisonih ou vice et versa. Il a été convenu
que, puisque ces deux liens véhiculaient tous deux une relation de causalité (cause/effet,
raison/conséquence), ces différences de codages ne seraient pas comptées comme des

désaccords,

4.4.1 Les liens entre les unités de sens dans les «enfilades explicatives» de 1 4 3 notes

Le nombre moyen d'auteurs différents pour les «enfilades explicatives»s de | 4 3 notes est de
1,8. Notons qu’aucune enfilade n’aurait pu comporter plus de 3 auteurs différents. En moyenne,
on retrouve 2,6 unités de sens par «enfilade explicatives de 1 a4 3 notes. L’enfilade comportant
le plus d unités de sens en posséde 7. Le tableau 17 ci-dessous présente les liens observés entre

les unités de sens contenues dans ces «enfilades explicativess de 1 4 3 notes.

Liens observés entre les unités de sens des senfilades explicativess de 1 4 3 notes
apris aidée-explications

Perspectives «Hquipes (occurrence des liens)
Catépories | Liens 1 2 3 4 5 [ 7 8
1. Descriplion H(®) 1 01 2(2)y| 2(d) U ] 0
2. Information 201 0 o] 21 0 i 1] 0
historique/péopalitique
Fait 3. Accord/désaccord 1] 1 ¥ 1 1] ¥ 1] 0
4. Question fermde I 3 1] 1] Y] 1] i 1]
1. Hlustration fexemple I 2 O 4(4) (1) 1] [ 1]
3.8 Cause/raison ] 2 3 0 | 4] 0 I
5.b Cause/raison 2 2 | L1} 1 2 0 1]
3. ¢ Cause/raison 1] 3 0 | 0 1] 0 1]
i, Effet/conséquence 212 4(h 0] 4(2) 0 0 0 0
7. Restriction’ exceplion ] 2 ] 0 0 ] 0 1]
feoncession opposition
o 8. Hypothése! condition 0 1 Y] 1 0 ] 0 ]
Explication | gy nihése 0 0] o 0 0] 0] 0 0
10, Question ouverie 2 2 0 0 ] 0 0 0
Autre 211 2 0 1 0] 5(5) 0 1]
Nombre total d*unités de sens 20 24 4 16 5 7 L] 1

Tableau 17: Liens observés entre les unités de sens des wenfilades explicativess de 1 4 3 notes aprés I'widée-
explications
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Entre parenthéses se trouve le nombre de chacun de ces liens auquel nous avons ajouté la
spécilicité «S» (sources extérieures). Nous observons que les sources exlérieures, pour ces
«enfilades explicatives» de 1 a 3 notes, sont essenticllement utilisées pour introduire des unités
de sens se greffant & Daidée-explications par des mémes types de liens description,
informations  historigues et effet/conséquence. Par aillears, 'utilisation de ces sources
extérieures caractérise pas moins de 32 unités de sens sur 77 soit environ 41,6 % des unités de
sens des wenfilades explicatives» de 1 4 3 notes. Nous pourrions ici soulever la question, pour
notre interprétation, de savoir si utilisation des sources exiéricures interrompt le discours et

serait, de ce fait, une caractéristique des petites enfilades.

Woici un autre constatl que nous pouvons tirer de ces résultats ; certains liens n’ont pas ou peu
¢té observés. Tel est le cas des liens symthése (ce qui peut ére compréhensible vu la longueur
des enfilades), hypothése/condition et restriction/opposition/exception/concession. Si nous nous
rapportons @ notre cadre conceptuel, considérant le réle de la critique constructive dans la
progression du  discours, nous pouvons nous demander si "absence de  lien
restriction/opposition/exception/concession  ne  serait pas un  facteur déterminant de la

progression de 1"widée-explications dans le discours.

Les questions, autant fermées qu’ouverles, ne sont pas non plus trés présentes dans ces
enfilades. Toutefois, les perspectives dans lesquelles nous avons observé des questions
semblent contenir une plus grande diversité de liens (perspectives «Equipe 1% et «Equipe 2»).
Touiefois, notons que cette diversité de liens ne provient pas nécessairement des réponses aux
questions puisque celles-ci demeurent tout de méme peu nombreuses. Par contre, le fait de
poser des questions pourrait étre caractéristique d'une pratique discursive d’un groupe d’éléves

qui aurait tendance a mobiliser une plus grande diversité de liens.

L approfondissement d'une cause/raison (type 5b) présenté dans «l’idée-explication» ou d’une
autre unité de sens est transversal & tous les discours analysés, exception faite de la perspective
«Equipe %». Toutefois, les discours qui présentent le plus de liens cause/raison 5b sont aussi

ceux qui présentent une plus grande diversité dans les liens entre les unités de sens.



9

Enfin, sur les 71 liens observés (total des liens du tableau 17), 33 (46,5 %) sont parmi les liens
que nous avons associés a 1'wexplications, ¢’est-d-dire 4 des liens traduisant une réflexion, une

interprétation, bref, une certaine compréhension du sujet traité.

4.4.2 Les liens entre les unités de sens dans les «enfilades explicatives» de 4 i 6 notes

Le nombre moyen d’auteurs pour les «enfilades explicatives»s de 4 4 6 notes est de 3.4, Parmi
les quatre enfilades de la perspective «Equipe 2w, trois ont é1é éerites par quatre auteurs
différents et une par cing auteurs différents. Les enfilades des perspectives «Equipe I,
«Equipe 5», «Equipe 7» et «Equipe 8» ont toutes été écrites par au moins trois auteurs
différents, sauf une enfilade de la perspective «Equipe I» qui a éé éerite par deux auteurs
seulement. Le tableau 18 ci-dessous présente les liens observés pour les wenfilades

explicatives» de 4 a 6 notes.

Liens observés entre les unités de sens des «enfilades explicativess de 4 & 6 notes
apris D aidée-explication»

Perspectives «Equipes (occurrence des liens)
Catégories Liens 1 2 3 4 5 [ K 8
I. Deseription Il 2 0 f] { 0 33 il
R I ()
2. Information 0 3(2) 0 0 0 0 1(h (0
Fait historique/géopolitique
3. Accord/désaccord i 1 0 1] [y 1] 0 1]
| 4 Question fermée 0 0 0 ] 0 ] 1
11, Musiration 43| 3 ¥ 0] 1 0 ETE}! 0
fexemple
5.0 Causelraison 3 1] 1] 1] 1] 0
5.b Cause/raison 2(2) 7 { 0] 2(l) 0 7(6) 0
5, ¢ Cause/raison 1 2 0 4] [i] 1]
6, Effet/conséquence 0] 4(1) 0 00 4 0 4i4) 1
(1)
7. Restriction/ 0 I 0 0 [ 0 0 i
exceplion /concession/
EKP“EH“DE (]Fpﬂﬁ“inn
8. Hypothése! condition | 2(1) 3 1] 1] 1] Y 1] 8]
9. Synthése 1] () () ( () ] i {
10, Question ouverle ] 1] 1] () ] 0 ] 0
Autre 1 | i () 0 0] 33 0
Nombre total d"unités de sens 34 37 1] i 8 0 21 5
Tableau 18: Liens observés entre les unilés de sens des wenlilades explicativesys de 4 4 6 notes aprés aidée-
explications

Mous observons une trés grande occurrence du lien restriction/opposition/exception/ concession

dans la perspective Equipe 2 qui était d’ailleurs également la seule & en contenir dans les
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enfilades de | @ 3 notes. Est-ce a dire que I"utilisation de ce type de lien serait caractéristique

de certaines pratiques discursives ? Pour cetle perspective, nous constatons également qu'il n'y

a aucun lien cause/raison 5a (identification d’une nouvelle cause). Par contre, on v observe une

quantité appréciable de liens cause/raison 5h, c’est-d-dire ces liens approfondissant 'une des

causes/raisons identifices dans I'widée-explication». Ces liens nous semblent révélateurs d’un

approfondissement  de  wdée-explications  par un  questionnement  sous-entendu sur e

apourquoir ou  le «comment» des causes identifices. Prenons pour exemple I'extrait 15 ci-

dessous.
Extrait 15
MNotes Unités de sens Liens

A, Eléve 1

Les feux peuvent détruire des Note widée-explications

champs agricoles

B. Eléve 2

Les feux bien sur mais il v a pas P I: Le danger provient des feux (idée

des feux woul le temps, précédente) Restriction
P21 n'y a pas loujours des feux

C. Eléve 1

Cuand il v en a, ¢a fait trop de M1 e danger provient des Teus (iddée

dégits. precedenicy
P1: Lorsqu'il y a des feux, cela fait beaucoup | Conséquence
de dégits

D, Eléve 3 -

11y a trés rarement des feux dans I L damgzer proscient des feas Gdde

les champs car tous les végélaux proecedente )

sont bourrés d'eau P2: 1l n'y & que rarement des feux dans les Restriction

champs
P3: Car les végélaux sont remplis d'eau

Cause/raison SH

A. Eléve |

Les feux peuvent détruire des
champs agricoles,

Note didée-explications

E. Eléve 4

Les feux sont un cas de destruction
des terrains agricoles que 'on ne
rouve que trés rarement. Seules les
secheresses el la foudre (el les
créling en loul genres) sont la cause
des feux, Mais si l'on se rapporie
au 19 man 1R70, les cultivaleurs
avaient é1¢ malheureusement
frappés par la sécheresse. Un
fermier débutant a tout Tail briler
environ 3900 km carré allant de
Mistassini i la Baie, Le fou s'est
éleint 4 21h laissant 555 familles
sans logis el 146 auires ayant perdu
des pertes imporianies,

P e danger provient des Teax (idée

WL, l.|.'|".'_

P2 Les feux sont un cas de destruction des
terrains agricoles que l'on ne trouve que rés
rarementl.

P3: Seule les sécheresses et la foudre et les
créling causent les feux

P4: 5i l'on se rapporte au 19 mai 1870, les
cullivateurs avaient é1é malheureusement
[rappes par la sécheresse,

P5: Un fermier débutant a toul fait briler
environ 3900 km carré allant de Mistassing 4
ln Baie, Le feu s'éteint & 21h laissant 555
familles sans logis et 146 anires ayani perdu
des pertes importantes,

Pa: Le feu s'éteint & 2 1h laissant 555 familles

Restriction

Cause/raison Sh
w5 Informalion
historique

WSn
illustration/exempl
c

wS» mformation
historigque
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sans logis et 146 autres ayant perdu des pertes
imporiantes,

Mous observons dans cet extrait une diversité de liens, notamment des liens restriction’
opposition/exception/concession, cause/raison 5b et conséquence, qui permettent la progression
de 1'«widée-explication». Au départ, cette idée (note A) propose que les feux peuvent détruire les
territoires agricoles. Le contenu de la note B fait objection  cette idée : les feux ne sont pas
fréquents (ce qui sous-entend que les feux ne sont peut-Gtre pas une cause majeure expliguant
I"¢tat des territoires agricoles). La note E fait ¢galement objection & cete idée : les feux sonl
rares. La note E va toutefois un peu plus loin que la note B en soulignant les différentes causes
a Morigine des feux (la sécheresse, la foudre et les créting). Débutant sa phrase par «Seuls»,
I"auteur de cette note suggére également que ces causes étant rares, les feux le sont également.
En plus d'approfondir explication sur les feux, 'auteur de cette note justifie simultanément
son objection. La note E contient également des informations historiques provenant
manifestement d’une source extérieure et permettant de 1) confirmer la possibilité que les feux
de foréts détruisent les champs agricoles et 2) illustrer, par un exemple concret, cette
possibilité. La note C se porte en appui a I"«idée-explication» de la note A en proposant que
méme si les feux sont rares, lorsqu'il y en a, ceux-ci font beaucoup trop de dégit. La rareté des
feux serait en quelque sorte compensée par la gravité de leur conséquence. La note D insiste
néanmoins sur la rareté des feux en expliquant pourquoi les feux sont si rares : tous les
végdélaux sonl remplis d’eau. Nous comprenons que 'eau et le feu dlant généralement
incompatibles, il ne peut pas v avoir de feux dans un environnement aussi humide. En bout de
ligne, 'extrait 15 illustre bien comment les différents liens permettent & une widée-explicationy
trés stricte 4 "origine (les feux détruisent les territoires agricoles) de progresser en nuance et en

approfondissement des propositions émises,

Une autre observation, concernant la perspective «Equipe T» cette fois, mérite d’étre soulignee
ici. En effet, nous observons pour la seule «enfilade explicatives de 4 4 6 notes de cette

perspective, que la spécificité «S» (source extérieure) accompagne la quasi-totalité des liens

" Nous parlons des enotess plutdt que de leur auteur pour marquer cette idée que les notes sont, dans ce contexte, une
propriété communautaire. En effet, ce n’est pas la pratique individuelle de chague éléve qui nous intéresse ici, mais bien le
produit collectif, ¢'est-g-dire I'ensemble des notes prises comme un out et les liens entre les unités de sens des unes et des
ankres,
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observés. De ce fait, la source d’autorité utilisée par les éléves semble dominer complétement

I"enfilade et ainsi «déposséders les éléves du discours produit.

4.4.3 Les liens entre les unités de sens dans les «enfilades explicatives» de 7 notes et

plus

Les «wenfilades explicatives» de 7 notes et plus présentent un nombre moyen d’auteurs par
enfilade d’environ 3.6. Seule la perspective «Equipe 6» posséde une enfilade de 7 notes et plus
ne comptant que deux auteurs différents. Tout comme pour les «enfilades explicativess de 4 4 6
note (exception faite de la seule enfilade de deux auteurs), le nombre d'auteurs minimum
observé pour les autres enfilades est de trois et le maximum de eing. Le tableau 19 présente les

liens observés dans les «enfilades explicatives» de 7 notes et plus.

Liens observés entre les unités de sens des venfilades explicativess de 7 notes et plus
aprés |'aidée-explicationy

Perspectivies quuip-rm (occurrence des liens)

Catégories Liens 1 2 3 4| § (1] 7 ]
I. Description I 2 0 19I5 [ O 9(1y | 1() ()
2. Information 11} 1] 0 6y O 0 33 TN
historigque/géopolitique

Fait 3. Accord/désaccord 1 1] 2 20 0 [ 1 7
4, Question fermée 0 2 L] 21 0 ] i 0
1. Mustration ) 4 0 I 0 4l 3 2
fexemple
5.4 Cause/raison oy oy 2 J2y| 0 0 32} 201
5.b Cavselraison 14(2) i 3 a3 0 8] Hs) 6 ()
5.¢ Cause/raison 2 ] 3 BTy | O 3 2
6. Effet/conséquence 3 1 2 I3 0 12| 8{6) EARN

(3)

7. Restriction/ 3 3 9 6i(3) ] ] 0 T
exceplion /concession/

E?ﬁplicﬂtiﬂﬂ ﬂppﬂgi"nn
#. Hypothése! condition I 5 3 2| 0] 1 | L1(1)
9. Synthése 1] 2 [} ol 0 0 1]
10, Question ouverte 2 1] 3 2 ] 1] ] 1
Aulre 9 (5] | 3 72y 0 i) 7(6) &

Nombre total d*unités de sens 40| 23| 30 TL{ 0 33 35 (i)

Tableau 19: Liens ohservés dans les cenfilades explicativess de 7 notes et plus aprés Paidée-explications

Motre premiére considération est a 'effet que nous observons, dans les «enfilades explicativess
de 7 notes et plus, des liens que nous avons peu observés dans les «enfilades explicatives» plus
courtes. Entre autres, le lien restriction/opposition/exception/concession est un peu plus

transversal. On retrouve ¢galement des liens hypothése/condition dans chacune  des
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perspectives. Certes, sans doute le Tail d’avoir un plus grand nombre de notes favorise-t-il une
plus grande diversité de lien. Cependant, nous pourrions également envisager la situation

inverse : |'utilisation de certains liens ouvre-t-elle davantage a la discussion ?

