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Résumé

Le constat a I’origine de cette recherche est simple : les étudiants qui arrivent a leur premier cours
de littérature au niveau collégial ont certes développé des stratégies de lecture au cours de leur
cheminement scolaire antérieur, mais elles ne sont pas nécessairement adaptées au travail
d’analyse qui est attendu d’eux au cégep. Pire : forts de cette confiance en leurs capacités de
lecture, les étudiants ne semblent pas remettre en cause leur facon de lire des textes, méme
lorsque leur nature littéraire impliquerait une approche quelque peu différente de la lecture prag-

matique ou ludique a laquelle ils sont habitués.

Or, c’est un des objectifs de la formation générale au niveau collégial que d’amener les étudiants
a développer une démarche de réflexion et d’analyse indispensable au travail intellectuel (donc
des stratégies transférables) — en plus des objectifs culturels et littéraires spécifiques a un ensei-
gnement plus proprement disciplinaire. Aprés leur premier cours de littérature, les étudiants
devraient avoir développé des stratégies propres a la lecture littéraire, au premier chef une forme

de questionnement métacogpnitif a la base de I’approfondissement des ceuvres au programme.

Afin de favoriser une meilleure compréhension des ceuvres au programme dans le cours Ecriture
et littérature, nous avons tenté de mettre en place dans nos classes une pédagogie sociocons-
tructiviste inspirée de I’approche par problemes. Pour permettre aux étudiants de bénéficier de
tous les avantages d’une pédagogie de la discussion et afin de rendre visible leur questionnement
(d’une part pour voir ou se situaient leurs difficultés réelles et, d’autre part, pour tenter de baliser
le travail de réflexion attendu d’eux), nous avons aussi introduit le Web Knowledge Forum® dans
nos cours. Il s’agit d’une plateforme aux fonctionnalités propres a soutenir le discours progressif,
développée par des chercheurs canadiens, Bereiter et Scardamalia, a la suite de travaux centrés

sur I’écriture dans le développement de la pensée.

Si elle nous apparaissait satisfaisante du point de vue de I’intervention, la dynamique de la stra-
tégie d’enseignement méritait d’étre étudiée, a notre avis. C’est ainsi que notre recherche de type
expérimentation de devis examine le potentiel d’utilisation d’une telle plateforme liée a une

pédagogie socioconstructiviste s’inspirant d’une approche par problémes dans des classes de



niveau collégial pour favoriser le développement de la competence en lecture, c’est-a-dire une
compréhension plus en profondeur des textes littéraires et, peut-&tre, amener les étudiants a

produire des interprétations originales des ceuvres au programme.

Afin de documenter nos objectifs exploratoires et de verifier notre hypothese de recherche, deux
groupes ont été formés : un groupe expérimental et un groupe controle. Le groupe expérimental
était constitué d’environ 80 étudiants — soit deux groupes du cours Ecriture et littérature attribués
a I’enseignante-chercheure —, alors que le groupe contrdle comportait 42 étudiants — un groupe
d’Ecriture et littérature attribué a une collégue de la chercheure désireuse de participer a I’étude.
Des donnees de trois types ont été collectées aux fins de I’analyse. Pour les étudiants du groupe
expérimental, nous disposons des propos échangés sur le Web KF. Ce corpus comprend 628
notes, soit I’équivalent de 62 pages de texte dans une police Times 11. Nous avons aussi en notre
possession les productions écrites (dissertations explicatives) de ces étudiants ainsi que leurs
perceptions de leur travail, recueillies au moyen d’un questionnaire a questions ouvertes distribué
en fin de trimestre. En ce qui a trait au groupe controle, seules les productions écrites ont été

retenues, pour pouvoir comparer ces rédactions avec celles du groupe expérimental.