Concernant plus particuliérement la perspective «Equipe 4», nous observons que les liens sont
majoritairement de type «faity et que Mutilisation de la source exiérieure caractérise la plupart
des liens observés. Elle comporte néanmoins une proportion de liens de type «explication» non
négligeable et ¢galement fortement caractérisés par la speécificité «S». Rappelons que cetie
perspective est aussi celle comportant le plus haut taux d’élaboration par soi-méme et le plus

petit taux d’élaboration par un pair (voir le tableau 10, p. 67).

La quantité appréciable d’«autres» liens peut interroger. En fait, il s agit souvent d affirmation
{opinion) nouvelle dans le discours ou encore d’information mi historique, ni géographique, ni

descriptive, provenant de discours de sources extéricures «copier-collers a la discussion.

4.4.4 Niveau d’élaboration des «idées-explications» dans I’enfilade

Nous avons insisté sur le caractére collectif dans lequel nous souhaitions examiner 1'explication
et sa progression. Pour chacune de nos 48 enfilades, nous avons déterminé le niveau
d’élaboration de I'«idée-explication». Le tableau 20 ci-dessous présenie les résultats obtenus.
Le coefTicient de fiabilité obtenu pour ces résultats selon la formule présentée au point 3.5 du
chapitre précédent est de 0.88 (n= 12). Les «wenfilades explicatives» ayant servies pour le caleul

du coefTicient de fiabilité ont été¢ choisies de maniére aléatoire a travers I'ensemble du corpus.

MNiveaux d'élaboration de 'widée-explications dans la note

Nombre Nombre d”widées- Nombre d’widées- Nombre o «idées-

d’wenflilades explications» non explicationss explicationss
explicativesy ¢élaborées dans | partiellement élaborées élaborées dans

IPenfilade dans 'enfilade "enfilade

].:i-l.ll.l:ipc I 8 V] [ 2
Equipe 2 14 1 9 4
Equiped | 5 | 2 2
Equipe 4 L] I 3] I
Equipe 5 3 0 3 0
Equipe 6 4 0 2 2
_Equipe 7 2 ol 0 2
Equipe 8 4 ] 3 [
Toial 48 3 31 14

Tablean 20: Niveaux d'élaboration de 'widée-explications dans la nole
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Pourcentage des «idées-explications» selon leur
niveau d'élaboration dans |'enfilade (toutes
perspectives confondues)

o Mombre d’«idees-explications »
6% non élaborées dans 'enfilade

m Nombre d «idées-axplications »
partiellement &laborées dans
I'enfilade

0O Mombre d'«idées-axplications »
élaborées dans l'enfilade

Figure 11: Pourcentage des «idées-explicationss selon leur niveau d'élaboration dans I'enfilade (toules
perspectives confondues)
Nous observons done que les «idées-explications» non élabordes ne représentent plus que 6 %
des widées-explications» dans le contexte de I'enfilade et que les «widées-explicationsy»

partiellement élaborées sont maintenant trés présentes (65 %).

Ces résultats sont parlants lorsqu’ils sont mis en paralléle avec les résultats présentés par la
figure 9 sur les widées-explications» dans le contexte de la note. Rappelons que parmi les
widées-explicationsy» faisant partic d’une enfilade, 46 %, étaient de niveau «non élaborées dans
la note 47 % «particllement ¢laborées dans la note et 7 % «élaboréer dans la note. Le tableau
21 présente la répartition des «idées-explicationsy dans le corpus selon leur niveau
d’élaboration dans ’enfilade et la longueur de I'«enfilade explicatives dont elles font partie.
Nous y observons que le niveau d'élaboration de I"«idée-explication» dans I'enfilade est lié 4 la

longueur de 'enfilade.

Répartition des «idées-explications» dans le corpus selon leur nivean d*élaboration dans enfilade et
la longueur de I'«enfilade explicativer dont elles font partie

| 4 3 noles 4 i 6 noles T noles el plus Total
Nombre d widées-explicationss non 3 0 0 3
¢laborées dans enfilade )
Nombre d'sidées-explicationss 23 4 4 31
_panticllement élaborées dans I'enfilade S [ N A
Nombre d"«idées-explications» ¢laborées 1 5 8 14
dans I"enfilade

Tableau 21 : Répartition des widées-explications» selon leur niveau d'élaboration dans I'wenfilade
explicatives dont elles fonl partie
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Lorsque les widées-explications» sont prises dans le contexte de 'enfilade dans laquelle elles se
situent, nous notons une diminution d’environ 40 % des «idées-explications» non élaborées qui
ne représentent maintenant que 6 % du corpus. Inversement, le contexte de I'enfilade semble
permetire une élaboration de I'widée-explication» puisque non seulement cette diminution se
traduit par une augmentation des deux autres niveaux d’élaboration, mais de surcroit par une
augmentation qui se répartit de maniére équivalente entre les nivcéux wpartiellement élaborées
et wélaborées, Plus précisément, ce sont 23 «widées-explications» sur 48 qui sont passées d’un
niveau d’'élaboration dans la note @ un niveau d'élaboration supéricur dans ’enfilade selon la
répartition suivante :

P 11 widées-explications» sonl passées d'un niveau wnon élaborées dans la nole i un
niveaw «particllement élaboréer dans 1'enfilade.

BB aidées-explications» sont passées d'un niveau wnon élabordes dans la nole 4 un
niveau sélabordes dans enfilade.

B 4 widées-explicalions» sonl passdées d'un niveau «partiellement élaborden dans la note 4
un niveau wélaborées dans Penfilade.

B 2luidées-explicationss  de  niveau  wpariiellement  élaboréen  sont  demeurées
apartiellement ¢labordéesy dans 'enfilade.

Bien entendu, comme nous 'avions mentionné pour "évaluation du niveau d’élaboration de
I"widée-explication» dans la note, le niveau d’élaboration de "«idée-explications partiellement
¢laborée dans 'enfilade pourrait vraisemblablement &tre subdivisé en nmiveaux plus fins
puisqu’a 'intéricur de ce niveau, toutes les «idées-cxplications» ne sont pas ¢laborées de fagon
cquivalente. Il ne faondrait donc pas croire que les 21 widées-explications» partiellement
¢laborées dans la note n"ont pas progressé dans Ienfilade. Les juges ayant procédé au test de la
fiabilité ont d’ailleurs souligné la proximité de certaines enfilades «partiellement ¢laboréesy
avec les enfilades wnon élaboréess de méme que la proximité de certaines enfilades

aparticllement ¢laborées» avec des enfilades «élaboréesy.

La figure 12 (voir la page suivante) illustre les résultats obtenus a I'aide d'extraits du corpus ot
le contenu des enfilades est présenté comme un tout. Les widées-explications» sont mises en

¢vidence en caractére gras dans chacun des extraits.



lllustration des «idées-explications» dans le corpus selon leur niveau d'élaboration dans

Extrait 1 : Moi je crois
que le territoire
agricole est en danger
4 cause de la
pollution, des
pesticides .. il v a
aussi le climat et ka
fertilité du sol. Tl v a
aussi les pesticides, les
engrais, les gaz
d’échappement, nous
SOMMmes entourés de
pollution, mais il ¥ a
aussi I'empiétement
urbain.

(Nombre d’éléves : 1)

l'enfilade

O Nombre d' «idées-explications» non élaborées dans lenfilade

O Nombre d'sidées-explications: partiellement &laborées dans

erfilade

0O Nombre d'sidées-explications» élaborées dans lenfilade

Extrait 4 ; Je crois que la pollution des eawx, les
territoires agricoles sont trés pollués parce que les
dépotoirs des territoires agricoles sont trés
immenses et les sacs, les cochonneries sont
emportés par le vent et ¢'est cela qui pollue les
EAUX.

Extrait 6 : Les pluies acides peuvent détruire les
champs agricoles.

Oui je suis d'accord avec tod, mais il peut v
avoir des pluies acides au Québec. Peut-étre que ¢a
n’aImivera pas souvent mais il peut en avoir. Oui mais il
pourTait en avoir un jour. Sii on ne fait pas attention un

Extrait § : Nous croyons que le territoire
agricole est en danger a cause de |"étalement
wrbain et de la pollution dans le sol.

11 v & plusicurs produits chimiques

dans |'agriculture comme le phyvtosznitaire. Il sert
A proacger la croissance des végétaux ot assure la
conservation des fruits et vépétau.

Les pesticides sont pussi appelés phyilosanitaires,
Ils servent a combatire les ennemies des plantes. [1
¥ @ trois sortes d'ennemics: les insecticides, les
fongicides ot les herbicides. Mais les pesticides
peuvent ére toxigues done les vendeurs doivent les
faire craminer avant d'étre mis sur ke marche.

Extrait 2 : Les usines
qui produisent
beaucoup de
pollution cause la
diminution des
champs agricoles.

(Nombre d"éléve : 2)

jour il ¥ en aura

Extrait 3 : Le territoire agricole
est en danger & cause de
I'étalement wrbain. Le
gouvernement devrait faire des
plus grosses lois parce que &
cause de I'étalement urbain bien
il ¥ a de moins en moins de
territoires agricoles. (il devrait
consiruire des appariements ou
méme des maisons 4 place des
condos ¢a ferait plus de place.)

{(Nombre d¢léves : 1}

3

jamais eu de pluies acides au Québes mais il peut v en
avoir 51 les industries continuent & déverser leurs
produits chimigues dans les riviéres, (Nombre d'éléves : [ |

linya

63 %

Je ne pense pas que e

ferritoire agrnicole est en danger & causse du
drainage ot des machinerics lourdes.

Extrait 5 : Nous croyons gue oui car les industries
chimigues déversent leurs pollutions dans les
cours d'ean et sinsi polluent les terres agricoles
arrosées de cetie eau.

Les fermiers
mettent bien des engrais chimigues dans le sol mais
en trés petites quantités car le vrai engrais qui marche
est le fumier de bovins

C'est ¢ca qu'on utilisait dans le temps

Le fumier est encore
utilisé aujourd hui et est consommeé en grosse
quantité. (Nombre d’éléves : 4)

Extrait 7 : Le ruissellement
envoie tous les pesticides et
tows les produits chimigues
vers les riviéres et cours

29 %

d'eau.

. Et puis,
cela va dans la nappe
phréatique avec 1"cau de pluie
ou d'arrosage qui sera
reutilisée mais
polluée.(Nombre d éléves : 3)

Figure 12: Illustration des «idées-explications» du corpus selon leur niveau d'élaboration dans l'enfilade

Extrait 8 (suiite) :

Lorsque les
particules du sol, les matidres
fertilisantes (azote et phosphore), les
pesticides et d'autres polluanis
{microorganismes, métaux lounds) ce
qui cause la pollution et 1a pollution
provoque des problémes aux sectours

agricoles.

Lorsgue les
personnes prennent des machineries
lourdes, cela compacte le sol otil
devient de moin: en moins fertile.
{Mombre d'eléves : 3)
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Dans les extraits 1 et 2, I'«enfilade explicativer ne permet pas de dépasser |'identification
d’une cause. Ainsi, 'enfilade ne compléte I"widée-explications gu’en nommant une ou des
causes qui n'avaient pas éé nommées. Ces causes ne sont pas élaborées. Ces widées-
cxplications» non élaborées dans 'enfilade font toutes partic d'enfilades de 1 a 3 notes. Nous
effectuons done le constat que dés que Ienfilade posséde au moins 4 notes lides 4 1'widée-
explications & la suite de la note contenant cette derniére, alors le niveau d’élaboration de
I"widée-exphication» sera au minimum particllement élaboré. Par ailleurs, nous constatons
¢galement qu'une enfilade de 7 notes et plus ne signific pas nécessairement que 'widée-
explication» atteindra un mivean «élaborés. En effet, nous retrouvons un nombre relativement
équivalent (6 de chaque niveau) d'«idées-explications» partiellement élaborées et élaborées

dans les enfilades de 7 notes et plus.
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Chapitre 5

INTERPRETATION DES DONNEES ET IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Ce demier chapitre se propose de présenter la progression de 'explication en contexte
d'investigation collective suivant notre interprétation des résultats observés au chapitre
précédent et en soumettant différentes pistes de recherches et implications pédagogiques qui en
découlent. Notre analyse, qui porte spécifiquement, rappelons-le, sur la part «sociocognitives et
«explicativer du discours de classe écrit, sera dévoilée au cours des trois parties qui divisent ce
chapitre : 1) Ce qui est présent dans le discours, 2) Ce qui est peu présent dans le discours el

3) Pistes de recherches et implications pédagogiques.

5.1 Ce qui est présent dans le discours

La part du discours de classe éerit portant sur 'activité explicative que nous avons analysée a
montré que les éléves peuvent mobiliser une diversité de stratégies pour faire progresser leurs
idées. Elle a également montré que les éléves, dans le contexte d’une problématique sociale,
peuvent explorer et formuler différentes explications mettant de "avant une multitude de
phénoménes (pollution, pluics acides, ruissellement, nappe phréatique, feux de forét, pratiques
agricoles, pesticides, lois, subventions, ¢talement urbain, exode rural, géographie du territoire,
mode de vie, etc.). Les «idées-explications» et leur progression dans une enfilade que nous
avons nommée «enfilade explicativer occupe une bonne part du discours produit par les éléves.
L.a fagon dont sont construites ces «enfilades explicatives» n'est pas singuliére : ces derniéres
se distinguent sclon les auteurs qui participent a "enfilade, sclon le niveau d’élaboration de
chaque uidt’:c—uxpl ication» dans la note, puis dans I"enfilade, selon les liens entre les unités de
sens composant '«enfilade explicatives et selon 'utilisation des sources d’autorité dans le
discours. Sous |"éclairage des trois principes de coélaboration de connaissances présentés a la
fin du chapitre de méthodologie et aux différents ¢éléments présentés dans notre cadre
conceptuel, nous mettrons de "avant, au cours des parties qui suivent, les points essenticls

contenus dans le discours d'investigation analysé.
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5.1.1 Un discours globalement centré sur la tiche

Un pourcentage de notes sociocognitives de 75,8 % (662) a été calculé pour I'ensemble des
perspectives. Ceci nous permet de constater que le discours écrit d'investigation collective
semble globalement centré sur la tiche. Ce pourcentage grimpe a 793 % lorsqu’on y inclut les
notes d'orientation socio-émotionnelle, nous laissant environ 20,7 % (137) de notes «hors
tichen, A titre comparaiif, Lipponen (2000), dans un contexte d’investigation d’une
problématique en sciences de la nature sur le Knowledge Forum, avail observeé que 12,1 % de
son corpus d*éude était composé de notes dont le contenu n'était pas lié au sujet
d"investigation (social comments). Notre ¢tude offre I"avantage de pouvoir comparer différents
discours produits dans des contextes similaires. Nous sommes done i méme de constater que la
proportion de notes «hors tiche» peut varier considérablement d'une équipe de travail & une
autre (écart type de 534 %) Vraisemblablement, des facteurs individuels, notamment la
compréhension du but de activité discursive, influence la pratiqgue du discours. Le
développement de compétences propres & ce type dactivités discursives pourrait peut-éire

diminuer le pourcentage de notes «hors tiches de certaines perspectives.

Plus précisément, une proportion appréciable des notes de type sociocognitil (58 %) participe 4
I"activité explicative, ¢’est-a-dire gque ces notes portent sur les raisons ou les causes nommées
pour expliquer «pourquoi» ou «comment» le territoire agricole est en danger. L autre part des
notes de type sociocognitil” est généralement axée sur les solutions pouvant étre mises de

I"avant pour améliorer la condition des territoires agricoles au Québec.

Enfin, le taux de lecture moyen des éléves de 774 % nous permet de consiater que
I"implication des éléves dans le discours d'investigation ne s'est pas limitée 4 la production de
contenus discursifs, La trés grande majorité des éléves-participants ont lu la trés grande

majorité des notes de la perspective qui était la lear.

En dépit du fait que la pratique du discours écrit d’investigation collective soit une pratique
émergeante dans le réseau scolaire québécois et que le principal point de référence pour ce type
de pratique discursive chez les éléves soit possiblement le clavardage, il n’en demeure pas
moins que les éléves arrivent & produire un discours globalement centré sur la tiche et qui est,

de surcroit, en bonne partie consacré i ["explication du phénoméne abordé. Si certains discours
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(perspectives) semblent plus décenirés de la finalité de I'échange, ils demeurent marginaux et
nous pouvons affirmer, 4 la suite de Bordage (2007), que Iinvestigation collective a 1'écrit
semble favorable 4 un discours non seulement centré sur la tiche, mais favorisant également

I"activité¢ explicative.

5.1.2 Une variété de profils discursifs dans I’'investigation collective a I’écrit

Les discours sont tous globalement centrés sur la tiche et se produisent dans un espace culturel
partagé (perspectives), ce qui n'empéche pas que différents profils discursifs émergent de
I"investigation collective & I'écrit. Nous avons conceptualisé la dynamique d’investigation
collective selon les deux profils que voici : I'investigation collective paralléle et "investigation

collective de coélaboration.
> Llinvestigation collective paralléle

Ce profil d investigation collective sied aux discours dominés par des notes isolées ou sans
¢laboration et des élaborations par soi-méme (pour les notes de type sociocognitif). Les
imteractions entre pairs sont essentiellement co-locatives en ce sens que le discours s'élabore
dans un espace culturel partagé ol les éléves ont la possibilité de réagir aux notes des autres
¢léves, mais ne le font pas vraiment. Ils assurent plutdt individuellement, en majeure partie, la
progression de leurs idées. L'investigation, bien que paralléle, est néanmoins collective puisque
plusicurs éléves se prétent simultanément a I'investigation d'un méme sujet et prennent

connaissance des idées émises par leurs pairs comme le laisse croire les taux de lecture obtenus.

Enfilade 1

Eléve | (18 octobre 2005) : Je crois que la pollution des eaux des lerriloires agricoles sont irés
pollués parce que les dépoloirs des termiloires agricoles sont irés immenses el les sacs ef les
cochonneries sont emporlés par le vent el c'est cela qui pollue les eaux,

Eleve | (18 octobre 2005) : Aussi jai trouvé d'autres informations importantes que les voilures
aussi font que les eaux polluent énormément el que 45% de la pollution est faite & partir des
voilures ce qui fail que les caux el Iair sont pollués par les voilures el c'est cela que j'ai trouve,
Je conlinue mes informations, Bye |

Emfilade 2 {extrait)

Eléve | (17 oclobre 2005) : Je pense que le terriloire agricole esi en danger 4 cause de la
pollution des eaux el I'élalement urbain mais aussi 4 cause des produils chimiques,
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Eleve | (17 uctobre 2005) ; Dans la région métropolitaine de Montréal 1800 hectares de lerres
agricoles fonl actuellement Pobjels d'uwne demande d'exclusion.  Le gouvernemenl veul
prolonger Fawtoroute 30 qui passera par les tlerres agricoles sacrifiant 514 hectares qui complen|
parmi les meilleurs du Québee. REF:www.upa.qe.ca/fra‘coalition/index.asp

Eléve | (17 octobre 2005): Enire 1971 el 2000, I'ttalement urbain a augmenié de 42% a

Montréal el pour toul le Québec cela a augmenté de 247%. REFERENCE:manuel Enjeux el
lerritoire page: 128 dossier 4.

Eléve 1 (27 octobre 2005) : Les mégaporcheries s'étalent sur les lerriloires agricoles et les
polluent & cause de la pollution des eaux causées par les porcs.

Ce profil d’expression de la pensée essentiellement axé sur le fait de donner des explications
{transmission} ou d’en recevoir, si I'on se positionne du cité du lecteur, constitue bel et bien
une forme de collaboration favorisant |"apprentissage (Bargh et Schul, 1980; Fuchs, Fuchs,
Hamlett, Phillips, Kams et Dutka, 1997; Swing et Peterson, 1982; Vedder, 1985; Webb, 1984,
1991, 1992, cités par Sawyer ¢t Berson, 2004). A travers I"'expression de sa pensée dans une
optique de «communication» ¢t 'enrichissement de son «idée-explication» au fil de ses
recherches, I'éléve se forge une expertise lui permettant de s”écarter de la structure de base
Initiation-Response-Evaluation (Mehan, 1979). En effet, Vabsence de rétroactions lui fait
adopter un réle qui le situe dans un modéle plus «traditionnel» de Mexplication oo A (qui sait)
explique quelque chose 4 B (qui ne sait pas) (Moirand, 2006). L éléve auteur devient celui qui
sait. Toutefois, nous avons observé que les éléves ont généralement adopté une formulation
débutant par «je pense que» ou «je crois ques pour introduire leurs widées-explicationss,
margquant ainsi de facto le caractére non certain et hypothétique de leurs propos (Toulmin,
2003; Moirand, 2006). Le profil d"investigation collective paralléle favorise la structuration de
la pensée et 'organisation des idées par I'expression de celles-ci. Somme toute, bien que ce
profil d'investigation collective ne corresponde pas toul & fait & ce qui est atlendu (interactions
actives entre pairs), il semble que cela ne empéche pas d’étre potenticllement profitable pour
I"éléve qui donne explication. Par exemple, enfilade 2, dont nous n’avons ici qu’un extrait,
démontre particuliérement bien que Mwidée-cxplications non élaborée dans la note peut
alteindre un niveau d’élaboration beaucoup plus grand dans enfilade. Peut-étre méme le
contexte d mvestgation a "écrit, tel qu’il est, donne-t-il & I'éléve une vision nouvelle de sa
propre compréhension du sujet en lui permettant de poser rétroactivement un regard sur sa

connaissance du sujet.


http://www.upa.qc.ca/fra/coalition/index.asp
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Notre interprétation est que ce type d'investigation collective «paralléle» est di au caractére
asynchrone de ’outil combiné 4 une utilisation du Knowlecdge Forum a des périodes de travail
fixes, Ainsi, ayant accés pour une période déterminée au réscau (Internet et Knowledge Forum)
el ne recevant pas de réroactions immédiates 4 ses contributions, 1'éléve maximise son acecs
au réseau et élabore lui-méme sur sa propre note qu’il aurait, de fait, plutét pu modifier. Notons
¢galement que ce type d'investigation «paralléle» est bien souvent le lot d’une poignée d'¢éléves
pour qui le potentiel de confrontation des idées par I'expression écrite de celles-ci sur le

Knowledege Forum n'est peat-&tre pas pergu.

Par ailleurs, une investigation collective paralléle peut trés bien se muer en investigation
collective de coélaboration au cours méme de Denfilade lorsque des pairs se joignent

activement a |'activité explicative.

» Linvestigarion collective de coélaboration

Inversement, le profil d”investigation collective de «eoélaborations mise sur 1'interaction entre
les pairs dans une optique de mise en commun des idées ou de confrontation de celles-ci. Les
contributions produites @ la suite des notes sont cerites par des pairs. Les idées sont non
seulement wdéposées» dans un espace culturel partagé auquel les participants ont accés, mais
sont également soumises i la réaction des pairs laquelle semble attendue et déterminante pour
la progression de I'investigation. Ce profil d'investigation & 1'éerit rappelle le discours

d’exploration {explanatory talk) observé par Mercer (2000) a 1"oral.

Enfilade 3 (extrait)

Eléve | (18 octobre 2005) : Les nappes phréatiques sont trés importanies pour lagriculture alors
lorsqu’elles se polluent, cela cause un trés grand probléme,

Eleve 2 (18 octabre 2005) : C'est Feau du sol ¢a ou quoi 7177

Eléve | (18 octobre 20085) @ Les nappes phréatiques sont les petils cours d'ean sous la lerre el
alimentent en can les racines.

Eléve 2 (18 oclobre 2005) : C'est de 'eau de la terre alors qui alimente les plantes.
Eléve 1 (18 octobre 2005) : Oui, mais en cas de sécheresse, les agriculteurs arrosent autrement,

Eléve 2 (18 octobre 2005) - Ils prennent de l'eau parfois polluée comme & Mexico.
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Enfilade 4 {extrair)

Eléve 1 (18 octobre 2005) - Je crois que le territoare agricole est o n'est pas en danger car celui-
ci est prolégé mais en méme lemps il est détruit i cause des maisons qui se biltissent sur certains
lerritoires agricoles,

Eléve 2 (18 oclobre 2005) : Oui, mais nous prenons loule la place avee nos maisons el nos
gratle-ciels,

Eléve 1 (18 oclobre 2005): Oui, mais la commission s'assure d'assurer la protection du
lerritoire el de contribuer & introduire cet objectil au coeur des préoceupations du milicu.

Eléve 2 (18 octobre 2005) : Tu as tout & fail raison, mais parlons de l'eau. Elle est parfois
pollude est ¢a a un impact sur lagriculiure,

Eléve 1 (18 octobre 2005) : Oui tu as bien raison et il a un impact et 'eau est trés importante

dans nos vies el cesl pour ga que la commission va siirement faire quelque chose pour que l'eau

puissent ne pas ére polluée ou aultre.
L investigation collective de «coélaborations arbore une structure plus «conversationnelles ol
I"on semble facilement discerner des tours de parole, ¢’est-a-dire un échange ¢voluant selon un
systeme  d’alternance  entre  les  participants  (Charaudean et Maingueneau, 2002). La
communication entre les participants s’effectue selon un modéle cognitif ou I"éléve 1, en
situation d’interlocution, construit une représentation verbale (schématisation) de ce dont il
s'agil. Ensuite, I'éléve 2 reconstruit une schématisation & partir de la schématisation proposée
par I'éléve 1 (Grize, 1990). L expression de la pensée dans un profil d’investigation collective
de coélaboration ouvre la porie 4 la controverse et au conflit cogmitif (Doise et Mugny, 1984;
Perret-Clermont, 198(); Piaget, 1948, 1950) de méme qu’a la coélaboration des idées (Forman
et Cazden, 1985: Forman, 1992: Scardamalia, Bereiter et Lamon, 1994; Palincsar, 1998).
L introduction des «idées-explications» par une formule en «je crois que» ou «je pense que» est
tout aussi présente dans ce type d’investigation collective collaborative. Dans les deux profils
d'investigation, nous observons que cette prudence pouvant traduire un doute de I"énonciateur
disparait généralement dans les contributions suivantes. Cette absence de I'idée de
aprobabilité» traduit peut-étre la confiance de I'énonciateur & pouvoir faire la preuve que son

assertion est juste (Toulmin, 2003).

Notons également que les participants font une utilisation quasi-synchrone d’un outil congu
pour étre asynchrone (voir les dates des notes des enfilades 3 et 4). Sans doute cette utilisation
quasi-synchrone peut-clle aussi ¢ire doe a des contraintes d’accés aun réseau ne permetiant pas

aux ¢léves un aceds libre, fréquent, mais non simultané au forum,
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Mais, quel que soit le profil dinvestigation collective, 1"investigation d™une problématique,
méme sociale, ouvre la porte 4 Iobservation de certains principes de coélaboration de
connaissances en action ayant a ce jour é¢ essenticllement observés dans I'investigation de

problématiques en science de la nature.

5.1.3 Des idées perfectibles

Le premier principe de coélaboration de connaissances a travers lequel nous souhaitons
interpréter les discours est celui selon lequel les idées sont perfectibles. Nous croyons que les
niveaux d’élaboration observés dans la note puis dans I"enfilade sont non sculement révélateurs
de ce caractére perfectible des idées, mais démontrent également que les éléves sont en mesure

de saisir 'opportunité de faire progresser leurs idées.

Une explication, qui est en définitive une idée, peut toujours étre améliorée (Bereiter, 1994). En
analysant intéricur des notes contenant les idées-explications, nous avons noté que plusicurs
de ces idées n'étaient pas ou ¢taient particllement ¢laborées dans la note, d ol Mintérét d”offrir
un environnement interactifl mettant Maccent sur le caractére progressil des idées. Dans une
perspective d'investigation collective, «1'idée-explications apparait comme une idée de départ
sur lagquelle sera érigée la démonstration explicative. Par exemple, nous avons pu voir idée
wles produits chimiques déversés dans les cours d'eau par les industries sont un danger pour les
territoires agricoles que 'on arrose de cette eau » progresser vers Iidée «les produmits chimiques
déversés dans les cours d'eau par les industries sont un danger pour les territoires agricoles que
I"on arrose de cette eau car, méme si les fermiers cux-mémes utilisent parfois des produits
chimiques pour aider leur récolte i pousser, ils n’en utilisent qu’en petite quantité et favorisent

plutot "utilisation de fumier qui est plus efficacen.