Nous croyions qu’une pédagogie socioconstructiviste inspirée d’une approche par problemes liée
a I’utilisation du Web KF dans une classe de littérature de niveau collégial pouvait étre source
d’utilisation de stratégies métacognitives. Nous avons ainsi documenté I’utilisation de ces straté-
gies par les étudiants. Notre analyse des propos qu’ils ont échangés sur le forum et des fonction-
nalités de la plateforme qu’ils ont utilisées montre effectivement que les étudiants y tiennent un
discours qu’on pourrait qualifier de plutét réflexif. lls semblent avoir développé de meilleures
techniques de lecture littéraire grace a cette réflexion métacognitive, entre autres parce qu’ils se
sont posé davantage de questions devant I’ceuvre, ce qui ressort aussi des commentaires des

étudiants eux-mémes.

Nous croyions aussi qu’une telle pédagogie liée a I’utilisation du Web KF dans une classe de
littérature de niveau collégial pouvait offrir aux étudiants un espace de créativité et, partant,
encourager une telle créativité. Notre avons donc documenté cette inventivité des étudiants. Notre

analyse de leur activité sur le forum montre que les étudiants ont exploité cette opportunité de



s’aventurer dans I’inconnu puisqu’ils y ont exploré des pistes s’éloignant le plus souvent de ce
qui était enseigné en classe, autant individuellement que collectivement. Pour les étudiants, le KF
s’est avéré une bonne plateforme pour tester leurs hypothéses de lecture : ils y ont eu droit a
I’erreur avant que ¢a ne compte, mais a I’erreur de laquelle ils ont pu apprendre puisqu’ils ont eu
en retour des commentaires de leurs collégues. Ils ont ainsi souligné I’intérét de la participation
au forum autant pour la validation de leur compréhension du texte que pour le contrdle de I’insé-

curité que génere la possibilité d’avoir une pensée divergente dans le milieu scolaire.

Notre hypothése de recherche était que I’utilisation du Web KF intégrée a une pédagogie inspirée
de I’apprentissage par problemes en littérature favoriserait une meilleure explication des textes

littéraires grace au savoir construit collectivement par I’activité sur le forum.

L analyse des données recueillies tend a confirmer cette hypothése de plusieurs fagons. L’écart
entre les résultats obtenus aux rédactions par les étudiants des groupes controle et expérimental
est parlante. Notre recherche montre en fait une corrélation significative entre I’activité sur le
forum et le score des étudiants du groupe expérimental a la seconde dissertation sommative du
trimestre. 1l semble que ce soit le KF, spécifiquement concu a des fins de coélaboration de
connaissances, qui ait fait une différence entre la performance de ce groupe et celle du groupe
contréle, affirmation soutenue par I’analyse de I’activité sur le forum lui-méme. En effet, on
constate que la grande majorité des notes y apparait comme une tentative de coélaboration et
reflete un esprit de collaboration puisque les étudiants semblent volontiers demander de I’aide
dans les différentes perspectives du forum et en donner, volonté d’entraide d’ailleurs corroborée

par leurs réflexions sur le questionnaire perceptuel.

Il semble que I’apport d’une plateforme comme le Web KF pour soutenir un discours progressif
dans une classe de littérature au collégial ait des retombées bénefiques autant pour les étudiants
que pour les enseignants. Les pratiques mises en place dans cette étude (méme si elles peuvent
bien sr encore étre améliorées) ainsi que I’apport d’une technologie de réseau porteuse comme
le KF s’averent selon nous des pistes prometteuses pour favoriser le développement des compé-
tences en lecture des étudiants de niveau collégial et mériteraient par conséquent d’étre adoptees

par un nombre grandissant d’enseignants du réseau.
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Abstract

The observation behind this research is simple: students who attend their first college level
literature courses have certainly developed reading strategies during their previous schooling, but
these strategies are not necessarily appropriate for the type of analysis expected of them in
college. What is worse is that, confident in their reading ability, students do not seem to question
the way they approach texts, even when their literary nature implies a somewhat different reading
angle than the pragmatic or playful manner to which they are accustomed.