Mous avons ¢galement constaté, comme nous 'avons mentionné Ll;tms la partic précédente, que
les Gléves se permettent de dire ce qu'ils pensent en soumetiant des «idées-explications»
introduites par des formules telles que «je pense quewn et e crois ques. Et ces contributions
empreintes du caractére personnel de I'idée ou révélant I'ignorance de 1"auteur ne se retrouvent
pas sculement dans les «idées-explicationsy», mais également dans 'entourage discursif de
celles-ci @ wlustement, ils vont s"installer sur le tervitoire et il o'y en aura pluss, «Qu’est-ce que

I"érosion s, «ll est rare qu’il y ait des pluies acides au Québec. Peut-éire ailleurs au Canada,
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mais pas au Quéhecy, «Et aussi il va v avoir de plus en plus de pollution et 4 un moment donné
ea va cavuser des millions de morts ou des maladies. Je crois que ¢’est ¢a qu'il va y avoir plus

tards,

De plus, 'utilisation de la formule concessive «oul, mais ...» que nous avons pu observer
illustre avec élogquence cette ouverture critique, mais néanmoins empreinte de respect envers
I"idée d’autrui : « Oui, mais les fermiers mettent des engrais chimiques en petite quantités,
«(C'est vrai, mais les cultivateurs n'en fourniraient pas assez pour toutes leurs terress, «Oui, tu

as raison, mais en attendant, I'cau reste polluées.

Des résultats présentés au chapitre précédent nous aménent a questionner 1'idée que plus une
explication est ¢laborée dans la note, moins elle est susceptible de senrichir de I'interaction des
autres. Cependant, puisque nous n'avons observé que trés peu d'widées-explications» élaborées
(4), il est sans doute hasardeux de tirer des conclusions i ce sujet. Plus de données produites
dans différents contextes seraient sans doute nécessaires pour confirmer que moins une idée est
¢laborée dans la note, plus elle sera suivie d’une ou plusieurs autres notes permettant sa
progression. Pour notre part, nous retenons donc que méme si la présence d'une «idée-
explication» non élaborée semble favoriser I'émergence d'wenfilades explicatives» plus longues
en terme de notes, les widées-explications» de niveau d’élaboration plus complexe
(particllement élaborée ou élaborée) ne semblent pas incompatibles avee le développement de

ces widées-explications» dans une enfilade,

Nous avons aussi noté que la progression d'une idée peut se faire individuellement {pm.ﬁl
d'investigation collective paralléle) ou collectivement (profil d'investigation collective de
coélaboration). Ainsi, la progression de ces idées, comme nous "avons discuté ci-dessus, n’est
pas toujours le fruit d’interactions entre pairs et peut également étre le travail d'un éléve seul

faisant progresser sa propre «idée-explications dans le discours.

Mos observations nous portent 4 suggérer que les €léves ont bel et bien saisi opportunité
d'amélioration de leurs idées que leur offrait le contexte d’investigation dans lequel ils se
trouvaient. En effet, une proportion fort appréciable d’environ 72 % des «idées-explications»
gque nous avons repérées ctaient soit introduites par, soit suivies d'une autre note.

L'amélioration des idées s’effectue donc & travers la mobilisation, par les éléves, de leurs
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ressources cognitives, mais également de ressources extéricures telles que les sources
davtonité, 11 s’agit du second principe a travers lequel nous allons éclairer la progression de

I'explication dans le discours d’investigation.

5.1.4 Une wutilisation constructive de sources d’autorité

Le lecteur pourrait poser la question : comment expliquer sans avoir recours soit a des sources
d’autorité soit 4 des faits recueillis de maniére directe ? Dans le contexte étudié, le recours aux
sources d'autorité est bien présent et se manifeste de différentes fagons. Nos observations
concernant plus spécifiquement 'utilisation des sources d’autorité nous permettent d’apporier
un éclairage sur "impact de ces sources sur la progression de I «idée-explicationy ainsi que sur
la fagon dont ces sources sont conviées a la discussion. Zhang et al. (2006) ont vu émerger deux
patterns autour de ces notes contenant des sources expertes soit 1) Mintroduction de ressources
et 2) le dépassement de la ressource matérielle. Nous pouvons également dégager ces deux

patterns, 'introduction de ressources étant le pattern le plus fréquent,

Dans |'investigation d'une problématique sociale, les sources d’autorité semblent fort utiles
pour introduire des informations historigues ou géopolitiques ou ¢ncore pour proposer une
deseription. Mais I'introduction d’une source d’autorité, lorsqu’elle ne répond pas simplement
une attente de 'enseignante™, permet surtout d’offrir un soutien argumentatif & un propos,
d'ajouter des informations permettant de micux comprendre ce dont 1l est question ou encore
d'iNustrer un propos. L'introduction des sources d'autorité peut également se révéler une
occasion d’approfondir un raisonnement logique déja amorceé par les éléves ou de présenter le

raisonnement d’autres personnes.

L extrait ci-dessous démontre 'introduction d'informations provenant manifestement d’une
source extérieure.

Enfilade 5 {extrait)

Eléve 1 (19 octobre 2005): Les feux peuvent détruire des champs agricoles,

Eléve 2 (19 octobre 2005): Les feax sont un cas de destruction des terrains agricoles que l'on ne
trouve que trés rarement, Seules les sécheresses el la foudre (et les créling en toul genres) sonl

2 . . ) L
Mous reviendrons, dans la partic 5.2 (Ce gai est absent o sirabondant dans le diseours) sur les utilisations peu o non
constructives des sources d*autorite,
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la cause des feux. Mais si Fon se rapporte au 19 mai 1870, les cultivaleurs avaient élé
malheurcusemnent frappés par la sécheresse. Un fermier débutant a tout fail britler, environ 3900
ki carré allant de Mistassing @ la Baie, Le feu s'est éteint 4 210 laissant 535 familles sans logis
el 146 autres ayanl perdu des pertes importantes.

La source d’autorité d'ot a éé tirde cette information a permis a la fois d'illustrer " «idée-
cxplication», mais ¢galement de la justifier. De plus, bien que nous ne puissions pas 1"alfirmer
avee certitude, 1l nous semble bien que la nuance apporiée par I'éléve 2 («lLes feux sont un cas
de destruction que I'on ne refrouve que trés rarement») provienne cégalement d'une source

d autorité extéricure.

Des sources dautorité ont ¢été conviées a la discussion afin d’introduire une  relation
asymétrique permettant la progression du discours et ajoutant une «valeurs  la thése ou aux
éléments explicatils proposés. Le fant de mentionner cette source extéricure constitue en soi une
démarche de justification de la part de Mauteur qui cherche ainsi & donner du poids 4 son
intervention en faisant parler une personne reconnue plus compétente que lui et les autres

participants a la discussion.

Enfilade 6 (extrait)

Eléve | (18 octobre 2005): Je pense que le territoire agricole est en danger 4 cause de la
pollution des eaux el 'étalement urbain mais aussi 4 cause des produits chimigques.

Eleve 1 (18 oclobre 2005) : A cause des effets néfastes de la pollution, les régions o0 l'on
refrouve une forle concentration agricole devront probablement faire un traitement de P'eau
encore  plus  sophistigué que  la chloration oo émettre un avis  de bouillir,
REFERENCE: hitp:/fecoroute. ugen.qe.ca/frg/quide/fiche 7 him

Eleve 2 (1R octobre 2005) : Les pesticides et les engrais peuvent devenir dangereux pour
l'environnement comme pour les éres vivanis, Ces produits peuvent polluer 'eau, comme les
cours d'eau qui emménenl aux nviéres el encore les eaux soulerraines  peuvenl Gres
conlaminées. REFEREN('E:Enjeux el territoires page. 164 dossier 4

Eleve | (18 octobre 2005) : Les procuils azolés el les phosphores provoguent des déséguilibres
dans les milicux issues de Pagriculture. Mais les agriculteurs polluent eux’ aussi beaucoup en
utilisant des produits chimiques, Parce que parfois les agriculteurs déversent leurs déchets dans
les cours d'eaux ce qui polluent les cours d'eau, les nappes soulerraines ou proches du bord de
mer., REFERENCE:hitp:// perso.wannado. frichristian.coudre/pollagri.htm|

Elive 3 (20 octobre 2005): Dans quelques années, les nappes souterraines vont devenir polludes
el vond strement ainsi aller dans les lemilomres agricoles el nuire aux alimenis {légumes elc.),
mais ce n'est qu'une hypothése!

Eleve 1 (28 oclobre 2005): Mais il v o aussi les propres agriculicurs qui polluent les nappes
deau en vy jetant Jeurs wvieux fumiers el plein dautres choses pas rés bonnes  pour
l'environnement alors moi je crois que les deux sont dans le tort,


http://ecoroule.uqcn.qc.ca/frq/quide/fiche7.htm
http://.perso.wannado.fr/christian.coudre/pollagri.html

Ox

L utilisation des sources d’awtorité permet done de justifier certaines assertions toul en
apportant de nouveaux ¢léments pour alimenter Pactivité explicative. Par ailleurs, nous avons
Cgalement observeé que les sources d’autorité occupent une place particuliérement importanie
dans le profil d'investigation collective paralléle. L'enfilade 7 illustre cette constatation. Bien

que non mentionnées, I'utilisation de sources extéricures d autorité est manifeste.

Enfilade 7 (extrait)

Eléve 1 {24 oetobre 2005): Au Québec il y a environ 600 000 millions de lonnes de paz a effel
de serre déposées dans Patmosphére chagque annde.

Eléve | (24 octobre 2005) La réalitg est wutefvis plus complexe, car: 1) les bonnes lerres
agricoles ne soni pas « naturelles », mais créées ou abandonnées par les humains; 2) bien qu'il
s001 colleux el ait éé amplifié par ceraines politiques gouvernementales, 'élalement urbain ne
menace pas notre approvisionnement alimentaire; 3) le zonage agricole est devenu un « droil de
polluer » pour plusieurs producieurs.

Eléve 1 (24 octobre 2005): On ne peul toutefois parler de bonnes terres agricoles sans parler
d'imnowation lechnique, que ce soil au chapitre des engrais, de nouvelles espéces vépétales
mises au point en laboratoire, d'insecticides, de drainage des terrains el des méthodes
d'exploitation, de conservation el de transport des céréales, du bétail et des fruits et légumes. Le
progrés technique a ainsi penmis de doubler la production mondiale de nowrriture au cours des
trentle derniéres anndées, mais sans que le volume de terres ulilisées & cetle Gin n'ail augmenté de
fagon nodable, Lasgmentation de plus de 144% depuis 1950 des rendements dans le domaine
des céréales a dé parliculiérement remarguable, mais on conslale un phénoméne similaire dans
tous les types de production agricole. Et méme en supposani gque l'on serail parvenu i un point
ol I'on ne peul plus augmenter les rendements (ce qui est une hypothése ndicule), le monde ne
serail pas pour auwlant au bord de la famine, car la plupart des estimations réalistes évaluent &
plus d'un milliard d'acres (un acre équivaul a 0.4 hectare) le polentiel de terres arables
inutilisées (ou mal wilisées) dans le monde, principalement aux Elats-Unis, en Argentine, au
Brésil, au Laire, au Soudan el en Turgquie.

Suite a cette observation, il importe de préciser que 1’éléve qui fait progresser individuellement
son idée (il n’est pas en interaction avec ses pairs) ne le fait, en définitive, qu'en apparence. En
effet, il y a néanmoins une forme d’interaction sociale puisque 1"éléve entre manifestement en
interaction avec le discours d’une tierce personne. Ce discours de I'éléve est, en ce sens, un
discours polyphonique (Ducrot, 1984). Cette observation exprime bien, 4 notre avis, toule
I"importance de la dimension sociale de I"activité de construction des connaissances laquelle,
méme lorsqu’elle est en apparence une activité individuelle, se révéle fondamentalement

stimulée par le social,

Le dépassement des sources d’autorité par 1'introduction de nouvelles idées fondées sur ces
sources n'est pas trés présent. En effet, si les sources permettent d’appuyer une idée déja émise,

clles ne semblent pas vraiment en faire émerger de nouvelles. Par contre, elles peavent parfois
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amener les ¢léves A s'interroger et & accroitre leur compréhension globale du phénoméne

comme |'illustre 'enfilade suivante ¢

Enfilade 8

Eléve | (18 octobre 2005): Fai vu que le gouvernement tient & détruire plusieurs champs pour
faire passer I'avtoroute 30, Mais plusieurs champs vonit éire détruils pour rien.

Eléve 2 (20 octobre 2005): Pourquod l'avtoroute 30 ne passe pas i colé des champs 7

Eléve | (20 oclobre 2003): Parce que les champs sonl trop gros el que les champs demeurent
encore cullivables,

L ¢léve | a consulté une source extérieure («)’ai vu quen) dont il a retenu une information (le
gouvernement construira des autoroutes au milieu des champs). Provenant d’une source
extérieure, I'information n’est pas remise en question. Le gouvernement apparait également
comme une source d autorité que 'on espére compétente. L'introduction de ce discours
extéricur améne "éléve 2 4 s'interroger, ce qui débouche Mmalement sur une meilleure
compréhension de la décision gouvernementale (d'une part les champs sont trop gros pour les

contourner et d’autre part les champs demeurent cultivables méme entrecoupds d’un autoroute).

Nous avons constaté que le discours de chaque perspective, sauf une, s'appuie, s'inspire,
exploite, bref, introduit, & un moment ou & un autre, une source d autorité. La consultation de
sources extéricures fait sans doute suite 4 une recommandation de "enseignante, mais les
différents apports de ces ressources au discours  (justilication, information, illustration,
approfondissement des causes et du raisonnement, questionnement, ete.) sont bel et bien une
application personnelle des ¢léves. Nous croyons que nos résultats apportent un éclairage
additionnel en montrant que les sources d’autorité favorisent la progression de I'explication

lorsqu’elles sont introduites au discours dans un but précis.

5.1.5 Une démarche épistémologique

Parmi les liens entre les unités de sens que nous avons observés, le lien restriction/exception’
apposition/concession est sans doute celui nous permettant de mieux discuter de la démarche
épistémologique en ce sens qu'il gquestionne la viabilité d une idée émise précédemment. Un
discours présentant un bon nombre de ces liens est-il caractérisé par des idées différentes

provogquant |'avancement du savoir, la négociation des idées ?
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MNous constatons que la  réflexion  épistémologique 4 laquelle investigation  d’une
problématique convie les éléves favorise la progression de explication et conségquemment du
discours. En effet, les perspectives™ dans lesquelles nous avons observé que le lien de
restriction/exception/concession/opposition éait trés présent sont celles ayant également les
taux d’élaboration par un pair les plus élevés des huit perspectives analysées, La réflexion
¢pistémologique serait elle-méme favorisée par I"interaction entre pairs. Ou encore, peut-étre la
réflexion épistémologique serait plus difficilement portée sur soi-méme. Quoiqu’il en soit, nous
rejoignons en ce sens Doise et Mugny (1984) qui affirment que les interactions entre pairs
favorisent "émergence de conflits dils wsociocognitifs. La recherche cognitive sor les
interactions entre pairs indique que les conflits sociocognitifs émergeant de ces interactions
facilitent les performances cognitives de niveau supérieur. Nous avons observé que les
ajustements  rendus nécessaires par la  remise en question  suscitée par le  lien
restriction/exception/opposition/concession peuvent stimuler Mexplicitation du raisonnement

logique fondant I"idée proposée.

Enfilade 9
Fléve 1 (19 octobre 2005): Les pluies acides peuvent déiruire les champs agricoles.

Eléve 2 (19 octobre 2005): 11 est rare quil ¥ ait des pluies acides au Québec. Peut-étre ailleurs
au Canada mais pas au Québec,

Eléve 3 (20 octobre 2005): Oui je suis d"accord avee 1o, mais il peut y avoir des pluies acides
au Quiéber peul-Eire que ga n'arrivera pas souvenl, mais il peul en avoir,

Eléve 4 (20 octobre 2005): Oui mais il POURRAIT en avoir un jour si on ne fail pas atlention
un jour il y en aura,

Elave 5 (31 octobre 2005): Oui il v a des pluie acides au Québec. Cela est causé par la pollution
qui va dans Datmosphére el redescend par la pluie el cause de graves problémes aux
agriculieurs Les sols soni défertilisés,

L' opposition est vue ici comme une fagon d’accroitre la valeur de 'explication en I'obligeant 4
s'interroger sur sa propre logigque, ses fondements et méme 4 se nuancer au besoin, Dans
I"extrait ci-dessus, les oppositions successives aboutissent finalement d une explication détaillée
de la fagon dont les pluies acides affectent les territoires agricoles et du «pourquoi» il y a

également des pluies acides au Québec.

* wliquipe 2n, «liquipe 3n et «lquipe B».
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A une seule reprise, nous avons pu lire un éléve en questionner explicitement un autre sur

I"origine de son affirmation : «Quelles sont tes sources 7w,

Par ailleurs, nous avons constalé que la démarche épistémologique ne se présente pas
uniguement a travers le lien restriction/exception/opposition/concession, mais ¢galement de
maniére spontanée (Toulmin, 2003). En fait, les éléves ont anticipé des objections potentielles
et ont, en quelque sorte, tenté de les contrer avant méme qu’elles ne soient formulées.

Eléve 1 (18 octobre 2005): Des mégacenires efc. s'éialent de plus en plus le long des auioroutes.

Ceci prouve que I'élalement urbain se propage beaucoup au Québec,
Dans ce cas-ci, I"éléve utilise une observation personnelle ou un fait rapporté pour soutenir
I"idée que I'étalement urbain se propage au Québec ¢t qu'il s’agit done d'une menace et ce,
avant méme gqu'une guelcongue objection ne soit émise 4 ce sujel. Ceci nous conduit & penser
que les éléves, dans un tel contexte oo ils ne sont pas & priori «experts du sujet discuté,
adoptent instinctivement une forme de prudence épistémologique oo ils  pergoivent
I"importance, vu leur position, de révéler les fondements de leur discours. Siodes liens
causedraison 3h, cansedraison Se el conséguence peavent révéler la trame épistémologique du
discours, certaines données beaucoup plus factuelles peuvent aussi jouer ce role si 'on

considére le contexte de la discussion dans son ensemble.

Enfilade 10

Eléve 1 (19 octobre 2005) © Au Québec, 1a superficie 1otale oceupée par ' exploitation agricole
esl de 3 500 000 heciares. Bien que le lerrloire du Québec soil vaste, moins de 2% de sa
superficie,

Eléve 2 (19 octobre 2005) : Comme sur un des sites que j'ai vu, il disent qu'en 2015 il y aura
juste 1%,

Fleve 3 {19 octobre 2005) : Clest méme pas vrai,

Eléve 4 (19 octobre 2005) : Les prévisions pour 2015, c'est dans 10 ans alors ce qu'ils disent

n'est pas vraiment vrai & cause qu’on ne sail pas i ¢a va augmenter ou diminuer. Sinous on fail

quelque chose ¢a va changer !
L éléve 1 fait une description statistique de la superficie des territoires agricoles au Québec. A
priori, il s’agit essentiellement de faits, mais ces faits viennent logiquement appuyer la thése
soutcnue par les éléves (le territoire agricole c¢st en danger) en ce sens qu'ils scrvent

d'arguments justifiant la position des participants sur le sujet. On cherche done & jusrifier
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pourguoi il est juste de dire que. L'explication se déploie alors en argumentation ot I'on
cherche & convainere, dans ce contexle-ci non pas une autre personne, mais plutdt 1"équipe de
travail incluant soi-méme de la validité de la thése adoptée. Puis, un second éléve, comme pour
renchérir, affirme, en s’appuyant sur une source d’autorité (un site Internet), que la superficic
du territoire agricole sera réduite de moitié en 2015, Cette affirmation est regue avec
scepticisme de la part des autres participants qui dévoilent (éléve 4) les limites pergues, donc

les lacunes épistémologiques, d une telle affirmation,

Nous rejoignons done Zhang et al. (2006) qui croient que les éléves peuvent collectivement
prendre en main la progression de leurs propres savoirs. Comme le démontrent nos résultats, les
¢léves exposent leurs idées personnelles, les aménent collectivement ou individuellement & des
niveaux d’élaboration plus grands, explorent une diversité de phénoménes, sc montrent
respectucux du discours de leurs pairs et généralement constructifs dans leurs contributions. 1ls
convient également, de maniére constructive, des sources d’autorité a la discussion, surtout
dans un profil paralléle d'investigation. Ces sources permettent d’élargir I'index de
connaissances ¢t de faits en intégrant des données statistiques, géographiques, scientifiques ou
historiques inconnues des ¢léves, et parfois méme en présentant des liens entre ces faits et leurs
implications. Le discours des éléves montre une démarche épistémologique caractérisée par des
remises en question entre pairs ou des justifications spontanées des idées émises. Bref, la
progression de 'explication dans le discours d’investigation collective d'une problématique
sociale s'inscrirait réellement dans une dynamique socioconstructiviste ou des principes de

coclaboration de connaissances s'observent de maniére trés manifeste.

5.1.6 Différents profils de progression de I’«idée-explication» d’une problématique

sociale dans une enfilade selon la diversité des liens observés

Nos donndes sur la comparaison des niveaux d’élaboration de I"«idée-explication» dans la note
et dans I'enfilade permettent de constater qu'il ¥ a bel et bien une progression de Mwidée-
explication» i travers le discours. De plus, la diversité des liens que nous avons observée entre
les unités de sens nous permet d’affirmer que la progression de 1'«idée-explication» peut
s'effectuer de diverses maniéres. Lipponen (2000), dans une éude distinguant les contributions
dont le contenu était «explicatify de celles dont le contenu était «factuel», a observé que 31,4%

des contributions étaient de type «compréhension/explications et 56,4% de type «factuels (le
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reste étant de type wsocialn). C’est ainsi qu'il a défini trois orientations discursives selon le type
dominant de contributions. Nous avons également pu observer ces différentes orientations

discursives dans la progression des widées-explications» dans V'enfilade.

Les configurations discursives liées a I'explication commencent généralement par ’expression
d'une relation causale dont le mécanisme est plus ou moins expliqué et ouvrant la porte 4 la
progression de 'explication dans ce sens. Ainsi, et 4 la suite des travaux de Lipponen (2000)
sur les orientations du discours, nous proposons la conceptualisation suivante des profils de

progression de I"«idée-explication» : la progression factuelle et la progression explicative.

» La progression factuelle

La progression factuelle d'une explication présente essentiellement des liens de deseription, des
informations historigues ou géopolitigues ou sur des exemples dressant une liste exhaustive de
différentes choses d'une méme famille, L explication progresse donc par une accumulation

d’informations pertinentes pour le sujet, mais absente de raisonnement logique explicite.

Enfilade 11

Fleve 1 (18 octobre 2005): Les ruissellements les eaux de pluie acides entrainent le sol el
transporient les cours d'eau el affaiblissent les iraitements de culture. (fdée-explicarion)

Eléve 2 (19 octobre 2005): La pollution d'origine agricole se manifeste surtout dans les riviéres
sillonnant les basses-lerres du fleuve Saint-Laurent. Les nviéres L'Assompiion, Chileauguay,
Du Loup, Maskinongé et Yamaska sont quelques exemples de cours d'eau affeciés par celle
gource de pollution. Les concentrations élevées d'azole tolal, de phosphore total, de matiéres en
suspension el les valeurs de turbidité plus marquées sont des indices de I'impact des activilés
agricoles sur la qualité de eau, (£iens o "ilfusiration/exemple et de descripiion)

Dans ce type de progression, les éléves ont apporté des éléments pertinents pour le sujet
discuté, mais la compréhension de ces éléments n’est pas vraiment révélée 4 travers le discours
¢ernit. Si nous faisons I'exercice d’identifier 4 quelles questions répond la contribution de 1"éléve
2, nous constatons qu'il s’agit de questions fermées : «Ou se manifeste la pollution d'ongine
agricole ?», «Quelles riviéres sont par exemple touchées par cette pollution ?» et «Quels sont
les indices de I'impact des activités agricoles sur la qualité de 'eau 7». L'enfilade 12 ci-

dessous est aussi un exemple de progression factuelle,
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Enfilade 12

Eleéve 1 (14 octobre 2005) : La pollution est en augmentation au Québec, elle mei le territoire
agricele en danger. (Fdée-explication).

Eléve 1 (14 oclobre 2005) : Depuis 1950 le taux de monoxyde de carbone & doubler. (Lien
information hisiorigue «S5»)

Eléve 2 (18 octobre 2005) : Intoxication au monoxyde de carbone: chaque année plus de 6000
personnes sonl vielimes dintoxication dues au monoxyde de carbone. Et les stalistiques
prouvent que plus de 300 personnes en meurent par année, (Liens de conségirence «S»)

Eleve 2 (18 octobre 2005) : Qu'est-ce que le monoxyde de carbone 7 Le monoxyde de carbone

esl un gaz incolore et inodore. Sa densité est la voisine de 'air, 1l agit comme un gaz asphyxiant

assce loxigue qui est absorbe trés rapidement, en quelques minutes par l'organisme. (Liens de

description «Sw)
Méme s'il est possible d'identifier des liens de conséquence entre les données statistiques sur
les intoxications chez les humains par le monoxyde de carbone et le fait que le taux de celui-ci
ait doublé, cette progression demeure essenticllement factuelle et ne met pas I"accent sur des
liens wexplications». Les éléves y proposent une information historique, des statistiques el une
description des propriétés du monoxyde de carbone. En effet, dans I"widée-explication» de
laquelle découle cette note, la pollution est ciblée comme étant la cause de la situation précaire
actuelle du territoire agricole. Le monoxyde de carbone est ensuite ciblé comme un polluant,
d'on la nécessité de se pencher sur les propriétés de ce gaz. Il s’agit d’une utilisation de la
connaissance (connaitre les propriétés) pour comprendre le rile de gaz dans |'état de fait dont il

es1 question.

Bien que I'on congoive la pertinence des informations apportées pour le sujet traité, il y a
absence d’interprétation et de mise en relation des faits présentés avec «l"idée-explicationn. Les
structures mentales répondant & un «pourquoi» des éléves ne se dévoilent pas et, alors, on ne
peut pas vraiment parler de compréhension (Piaget, 1978). Les progressions factuelles
observées ont révélé un index de faits et d'événements mais pas de scénario, ¢’est-a-dire de

chaine causale, combinant ces faits et événements (Schank, 1976).

b La progression explicative

Dans le domaine de I"univers social, I'interprétation des faits et des événements, c'est-a-dire la
mise en relation de ces faits entre eux est d’une grande importance. En effet, rappelons-le, les

événements historiques n’existent pas isolément @ ils s’expliquent certes par les événements
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présents et passés qui les entourent (Moirand, 2006). Or, il ne suffit pas de les évoquer : il faut
aussi les comprendre, c’est-d-dire faire des liens entre eux. Dans certaines enfilades, nous avons
observé que les ¢léves mettent bien en évidence la dimension «explicativer des éléments

discursifs qu'ils apportent, d’ ol une progression dite explicative de I'«idée-explications.

Enfilade 13

Eléve 1 (19 octobre 2005) : 11 v a tellement de pollution que sa pollue eau qui sert a l'imigation
des champs, (ldde-explication)

Eléve 1 (19 octobre 2005) : Les automobiles causent beaucoup de pollution En effet, chaque

annéde elles émettent entre 3.1 et 10 tonnes et les 4x4 émettent entre 8 el 15 lonnes de paz i effet

de serre dans 'stmosphére et dans l'eau. (Liens de cause/raivon de tvpe Sh et causedraison 3c).
Cet extrait illustre bien ce type de progression ot les éléves mettent formellement au service de
I"explication des données factuelles en les introduisant par le marqueur de relation «en effets.
Succédant & 1'idée que la pollution est causée en grande partie par les automobilistes, 1"éléve
appuic son propos A 'aide de ces données factuelles qui permettent de soutenir Midée
précédente. En effet, bien qu’essentiellement factuelles, ces unités de sens répondent
implicitement & une question ouverte (done axée sur 'explication) : «Pourquoi aflirmer que les
automobilistes causent beaucoup de pollution ?». Ce type de progression intégrant des données
factuelles liées par une relation causedraison Sc i idée précédente n’est pas sans nous rappeler
la démarche épistémologique spontanée dont nous avons discuté un peu plus tot et qui permet

de percevoir la valeur justificative de certains liens, a priori essenticllement factuels, du

discours.

La progression explicative de 1'«idée-explication» peut aussi étre dominée par des liens de type
wexplications si bien que nous ne percevons pratiquement plus les données factuelles : la
chaine causale prend le pas sur les faits qui deviennent au service de 'expression d’un

raisonnement logique axé sur la compréhension,

Enfilade 14

Eléve 1 (17 octobre 2005) : Le ruissellement envoie tous les pesticides et tous les produits
chimigues vers les riviéres et les cours d'ean. (Lien de conséquence)

Elave 2 (18 octobre 2005) : Les ruissellements sont provoqués par les pesticides couvrant le sol
contre les petils indésirables, (Idée-explication)

Eléve 3 (24 oclobre 2005) : Et puis, cela va dans la nappe phréatique avec eau de pluie ou
d'arrosage qui sera réulilisée mais polluée. (Lien de conségquence)
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Dans la progression explicative, un questionnement implicite orienté vers 'explication
d’une cause/raison évoquée dans |'«dée-explicationr peut aussi donner lieu & une
configuration explicative de type Pourquoi X explique Y wvenant enrichir I'explication

premiere comme 1'illustre I'enfilade explicative reproduite ici:
Enfilade 15

Eléve | : Nous croyons que le territoire agricole est en danger 4 cause de "élalement urbain el
de la pollution dans le sol, (fdée-explication)

Eléve | - Les villes se sont agrandies et elles ont pris le territoire agricole. Dans le sol, & cause
de cerlains métaux lourds, cela empéche la croissance de cerlaines plantes. Les pesticides sont
des produits chimiques qui détruisent les champignons. (Liens de conséquence ef de
dexeriprion)

Fléve 2 : Les particules du sol, les matiéres fertilisantes (azote et phosphore), les pesticides et
d'avtres polluanis (micro-organismes, métaux lourds) ce qui cause la pollution et la pollution
provoque  des  problémes  aux  secleors  agricoles.  (Liens  de  cousedraison 5hoet
illustration/exemple)

Eléve 3: Ce qui fait que les méiaux lourds sont transporiés dans I'eau. C'est que ¢a fail de la
pollution. (Lien de cause/raison 5h)

La figure 13 propose une représentation graphique de la progression de |’ «idée-explication»
de I'enfilade 15 ou sont mis en évidence les différents questionnements qu’il est possible

d"identifier 4 travers la progression de I"«idée-explications.
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Figure 13 ; Représentation graphique d'une progression explicative dune «idée-explications



107

Il est intéressant de noter la présence de questions «ouvertesy et de questions « fermées»
dont la combinaison permet une meilleure compréhension de I'widée-explications.
L’enfilade 16 tllustre également un discours spécifiquement centré sur les rapports de

causalité et la compréhension de ces rapports de causalité,
Enfilade 16

Eléve | : e crois qu'il est en danger & cause de 'étalement urbain, de I'épuisement des sols et
de la pollution. {fdde-explication)

Eleve 1 1 11y a beaucoup de produits phytosanitaires qui polluent le sol dont les insecticides,
les herbicides, les fongicides et les pesticides. http:/fwww.umwell. (Liens de causedfraison 5h
feasm) et ilfustration/exemple fwSn),

Eléve 1 Aussi si en mettant trop de purin, d'engrais chimiques el de fumier cela pollue 'eau
souterraine, hitp:fwww.umwell-schweiz.ch! (Lien de conségquence (aSx)),

Eléve 2 : A cause de la pollution ga fait de la pluie acide et ¢a détruit les champs agricoles,

{Liens de conségquence).
Dans les deux cas, on note la présence de liens description ou informations historigues ou
géapolitigues qui apportent une valeur ajoutée a la discussion par I'enrichissement du contenu.
Cependant, le nombre de ce type de liens n'est pas proportionnellement équivalent au nombre
de liens «explication». Les différentes unités de sens repérées peuvent étre annexées a 'widée-
explication» de départ et font de ce fait partie d'une activité explicative axée sur la

compréhension des causes de "état du territoire agricole.