One of the goals of general education in college is to enable students to develop a process of
reflection and analysis that is essential to intellectual work (and thus transferable strategies) — in
addition to those cultural and literary objectives that are specific to the discipline. After their first
literature course, students should have developed strategies for reading literature, primarily a

form of metacognitive questioning that is the basis for deep interpretation of literary works.

To promote a better understanding of the works studied in Ecriture et littérature, we attempted to
implement a socioconstructivist pedagogy in our classrooms, rooted in problem-based learning.
To enable students to enjoy all the benefits of a discussion-based pedagogy and in order to make
their interrogation visible (firstly to see where their real difficulties lied and, secondly, to attempt
to document the reflection work expected of them), we also introduced the Web Knowledge
Forum® in our courses. This is a platform with specific features to support progressive discourse,
developed by Canadian researchers, Bereiter and Scardamalia, as a result of work focused on

writing in the development of thinking.

Although the dynamics of the teaching strategy appeared satisfactory to us from an intervention
standpoint, in our opinion they deserved further study. Thus our design-experiment research
examines the potential use of such a platform linked to a socioconstructivist pedagogy. Our
research is rooted in a problem-based learning approach in college level classes to promote the
development of reading competencies, that is to say a deeper comprehension of literary texts,

and, perhaps, to lead students to produce original interpretations of the works they are submitted.



11

In order to document our exploratory objectives and test our research hypothesis, two groups
were formed: an experimental group and a control group. The experimental group consisted of
approximately 80 students — two groups from the course Ecriture et littérature attributed to the
teacher-researcher —, while the control group included 42 students — a group from Ecriture et
littérature assigned to a colleague of the researcher who wished to participate in the study. Three
types of data were collected for analysis. For students in the experimental group, we have the
comments exchanged on the Web KF. This corpus consists of 628 notes, equivalent to 62 pages
of text in Times 11 font. We also have in our possession the explanatory essays of these students
as well as their perceptions of their work, which was collected through a questionnaire with open
questions distributed at the end of the trimester. In the case of the control group, only the written

productions were retained in order to compare them with the essays of the experimental group.

We believed that a socioconstructivist pedagogy based on a problem approach related to the use
of Web KF in a literature class at the college level could be a source of the use of metacognitive
strategies. We have thus documented the use of these strategies by the students. Our analysis of
their notes on the forum and of the platforms’ functionalities they used actually shows that
students will hold a discourse that could be described as being rather reflexive. They seem to
have developed better literary reading techniques due to this metacognitive reflection, in part
because they have asked each other more questions about the work, which is also apparent in the

students’ comments on the perceptual questionnaire.

We also believed that such a pedagogy, tied to the use of the Web KF in a college level literature
course, could offer students a creative space, thus encouraging creativity. We have therefore
documented the inventiveness of the students. Our analysis of their activity on the forum shows
that students have used this opportunity to venture into the unknown since, through the forum,
both individually and collectively, they have explored paths that often diverged from what was
taught in class. For students, the KF proved to be a good platform to test their reading hypo-
theses: In the forum, they had the right to be wrong before their answer counted, and they could
learn from their mistakes because they received comments from their peers. They thus stressed
the importance of participation in the forum, to validate their understanding of the text as much as

controlling the insecurity inherent to the possibility of divergent thinking in the classroom.
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Our research hypothesis was that the use of the Web KF, integrated with a pedagogy rooted in
problem-based learning in literature, would promote a better explanation of literary texts through
knowledge built collectively using the forum.