En résumé, la progression explicative est soit configurée suivant un modéle de type Pourquoi
affirmer que Y explique X ou soit suivant un modéle de type Pourquoi Y explique X. D un
modéle 4 "autre, les liens «explication» dominent et les données factuelles prennent, dans le
discours, une valeur formellement explicative. La progression factuelle pour sa part n’est
certainement pas dénuée d’intérét, mais constitue tout de méme, i notre avis, une forme de
progression de I'widée-explications quil est possible d’amener 4 un niveau supérieur davantage

axé sur le raisonnement logique et la compréhension.
5.1.7 Les profils d’investigation collective et les profils de progression de "explication
Dans le cadre socioconstructiviste qui entoure les discours observés, le lecteur pourrail se

questionner : existe-i-il un lien entre la progression factuelle ou explicative et le profil

d’investigation collective paralléle ou de coélaboration 7 Certains résultats que nous avons


http://www.umwelt
http://www.umwelt-schweiz.ch/
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obtenus nous permettent d’en faire hypothése. Nous avons déja relevé, dans la partie portant
sur la démarche épistémologique, que les perspectives™ dans lesquelles nous avons observé une
forte occurrence du lien de restriction/exception/concessionlopposition ¢aient aussi celles
ayant les taux d’élaboration par un pair les plus élevés. De la méme maniére, il est intéressant
de souligner que nous avons noté que, lorsque placées en ordre décroissant selon la part des
liens wexplication» dans le discours, les perspectives occupent toutes la méme position que
lorsque placées en ordre décroissant selon la part d*¢laboration par un ou plusicurs pairs des
notes sociocognitives™. C'est-d-dire que la perspective «Equipe 3» est celle dont le pourcentage
de liens wexplication» domine le plus les unités de sens et est aussi celle ayant le taux
d’¢élaboration par un ou plusieurs pairs le plus élevé. La perspective «Equipe 2» est la deuxiéme
en importance pour le pourcentage des liens «explication» et pour le taux d*élaboration par un
ou plusicurs pairs. Suivent ainsi dans un ordre décroissant les perspectives «Equipe 8», «Fquipe
6n, «Equipe 1», «Equipe 7» et «Fquipe 4». Les liens «explication» de ces deux derniéres
perspectives sont, de surcroit, en grande majorité le produit d'une source d’autorité, ce qui n'est

pas le cas dans les autres perspectives.

Suite 4 de nombreux cherchears (Vygotsky, 1986; Orsolini et Pontecorvo, 1992; Scardamalia et
Bereiter, 1994; Doise et Mugny, 1997, Mercer, 2000) qui ont montré que les interactions
sociales favorisaient le développement cognitif, nos résultats appuient ['idée que les
interactions sociales, dans un contexte dinvestigation d’une problématique sociale, favorisent
un discours axé sur la compréhension et encouragent, chez 1'éléve, I'explicitation ¢t la

clarification des liens qu’il pergoit entre les faits et les événements qui I"entourent.

5.2 Ce qui est peu présent dans le discours

Jusquici, c'est & la lumiére des éléments observés gue nous avons fait état de la part du
discours de classe écrit dans laquelle progressent les «idées-explications», Or, nous avons
¢palement constaté que, de maniére générale, certains dléments  discursifs  pourtant

caractéristiques d'un discours constructif d’investigation ne s’observaient que trés rarement. De

i: ::quui]‘rc 2n, wlquipe 3s el «Iﬁ]ulpll: Ko,

T Mous avons exclu s perspective «Egquipe S» de cette comparaison en risen du nombre rés restreint d unités de sens
que nous ¥ avons observiées. En effet, le nombre de liens cexplications des unités de sens de cette perspective est cerles
appréciable malgré un fuible taux d'élaboration par un ou plusicurs pairs, mais le peu d unités de sens (13) et denfilades
(3) est selon nows davantage responsable de ce fible taux et rend par conséguent Vexercice comparatif difficilement
valable.
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plus, alors que certains manques sont transversaux @ toutes les perspectives, nous avons noté

que d’autres lacunes sont propres  certaines perspectives bien précises.

5.2.1 Peu de questionnement entre les ¢léves

L un des constats transversaux important concernant les lacunes du discours d investigation et
plus particuliérement concernant la progression de 'explication est que les éléves formulent
peu de questions si bien que dans certains discours, outre la question de départ, nous n’avons
observé aucun questionnement explicite. Pourtant, selon Hakkarainen (2003), le fait de poser
des questions ouvertes st une caractéristique d'un discours réussi de coélaboration de
connaissances. De plus, le questionnement favorise "élaboration de "explication {Coleman,

1998; Soller, 2001).

Selon nous, cette observation nous rameéne une fois de plus a questionner 1'ancrage des éléves
au modéle traditionnel de classe (I-R-E) ot la personne qui pose des questions est "enseignant
el non pas I'éléve. Mais comment les éléves peuvent-ils faire progresser une explication si

celle-ci n’est jamais questionnée 7

Une scconde interprétation est que les éléves ont une vision du questionnement ot 1'on posc
une question a quelqu’un. Ainsi, il peut leur sembler inutile de soumettre des questions & leurs
collégues avec lesquels ils ont une relation quasi symétrique : si 'autre n’en sait pas plus que
moi sur le sujet, pourquoi le questionner 7 Mieux vaut sans doute trouver la réponse seule a la

question qui émerge.

Cette interprétation peut se confirmer si 'on met en évidence le fait qu'il existe, selon nous,
une trame interrogative qui conduit le discours puisque au fil de leur contribution, les ¢léves
répondent bel et bien i des questions implicites. Par exemple, nous avons observé dans le
discours des réponses 4 des questions telles que «Pourquoi les pluies acides sont-elles
dangereuses pour les territoires agricoles 7w, «Pourquoi les nappes phréatiques sont-elles
importantes en agriculture 7», «Comment se manifeste 1a pollution au Québec 7w, «Comment le
territoire agricole est-il protégé 7w, «Pourquoi est-il important de préserver les territoires

agricoles du Québec ?» et sans que ces questions n’aient jamais explicitement été formulées.
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[Dans cetle optique, "absence de questionnement nous laisse croire que les éléves ne pergoivent
guére, et ¢’est compréhensible, le potentiel de coélaboration de leur discours o leur role n’est
pas seulement d’apporter leur compréhension et leurs connaissances, mais également de

formuler des pistes de progression qui pourront étre explorées par tous.

5.2.2 Pen de synthése des idées émises

Notre second constat transversal a toutes les perspectives est que I"on retrouve trés peu, pour ne
pas dire aucune, synthése dans la progression des «idées-explications», En effet, nos résultats
indiquent que, pour I’ensemble des perspectives, seulement deux unités de sens sont apparues
comme des synthéses des idées précédentes dans I'enfilade de 7 notes et plus d'une seule et

méme perspective et éerites de surcroit par le méme éléve (Equipe 2).

Eléve | (18 octobre 2005) : Clesi de 'eau de la terre alors qui alimente les plantes.

Eléve | (18 octobre 2005) : Bon, je blague, mais les autoroutes et I'urbanisation, Pabandon et les
produils chimiques ainsi que la pollution de la nappe phréatique n'aide pas notre territoire
agricole 4 bien produire.
Nous pouvons constater que ces synthéses ne sont pas trés substantielles. La premiére synthése
se situe au milieu d'une enfilade et résume ce quun éléve vient d'expliquer & propos des
nappes phréatiques. La seconde conclut Menfilade et 1"éléve y énumére toutes les causes ayant
ét¢ nommées au cours de "wenfilade explicativen (cauwse/raison Sa) sans reprendre toutefois le

raisonnement logique qui a été développé pour certaines de ces causes au cours de Ienfilade.

Comment, alors, les w«enfilades explicatives» se concluent-elles 7 Selon nos observations,
d'autant de maniéres différentes que les types de liens que nous avons observés, En effet, nous
n'avons pas constaté de pattern récurrent concernant les fins d’enfilades. Les liens «fait» ne
sont pas davantage porter a4 terminer |"«enfilade explicatives que les liens «explications, Si le
contenu de certaines enfilades nous laisse sur un sentiment d’achévement malgré I'absence de
synthése, d autres ne possédent méme pas suffisamment de contenu pour qu’un résumé ne soit

possible ou pertinent.

Nous croyons que le travail de synthése est une activité cognitive fort constructive, mais
¢galement exigeante pour I’éléve, Comme nos résultats le démontrent, la synthése est sans

doute la pratique discursive la moins spontanée chez I'éléve.
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5.2.3 Des sources d’autorité derriére lesquelles s’efface le discours des éléves

MNos principales constatations spécifiques 4 certaines perspectives portent sur 'utilisation des
sources d'autorité. Si les sources d'autorité peuvent étre utilisées tout & fait dans 'esprit du
principe de coélaboration de connaissance CUrilisation constructive de sources d auwtorité,
comme nous en avons discuté plus haut, nos observations ont également révélé une utilisation

des sources d autorité dont nous pouvons questionner le caractére constructif,
*  Absence d’interprétation du discours des sources d’autorité

L une des premicéres observations gue nous pouvons rapporter est I'introduction d’un discours
extéricur sans interprétation de ce dernier. Si les références 4 une source d’autorité sont
fondamentales pour I'avancement de la discussion vu le statut d’apprenants des participants
(Scardamalia, 2002), celles-ci se traduisent néanmoins, dans certains cas, par des propos si bien
articulés qu’ils laissent deviner une absence totale d’interprétation de D'auteur outre la
reconnaissance du fait que le sujet du discours de la source d’autorité soit en lien avec le sujet
discuté. Dans de tels cas, les éléves semblent avoir ni plus ni moins «copier-collers le discours
d’une source extéricure (provenant probablement de Internet) sans que ce discours rapporté ne

soit introduit ou explicitement Lié par "éléve a la problématique étudiée.

Enfilade 17

Eléve | (19 octobre 2005) © Depuis le début des années 1960, il y a une intensification el une
specialisation de 'agriculiure au Québec, au Canada ainsi que dans le monde occidental. Ce
mouvement s'accompagne nolamment d'une sugmeniation d'un mode de culiure intensif de
plantes annuelles (blé, orge, mais, grain), d'une utilisation accrue d'engrais et de pesticides ainsi
que d'une augmentation el d'une concentration des productions animales entrainant, entre
autres, des problémes de surplus de fumiers et de lisiers tant sur le plan de l'entreposage que de
I'"épandage.

Eleve 1 (19 octobre 2005) - La problématique d'ensemble est d'astant plus aigud que moins de 2
% des terres du Québec se prétent & 'agriculture. Autre fait élogquent ; la majorité des bons sols
se siluent sur les basses terres du Saint-Laurent, avec une concentralion prépondérante de ceux
de haute qualité dans la ceinture périurbaine de Moniréal, Li encore, les propos du président de
la CPTAQ sont une lois de plus sans équivoque : «En définitive, déclarait-il dans le rapport
précité, dans un cas comme dans Favtre (agglomérations urbaines el communaulés rurales),
nous estimons que des ajusiemenis s'imposent pour préserver la erédibilité de la loi, la
légitimité el la cohérence de son application.»

Cet extrait du corpus illustre bien cette absence d’interprétation du discours manifestement

emprunié a une source extéricure d’autorité. 51 'widée-explication» est certes élaborée, le
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mérite ne revient certainement pas 4 1’éléve. L extrait suivant illustre le méme phénoméne oo

I"on peut alors remettre en question le rile de 1'éléve dans la discussion.

Eléve | Le recensement a dénombré 372 fermes québécoises qui étaient certifides biologiques,
soil un peu plus de 1,2 % des fermes de la provinee. Le Québee venail au lroisiéme rang pour
ces fermes, précédé de la Saskatchewan et de 1"Ontario. Au niveau national, 2 230 fermes oni
déclaré des produits certifiés biologiques, De ces fermes québécoises, 4 sur 10 ont déclaré
produire un « autre » produit certifié biologique, principalement des produits de 'érable. La
deuxiéme catégorie éait celle des fruits, légumes ou produits de serre. Le Recensement de
Magriculture de 2001 a dénombré 32 139 fermes de recensement au Québee, ce qui constilue un
recul de 10,7 %0 sur les cing demidres anndes, soil le méme pourcentage que la moyenne
nationale. Au cours des deux demiéres décennies, le nombre de fermes québécoises a diminué
de 332 %, pourcentage supéricur a4 la moyenne nationale de 224 %. (Une ferme de
recensement est une exploitalion agricole qui produit un produit agricole desting 4 la vente.)
Devant de telles contributions, le discours de I"écolier disparait complétement et ce aussi bien
en amont qu’en aval, L'éléve comprend-il le discours qu'il rapporte 7 Dans quelle mesure
peroit-il I"implication des faits évoqués dans la compréhension de "état actuel des territoires

agricoles 7

Nous constatons par ailleurs que 'introduction de sources d’autorité semble étre la principale
ressource  d'éléments descriptifs, d’informations historiques ou  géopoliiques et méme
d’exemples/illustration.  Bref, les sources d'autorité alimentent souvenl une progression
afactuelle» de I'widée-explication» qui elle présente bien souvent un profil d'investigation

collective paralléle.

Mous avons aussi noté que certains discours sont plus fortement teintés que d'autres de cetle
empreinte des sources extéricures. Dans certains cas, nous pouvons méme qualifier le recours
systématique 4 ces sources comme caracléristique de la pratique de certains €éléves. En effel,
certaines «enfilades explicativesy ne présentent que trés peu d’unités de sens non marquées par
la spécificité «S». Les unités de sens marquées par la spéeificité «S» prennent alors toute la
place dans le discours. Combinée a I"absence d’interprétation, Mutilisation systématigue de
sources d'autorité en vient pratiquement 4 exclure le ou les éléves de la discussion. Ceux-ci ne
sont alors plus que la courroie de transmission de 'information. L'éléve, a ce point, est-il
toujours en interaction avec cette source ou n'est-il que le rapporteur d'un discours dont nous

ignorons sa compréhension réelle ?
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Les sources extéricures semblent done utilisées pour fournir des informations, mais comme
elles ne sont pas retravaillées et plutét copier-coller, elles ne sont pas mise en rapport par des
liens précis et le caractére constructif de ce type d'utilisation n'est alors pas aussi ¢loguent

qu'on pourrait le souhaiter.
= Absence de remise en question du discours des sources d autorité

Nuu.'.-: n'avons pas observé de remises en question des sources d’autorité. Notre interprétation
est que le rapport que semble entretenir les éléves avee les sources d autorité peut rendre plus
difficile ou ne pas faire naitre chez eux la nécessité d’aller au-dela de ces sources. En effet, la
source d'autorité, comme son nom 'indigue, se présente bien souvent dans le discours comme
une source fiable et non discutable. Nous pouvons croire que les éléves n'ont pas ce réflexe
épistémologique de questionner des sources d'autorité puisque celles-ci sont, bien souvent,
précisément utilisées comme un bouclier les protégeant d'éventuelles objections, Dailleurs,
I"enseignant incite généralement les éléves i se référer a des sources extéricures pour appuyer

leur propos. En contexte scolaire, ces sources sont alors présentées comme une référence.

Si les unités de sens contenant des «S» sont dans certains cas 81 nombreuses, ¢'est également
parce que les notes qui se référent a une source extérieure sont généralement beaucoup plus

longues (done plus d'unités de sens) que les autres notes.

Nous avions, dans nos critéres d'identification des sources extéricures, spécifié qu'il n’était pas
nécessaire que 'éléve ait nommé explicitement la source & laguelle il référait pour conclure
qu’il avait bel et bien utilisé une source d’autorité. Paradoxalement, il semble que les notes qui
utilisent une source extéricure en la nommant soient celles qui proposent une reformulation,
clest-d-dire une interprétation, de la source alors gue les noles qui ne la nomment pas

s apparentent davantage a du «copier-collers.

5.3 Pistes de recherche et implications pédagogiques

Mous avons souligné les éléments discursifs fort intéressants observiés dans le discours que les
éleves ont produit dans un espace numérique de discussion, le Knowledge Forum. Nous avons
v que ['explication progresse dans le discours suivant une structure actancielle o sont

combinées les connaissances et les compétences de plusieurs éléves et ce dans un systéme
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ouvert ol les critigues constructives favorisent la progression de I'explication. Nous avons vu
comment les éléves formulent des «widées-explications». Nous avons également observé que les
discours d’investigation collective peuvent étre margqués par la quasi-absence de certains
¢léments discursifs pourtant souhaitables et donnant hicu 4 une surabondance de certains
¢léments venant, en un sens, mutiler le discours explicatif. Nous souhaitons 4 présent soumettre

quelques pistes de recherches et implications pédagogigques découlant de ces observations.

5.3.1 Pistes de recherche

MNous avons approché le discours produit dans un espace numérique de discussion dans sa
dimension collective. Néanmoins, considérant que cette activité vise aussi "apprentissage de
chague individu, il nous semble qu’il serait pertiment de joindre des analyses individuelles aux
analyses du discours collectif. Les principales pistes de recherches que nous proposons ont
notamment pour but de faire le pont entre cette dimension collective de 'explication elle que

nous Mavons exposée et la dimension individuelle.
5.3.1.1 Les retombées individuelles

Nous avons vu que Pexplication pouvait étre étudiée dans unc forme inachevée et en
construction dont "achévement ne dépend pas d'un seul individu, mais bien d'un groupe
d'éléves, Nous avons choisi daborder "explication en tant que processus collectif
d'apprentissage dont il serait sans doute fort pertinent d*évaluer les retombées sur le plan
individuel. Une telle piste de recherche s’inscrirait dans la méme optique que les récents
travaux de Zhang et al. (2006) ou il est apparu que les portfolios personnels d’éléves ayant pris
part & des enfilades dans lesquelles participaient plusieurs ¢léves différents et qui utilisaient
plusicurs sources d'autorité constructives comportaient plus de savoirs et témoignaient

généralement d une complexité épistémique plus grande.

Partant du postulat que la compréhension s’observe 4 travers certains éléments du discours,
nous avons propos¢ un certan nombre de liens discursifs tradwisant davantage cetle
compréhension. Sous la forme d une ¢tude transversale, les retombées individuelles du discours
d'investigation d’une problématique sociale pourraient, selon nous, constiluer une  piste
d’investigation majeurc. Ainsi, aprés analyse des différentes caractéristiques du processus

collectif d’¢laboration de 'explication, une exploration des retombées individuelles du discours



115

pourrait nous ¢clairer sur la fagon dont le discours de classe collectif influence le discours
individuel. Les éléves pourraient, suite & 'activité d’investigation collective, étre appelés a
fournir seuls une explication de la problématique dans une optique de comparaison du discours
de classe ¢t du discours de I'¢léve. Lorsque des structures en réscau favorables seront mises en
place, une étude longitudinale pourrait également étudier 1'impact du développement de
compétences d’investigation et de compétences discursives lices a ['explication sur

I"apprentissage dans I'optique d’une pédagogic axée sur la compréhension.
5.3.1.2 Profils de participation au sein de I'équipe d’investigation

Puisque nous avons considéré le discours dans sa globalité, nous n'avons pas analysé les
pratiques discursives propres a chaque éléve. Nous avons vérificé les différentes unités de sens
et les liens les unissant dans la progression des «idées-explications» sans toutefois nous attarder
a I"auteur de ces différents éléments discursifs. Entres autres pistes de recherche, nous croyons
qu'il serait pertinent de joindre & une analyse discursive portant sur 'explication et sa
progression, une investigation des différentes pratiques discursives de chaque participant.
Serait-il possible alors de définir différents profils de participation dont ['investigation
permettrait une  intervention  personnalisée sur les compétences d'investigation ¢t de
communication des éléves 7 11 pourrait également étre pertinent de s’interroger sur la fagon
dont les éléves-participants pergoivent leur role dans la discussion. Quelle idée ont-ils du
niveau d’expertise de leur interlocuteur sur le sujet traité¢ ? Dans quelle mesure cette perception
du niveau d’expertise de ses interlocuteurs influence-t-clle le contenu des contributions de

I"éléve?
5.1.3.3 Développer des méthodes d’analyse qualitatives propres au discours de classe éerit

Notre troisiéme piste de recherche se penche sur des considérations méthodologiques.
L’analyse de discours de classe produit i I'éerit dans un espace numérique de discussion n’est
ni plus ni moins, 4 notre sens, qu'un type de discours a part. Les méthodes d’analyse qui seront
développées pour 'étudier devront donc en respecter les différentes spécificités. Déja, un outil
d’analyses statistiques (4TK) dont nous avons exploité certaines possibilités a été développé
pour faciliter une analyse essentiellement quantitative du discours de classe écrit sur le
Knowledge Forum. 1l nous apparait évident que I'expression de la pensée et les interactions

entre pairs ne s’orgamsent pas a I"éerit de la méme fagon qu'a 'oral et que la richesse du
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discours nécessite le recours a des méthodes qualitatives d'investigation. Notre expérience nous
a dailleurs confrontés a une série de difficultés d’analyse de ce type de discours : enfilades aux
multiples ramifications, différentes finalités des contributions (explication et solution),
possibilités de multiples niveaux et unités d’analyse, diversité de thématiques traitées
simultanément, provenance doutense du contenu de certaines contributions (copier-coller), ete.
Ajoutons 4 cela le peu de cadres d’analyse disponibles pour étudier le discours dans un contexte
d’investigation collective a 1'éerit d’une problématique sociale et nous pouvons saisir toute

I"importance de développer des méthodes qualitatives propre a ce type de discours.
5.1.3.4 Redéfinir 'activité explicative

Sur le plan linguistique, nous croyons que les différentes formes de progression de I'explication
que nous avons pu observées démontrent bien la pertinence d’élargir ce concept i de nouvelles
configurations actancielles spécifiques au contexte de I'investigation collective. Cette étude a
démontré que I'explication pouvait ére non seulement produite par un expert, mais ¢galement
pas un groupe d’individus développant leur expertise au cours méme de la production de
I"explication, laquelle est coconstruite et le plus souvent marquée par le caractére non certain
(Moirand, 2006).

5.1.3.5 Le développement d'interventions pédagogiques

Enfin, certaines interventions pédagogiques pourraient étre examinées dans 1'optique de tendre
vers une pédagogie réellement axée sur la compréhension et exploitant le discours écrit
d’investigation collective a cette fin (Scardamalia et Bereiter, 1994). En comparant un groupe
cible et un groupe contrble, il serait sans doute possible dapprécier les répercussions de
certaines interventions pédagogiques sur le discours de classe écrit. Les résultats de tels objets
d’investigation permettraient une exploitation optimale du potentiel d'amélioration des idées
dont disposent les éléves. La partie qui suit présente a cet égard quelques implications
pédagogiques découlant de nos résultats et dont la mise en pratique pourrait constituer des

objets d'investigation futurs.
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5.3.2 Implications pédagogiques
5.3.2.1 Soumetire des problématiques sociales d’actualité

Les cas particuliers d’investigation collective analysés dans cette étude ont dévoilé, a plusieurs
c¢gards, des aspects positifs : un discours centré sur la tiche, une progression des idées i travers
des contributions complémentaires d'un méme éléve ou d'éléves différents, une utilisation
constructive de sources d’autorité, une démarche épistémologique apparente, une diversité de
liens entre les unités de sens. A Porigine de ces discours constructifs ayant & 'évidence
favoris¢ 1"¢laboration et la progression d’explications diverses, nous retrouvons une
problématique sociale d’actualité locale et internationale. La problématique sociale détant
complexe, elle a débouché sur une analyse systémique ol se sont entrecroisées différentes
données historiques et scientifiques sur des aspects de "activité humaine (pollution, feux de
forét, habitudes de vie, maladies, étalement urbain, exode rural, gouvernement, économie, réle
de DMagriculture, pratiques agricoles, etc.) permettant, 4 notre sens, une compréhension

intellectuelle plus globale et contextuelle de la problématique discutée.

L’ implication pédagogique qui découle de cette observation est que le domaine des sciences de
la nature n’est pas le seul domaine ou le discours peut étre étudié et se révéler progressif : les
sciences humaines peuvent également amener les éléves vers un discours d'investigation
collective constructif (Bereiter, 1994). Si les discours d’investigation en sciences de la nature
aménent "éléve 4 réfléchir et & comprendre, 4 travers explication, des concepts ou des
phénoménes scientifiques bien précis (ex. : la gravité, la lumiére, le son, ete.), I'investigation
d"une problématique en sciences humaines, d’aprés ce que nous avons pu observer, implique
d'une part I"analyse d'un ensemble de faits et de facteurs interdépendants, d'autre part, un
engagement subjectit on "éléve doit interpréter les événements qui P'entourent et fournir une
explication du sens social du phénoméne.

Eléve 1 (19 octobre 2005): La nappe phrtatique est une riviére soulerraine gui est souvent

contournée pour faire des puits. 1l est vrai que si 'on contamine les champs par Firrigation

d'eaux polludes et d'engrais chimigues, ses riviéres seront elles aussi contaminées. Par
conséquent, nous polluons Pean que nous puisons dans les puits et nous nous rendons malades,

Mais les nappes phréatiques sont aussi utilisées pour des sources de pompages qui vont dans les
chiteaux d'eaux locaux, Mais aussi pour utilisation quotidienne de lessives, de douches, elc,

Woild pourquod les nappes phréatiques sont imporantes el qu’il vaul mieux uliliser les engrais
naturels (bouse de vache),
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Dans ce genre d'explication du sens social, une trame de relations entre science, nature et
société se tisse (Moirand, 2006). Ces notions se cotoient pour établir des liens entre des faits
d’actualité. Nos résullats vont dans le sens de Newton (2000), Vergnioux (2003) et Moirand
(2006) puisque nous constatons que Pinterprétation dont dépend Pexplication produite cn
sciences humaines n'engage pas les mémes types de considérations épistémologiques qu’en
sciences de la nature. Ainsi, les éléves questionnent moins 1'occurrence des faits évoqués que

leur plausibilité,

De plus, nous croyons que Minvestigation de problématiques sociales complexes, permet
logiquement d’exercer et de développer chez I'éléve une vision davantage globale sans laquelle
il ne peut qu'avoir une compréhension mutilée de la réalité qui 'entoure. A travers
I"investigation d’une problématique sociale, 1'éléve doit considérer les différentes raisons et
chercher non pas seulement 4 comprendre «comment» la réalité qui I'entoure en est arrivée i ce
point, mais également «pourgquois telle ou telle décision a été prise, apourguois tel ou tel geste
a ou n'a pas ét¢ posé, etc. Si 'explication est nécessaire a la compréhension intellectuelle et
gu'elle lui est suffisante (Morin, 2000), il nous apparait que "explication d'une réalité sociale,
par la subjectivit¢ interprétative qu'elle nécessite, force la mobilisation d’une certaine
compriéhension non seulement intellectuelle, mais également humaine (par ex., «Les gens qui
n'auront pas de maisons et plus de place comment vont-ils s' abriter?s, «Dans certains pays, ils
arrosent leurs champs avec de ["eau usée parce que ¢a leur colte moins cher d'eau. Ils ne sont

pas riches alors ¢’est leur moyen, méme si cela peut provoguer de nombreuses maladies »).