The analysis of the data collected tends to confirm this hypothesis in several ways. There is a
statistically meaningful difference between the results of the control group and the experimental
group in their essays. In fact, our research shows a significant correlation between activity on the
forum and the experimental group students’ score on their second summative essay of the
trimester. It seems to be the KF, specifically designed for the purpose of knowledge building,
which has made a difference in the performance between both groups, an assertion supported by
the analysis of the activity on the forum itself. Indeed, we find that the vast majority of notes on
the forum appear to be an attempt at knowledge building and reflect a spirit of collaboration as
students seem willing to seek and offer help in the forum’s different views (workspaces). This
willingness to provide mutual aid is supported by their reflections on the perceptual

guestionnaire.

It seems that providing a platform like the Web KF to support a progressive discourse in a
college literature class has a positive impact for both students and teachers alike. The practices
that were implemented in this study (even though they may, of course, be further improved) and
the provision of a powerful networked technology such as the KF prove to be, in our opinion, an
interesting avenue for promoting the development of reading competencies among students at the

college level, and therefore deserve to be considered by a growing network of teachers.
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Introduction

Une expérience personnelle et des objectifs ministériels

Enseignant la littérature au collégial depuis 1999, nous avons rapidement été frappée par le peu
de résonance que trouvent la plupart des étudiants aux cours de littérature dans leur formation,
quelle qu’elle soit. Quand on leur demande, au début du trimestre, ce qu’ils croient que ce cours
leur apportera dans leur vie personnelle et professionnelle, les réponses varient de « rien du tout »
(ce qui étonne mais apparait honnéte, surtout compte tenu du fait que ce questionnaire est diment
signé par I’étudiant) a « ¢ga m’aidera a améliorer mon frangais » ou « ¢a me donnera une culture

géneérale ».

Or, si les cours de littérature sont passés d’une durée de quarante-cing heures a soixante heures
par trimestre avec la réforme de 1994, c’est que le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport,
prenant en compte les commentaires des états généraux tenus sur la question, y accorde, lui,
beaucoup d’importance. Déja, les objectifs qu’il définit pour la formation générale des étudiants
forment un programme ambitieux, poursuivant une triple finalité : « I’acquisition d’un fonds cul-
turel commun, I’acquisition et le développement d’habiletés génériques et I’appropriation d’atti-
tudes souhaitables. Ces trois aspects visent a former la personne en elle-méme, a la préparer a
vivre en société de facon responsable et a lui faire partager les acquis de la culture » (MELS, [En

ligne : http://www.mels.gouv.gc.ca/ens-sup/ens-coll/Cahiers/DescFG.asp, 10 septembre 2006]).

Sans reprendre dans le detail toute I’utilité des cours de littérature (on peut lire le texte du Minis-
tere a cet égard sur son site Internet, de méme que les réflexions de Dufays, Gemenne et Ledur,
2005 — la troisieme partie de leur livre porte sur les enjeux et les objectifs de I’enseignement de la
lecture littéraire — ou celles d’Eco dans Sur quelques fonctions de la littérature, 2000), nous
rappellerons brievement les intentions educatives ministérielles sous-jacentes a I’enseignement de
la littérature au cégep : « Par I’enseignement de la littérature, la formation générale en francais a
pour objet autant d’élargir les connaissances dans les domaines littéraire et culturel que d’amé-
liorer la maitrise de la langue, maitrise qui constitue la base de I’apprentissage dans tous les

domaines du savoir. De plus, cette formation vise a développer les capacités d’analyse, de
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synthese et de critique indispensables au travail intellectuel. Enfin, elle est congue en vue d’une
meilleure intégration sociale de I’individu qui peut, ainsi, mieux se situer par rapport a son milieu

culturel et mieux s’exprimer oralement et par écrit » (MELS, 2006).

Il serait injuste de dire que les étudiants n’aiment pas la littérature. Un peu comme la philosophie,
cette discipline est méconnue des jeunes qui arrivent du secondaire. Pour eux, il s’agit souvent de
« faire du francais » et de « lire des livres ». lls s’attendent donc souvent aux traditionnelles lec-
tures suivies de questionnaires — dont les réponses seront a méme le texte, dans un ordre chrono-
logique qui ne les obligera pas a chercher trop loin... voire, ils pourront méme souligner la

réponse dans le texte et le remettre comme preuve de leur « compréhension »*.