Les enseignants ont donc tout intérét a offrir des objets d’investigation sociaux d’actualité a
leurs éléves pour favoriser la compréhension intellectuelle et éventuellement méme, une
compréhension  humaine. Pour comprendre la réalité  présente, DMinvestigation de  faits
historigques, géographigues ¢t scientifiques s’impose d’elle-méme. De plus, un des avantages
pergus d'une telle problématique d’actualité est qu’elle permet de faire émerger un discours de
classe signifiant en ce sens que les éléves s’apergoivent que le sujet ne concerne pas seulement
I"activité scolaire, mais bien 'activité humaine a 'extérieur de la classe, bref, la réalité, Au fil
du discours, les éléves ont fait naitre non seulement des liens entre les faits, mais des licns
concrets avee leur propre réalité («lci, & Chapais, notre maire a fait des champs de patates et
bientdt nous allons avoir des cochons d”élevages, «Prés de Québee, 1] y a des autoroutes en

plein milieu des champs de blé d’Inde !, «Sur le bord de la route, tu peux voir des centaines de
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bouteilles vides s, «le le sais car jai vécu & quelques kilométres d'un petit aéroports, «Quand
je passe par le village de La Doré, je vois plusieurs granges abandonnées par leurs

propriétairess ).
5.3.2.2 Faire place au discours des éléves : s*éloigner du modéle I-R-E

Les résultats obtenus montrent qu’un discours de classe écrit d’investigation collective permet
de s’éloigner du modéle I-R-E dans lequel les enseignants posent une question dont ils
connaissent la réponse pour ensuite ¢valuer la réponse fournie par 1'éléve (Mehan, 1979). Le
discours d'investigation collective produit sur le Knowledge Forum s*éloigne du modéle 1-R-E
pour s"approcher d'un discours de classe essenticllement produit par les éléves. L'évaluation
par |’enseignant, terme du modéle conversationnel traditionnel de classe, fait place, dans un tel
contexte de discussion, 4 une autre réponse d’un ¢léve souvent complémentaire & la premiére
dans une sorte de modéle 1-R-R, observé chez des étudiants de niveau postsecondaire (Quinn,
Mehan, Levin et Black, 1983), pouvant s ¢tendre amplement selon les enfilades (I-R-R-R-...).
Cet éloignement du modéle 1-R-E sexplique selon nous par apport de nouveaux outils de
support du discours de classe et la mobilisation, par les éléves, de certaines compétences

discursives propres au discours d’investigation collective.
= Apport de nouveaux outils de support du discours de classe

Les discours observés ont ¢été supportés par un outil novateur, le Knowledge Forum.
L utilisation d’un tel outil en réseau pour supporter le discours contribue a I'émergence d"un
nouveau modéle de discours de classe. Tout d'abord, contrairement 4 un  discours
d’investigation a 'oral, le discours produit dans un espace numérique de discussion ne disparait
pas. Il peut éire consulté & maintes reprises et amélioré & volonté, Ensuite, il offre un espace de
discussion simultané & plusicurs éléves sans que cenx-ci n’aient a attendre un tour de parole qui
parfois ne vient pas dans le discours de classe traditionnel. Comme dans le cas que nous avons
étudié, ces éléves peuvent étre délocalisés, permettant ainsi des échanges entre une plus grande
diversité d’éléves dont les milicux de vie et les expériences différentes pourront enrichir le
discours. Enfin, ¢’est tout un autre mode d’expression de la pensée que requiérent de tels outils
de support du discours de classe. 11 s7agit, 4 notre sens, d'un exercice de structuration de la
pensée et d’expression de celle-ci on I'éléve acquiert des compétences discursives

incomparables. 11 a le temps d’analyser, de réfléchir et d’articuler sa pensée. Bref, grice a ce
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type d’outil, I'éléve peut jouir de maniére concrétement significative des prérogatives du

langage ¢crit.

Dans le cas étudié, il semble que les enseignants aient choisi de ne pas intervenir directement
dans le discours écrit de leurs ¢léves, Peut-éire ont-ils effectué des interventions a 1'oral ou
cncore ont-tls prétéré porter une évaluation globale sur les discours produits au terme de
I"activité, mais a aucun moment ils n’ont réagi aux contributions sur le forum ce qui a permis
aux éléves de jouir d'un espace de discussion s'éloignant complétement du modéle 1-R-E.
L'explication n’est pas, dans ce cas-ci, un objet final sujet a I"évaluation, ¢’est un processus

cognitivo-discursif en action.

Les enseignants ont done intérét a intégrer dans leur pratique ce type d’outil novateur pour faire
place au discours des ¢léves et s’extirper du modéle 1-R-E. Une diversification des contextes
d’interactions entre ¢éléves & travers, notamment, Mutilisation d’outils de support du discours de
classe tel que le Knowledge Forum, s"impose. Le discours écrit nous apparait apte a favoriser
des interactions constructives dont les éléves seront les premiers a tirer profit et desquelles les

enseignants pourront garder des traces qui guideront leurs actions pédagogiques futures.

= Développer les compétences discursives pour un discours d’investigation
constructif axé sur "explication et sa progression

Devant "absence d'évaluation enseignante dans le discours, les éléves doivent devenir
autonomes dans 'identification des pistes de progression de 1'idée et ils doivent de surcroit
déterminer entre eux la validité de leur raisonnement collectif. Nos résultats, comme ceux
d’autres auteurs avant nous (Scardamalia et Bereiter, 1994; Mercer, 2000; Lipponen, 2000; de
Vries et al., 2002; Zhang, 2006) démontrent que les éléves sont capables de discourir entre eux
de maniére constructive. 1ls mobilisent alors des ressources cognitives diverses axdées sur la
compréhension intellectuelle dont nous avons abondamment discuté Pimportance au premier
chapitre. Mais la progression des idées ¢t la coélaboration de connaissances requidrent une
certaine vision de la connaissance et certaines compétences discursives a développer comme en

témoignent certains de nos résultats,

Mous dégageons de ce constat, D'implication pédagogique selon laquelle ce  potentiel

d'amélioration des idées i travers le discours doit étre stimulé par les enseignants, En effet, 4
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partir du moment ot 'on choisit d'exploiter le potentiel considérable de 1'activité discursive
chez les éléves, cela suppose une action pédagogique visant d accroitre I'efficacité de ce
discours. Mercer et Wegerif (1997) avaient, rappelons-le, proposé des «Talk lessonsw dans
lesquelles ils conscientisaient les éléves a Putilisation qu’ils faisaient de la langue pour
atteindre un but collectif et les amenaient 4 élaborer collectivement des régles de discussion a
Ioral (par ex. : «Demander des raisons», «Réfléchir avant de parlers, «Respecter les idées des

autress ).

Suivant 'exemple de Mercer of Wegeril, nous avons élaboré & notre tour des «arcgles
d'investigation collectiven découlant directement de nos résultats de recherche et qui pourront

Gire utilisées en classe pour favoriser une utilisation constructive du discours écrit.

10 régles dinvestigation collective & I'éeril

. Participer activement i 'investigation en lisant les noles el en éerivanl.

Bt

Rester concentré sur la problématique disculée.
3. Partager loules ses idées el ses connaissances sur le sujet méme en cas de doule.

4, Relire sa coniribution : A quelles questions répond-t-elle ? Esi-il pertinent de répondre &
ces questions pour comprendre le probléme disculé ? Apporter des clarifications au besoin
en révisant volre note.

5. Respecter les idées des aulres.

6. Améliorer les idées. Essayer de les faire progresser en posant des questions lelles que
pourguois ou geommentys el en cherchant des réponses aux queslions SOUMIses par vous
ou par d’autres. Eviter les répétitions inutiles.

7. Elre en permanence a 'affiit d'élémenis perlinenis pour la discussion. Partager ses propres
expériences de vie ou observalions. Rechercher des informalions el des fails provenant de
sources d'autorité fiables. Citer formellement ou reformuler dans ses propres mols toules
les informations ou idées provenant d"une source extéreure el menlionner celle source.

8. Envisager les différents points de voe sur la problématique el éire constamment 4 *aii
des raisons qui permelient d’affirmer quelque chose (justification). Remetlre en quesiion
certaines idées au besoin, identifier des exceptions, des incohérences, des éléments 4
clarifier,

9. Eire ouveri i changer d'idée.
0. Utiliser des marqueurs de relation pour bien montrer les liens enlre les idées, les fails ou les

informations (ex. : «de plusy, aparce ques, «si... alorss, wdones, wpar exemples,
AComImes, woul, maiss, asauf quen, «aussin, €pour résumers ),
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Les résultats obtenus nous ont montré que la progression de 1'explication, méme en ’absence
de questionnement explicite, suit une trame interrogative présentant tantdt des questions
«ferméesy (factuelles), tantdt des questions «ouvertess (explicatives). Nous croyons qu'il est
dans I'intérét de la progression du discours de favoriser la verbalisation, par les éléves, de ces
questionnements implicites en les amener & s'interroger : «A quelle question répond ma
contribution et en quoi cette question est-elle pertinente pour la compréhension du probléme 7w
Sans nécessairement éerire cette question dans sa contribution, 1'éléve pourra tout de méme
reconnaitre la valeur de sa contribution et ainsi axer réellement sa contribution sur la
progression de Midée. Mous croyons que de faire émerger la trame interrogative gui guide la
progression des widées-explications» est une forme de procédé métacognitif qui permettra aux

¢léves de cibler les manques & combler pour une compréhension globale de la problématique.

De plus, nous suggérons que les éléves soient incités a utiliser des marqueurs de relation pour
expliciter les liens de leur contribution avec la contribution précédente. A bien des égards, nous
avons observé que le simple ajout de marqueurs de relation permettait une meilleure
structuration du discours ¢t une mise en valeur des contributions des éléves. D’inciter les éléves
a utiliser des marqueurs de discours pour structurer leur réflexion et faire, notamment, une
utilisation plus constructive des sources d’autorité utilisées nous parait étre une implication

pédagogique importante pour I'enseignant qui suscite le discours de classe.

Mous avons également pu constater que la réflexion épistémologique, ¢est-a-dire cette
réflexion critique sur la validit¢ des savoirs, leur origine et leur portée, est présente dans la part
du discours centrée sur Mactivité explicative, mais que d’'un groupe d'éléves 4 un autre, elle
varic en importance. Pourtant, dans un contexte tel que les sciences humaines, la réflexion
épistémologique devient d’autant plus importante que les savoirs construils reposent sur
I"interprétation  logique. Le contexie scolaire - présente bien souvent une image de la
connaissance comme quelque chose qui existe en soi et qui a une valeur absolue pluthi que
comme un construit socioculturel. L'initiation & la réflexion épistémologique s'impose
logiquement pour que les éléves soient aptes 4 soutenir leurs idées et apprennent & nuancer

leurs discours au besoin.,

Il nous semble que les cnsecignants ont tout intérét & initier les éléves a la réflexion

épistémologique et aux confrontations constructives car celles-ci, bien que profitables, ne sont
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pas spontances. 1l s’agit de la dimension critique qui devrait émerger dans un groupe de
discussion ou les participants doivent non seulement comprendre les concepts, mais ¢galement

apprendre a formuler des entiques 4 1'égard des idées émises (Scardamalia et Bereiter, 1994),

Enfin, il nous semble important de rappeler que les discours analysés ont été produits au sein de
groupes restreints d'éléves (de 4 a4 6 éléves maximum). Nous croyons, & 'instar d’autres
chercheurs (Hare, 1962; Fay, 2000), que la taille du groupe influence la nature des interactions
et I"implication personnelle de chaque participant a la discussion. Etant moins nombreux, nous
croyons que chacun des éléves a ainsi opportunité d’exprimer une ou des idées nouvelles. Les
résultats que nous avons obtenus, notamment en ce qui concerne les taux de lecture et du
nombre de notes en moyenne par participant, tendent & corroborer cette hypothése. En ce sens,
il nous apparait aussi que le fait d’avoir un groupe restreint d’éléves responsabilise davantage

chacun d eux et les incite & jouer un rdle actif dans la discussion,
5.3.2.3 Adopter une vision globale et collective du discours écrit

Lorsque nous avons choisi d’analyser le discours d’investigation collective, nous avions
comme principale préoccupation de respecter la complexité du discours produit. En effet, nous
avions pour crainte une analyse mutilante nous éloignant de la richesse du discours, Cest
pourquoil nous avons notamment choisi d’examiner 'activité explicative d’un point du vu
collectif (enfilade) plodt gutindividuel (note) et en gardant towjours en téte la fnalité de
I"activité. Ainsi, chaque note sociocognitive est apparue comme une partie d’un tout cohérent
ol nous avons tenté de mettre 1"accent sur ce que la note apportait plutét que sur ce qu'elle
n"apportait pas. C'est ainsi que nous avons pu mettre en lumiére la valeur spécifique des

différents profils de progression de I"explication.

Par exemple, I"absence de marqueurs discursifs tels que aparce que» ou walorsw dans la
matérialité textuelle de 1'idée ne nous permet pas, i notre sens, de conclure en "absence d’une
activité explicative. Lorsque isolée, une idée peut donner 1'impression de ne fournir qu’une
information, mais sa valeur explicative peut ére mise a4 jour lorsqu’elle est remise dans son
contexte et ¢'est pourquoi il nous semble important que "enseignant considére globalement ¢t

collectivement les productions discursives de ses éléves,
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L' évaluation formative est une partie importante de Iactivité enseignante, Dans le cadre d’un
discours d’investigation collective on des traces éerites sont laissées, 'enseignant a cetie
formidable opportunité de «voirs et d’analyser le discours de ses éléves, impliquant du méme
coup 'orientation de son action wvers une valorisation des points forts du  discours
d"investigation. En possédant des traces manifestes du niveau de compétence d'un groupe a
cibler les informations importantes, & investiguer, & se donner des buts et 4 communiquer
(Mansilla et Gardner, 1997), I'enseignant peut exploiter la nature multidimensionnelle de la
compréhension, 11 peut orienter son action professionnelle de maniére a développer certaines
compétences transversales dont le déploiement favorisera, 4 notre sens, la progression des

explications, mais surtout la progression intellectuelle de I"éléve.
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CONCLUSION

Les résultats de notre recherche contribuent, & une hauteur qui est la leur, a éclairer I'activité
cxplicative dans un contexte doublement novateur. La présence de activité explicative dans le
discours d'investigation collective a 1'éerit d*une problématique sociale est indéniable quelque
soit la configuration qu’elle présente. De plus, PMinvestigation collective dans un espace
numérique de discussion pour aboutir & une explication collectivement aceeptée et valable
d"une problématique extirpe les éléves d'un discours de classe traditionnel et leur permet de

maobiliser certaines compélences discursives.

I'explication est une activité cognitivo-langagiére porteuse d'un grand potentiel pour
I"apprentissage. Dans une société du savoir, les enseignanis devront done permetire aux éléves
de développer leur habiletés a élaborer et 4 faire progresser une explication, seul ou & plusicurs.
lLes observations que nous avons effectuées au cours de ce projet témoignent du potentiel de
I"éléve a discuter les savoirs pour faire avancer leurs propres représentations. Elles témoignent
également, 4 certains égards, d’une forte empreinte institutionnelle dont découle une difficulté i

coopérer et i critiquer de maniére constructive les savoirs établis,

L’éclairage de la part de explication des éléves dans "investigation d’une problématique
sociale et de son potentiel dans un nouvean modéle de discours de classe a I'éerit implique a
présent des recherches dirigées vers le développement de méthodes d’analyse et d’interventions
pédagogiques. Conerétes, ces interventions seront aptes a faciliter I'émergence d’un discours
constructif, Adaptées au domaine des sciences humaines, elles permetiront néanmoins le
développement de compétences transversales permetiant la mobilisation de  ressources
cognitives et matérielles dont I'éléve aura besoin tout au cours de sa vie pour comprendre le

monde qui "entoure et s’en donner une vision globale (MELS, 2001).
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