C’est d’ailleurs une problématique a laquelle sont confrontés nombre d’enseignants de cégep,
souvent décus du niveau de préparation des jeunes qui arrivent au collégial, que plusieurs
craignent de voir encore diminuer avec certaines mesures ministérielles récentes pour faciliter
I’entrée au niveau collégial® : révision des exigences en mathématiques, possibilité d’admission
sans D.E.S. complété, etc. Plusieurs enseignants de différentes disciplines indiquent d’ailleurs
qu’ils doivent passer davantage de temps qu’ils ne le souhaiteraient a faire du « rattrapage » avec

les étudiants.

Ainsi, plus encore que I’absence d’intérét qu’ils voient aux cours de littérature, nous avons été
frappée surtout par la pietre qualité genérale de la réflexion sur les ceuvres, par la pauvreté des
analyses exigees en démonstration du développement de la compétence en lecture, qui demeurent

plus que souvent superficielles.

Un projet de recherche

Et c’est la le point de départ de la recherche que nous avons menée et que nous présentons ici.

Comment mieux aider les étudiants a développer leur compétence en lecture, comment en faire

! Ce que déplorent plusieurs chercheurs, dont Benoit (1992), Giasson (1992), Bereiter et Scardamalia (1987), Just et
Carpenter (1987), etc. — et que soulignaient déja Anderson et Dearborn en 1952.

2 Voir le Projet de réglement modifiant le Réglement sur le régime des études collégiales, avril 2008. Document dis-
ponible en ligne [http://www.cse.gouv.gc.ca/FR/Publications/index.html] [lien vérifié le 23 novembre 2011].
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de meilleurs lecteurs ? Il nous semblait évident qu’il fallait trouver une réponse pedagogique a
cette question. Il fallait changer les pratiques traditionnelles pour changer le résultat. S’effacer un
peu pour decourager le psittacisme. Permettre aux étudiants d’échanger davantage, leur apprendre
a se poser plus de questions, des questions qui les ameneraient effectivement a mieux approfondir
leur étude d’une ceuvre littéraire. Trouver une fagcon de rendre visibles les stratégies de lecture

porteuses de sens pour en permettre I’appropriation par les étudiants.

C’est ainsi que nous avons développé des pratiques pédagogiques socioconstructivistes s’inspi-
rant d’une approche par problémes et avons intégré en classe un forum électronique de discus-
sion. Restait maintenant a mesurer I’effet réel de ces changements sur le développement de

compétences en lecture des étudiants.

Parcours du texte

Notre premier chapitre s’attarde ainsi a I’enseignement-apprentissage de la littérature au collé-
gial, au développement de la compétence en lecture, et présente un bref état de la question. Il

s’attache aussi a mettre progressivement en place le cadre théorique entourant notre recherche.

Ceux qui souhaitent connaitre d’entrée de jeu les objectifs de la recherche pourront plutét com-
mencer leur lecture de notre rapport par le second chapitre pour revenir ensuite sur le premier. Il
présente le design de recherche, ses buts, objectifs spécifiques et son hypothése. On y retrace les
différentes itérations qui ont mené au design testé avant d’en présenter la méthodologie, de la

collecte des données a leur analyse. Il se clét avec la présentation des limites de notre recherche.

Le chapitre suivant fait état des reésultats. 1l est suivi d’un dernier chapitre de discussion, qui tire
de la recherche des conclusions qui pourront nourrir une réflexion a la fois théorique et plus

proprement pédagogique.
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Chapitre 1 — Contexte théorique et état de la question

Problemes spécifiques de I’étude de la littérature au collégial : de la compréhension de
lecture « traditionnelle » a la lecture littéraire

La lecture est une activité souvent mise au service d’une autre activité cognitive : on lit la plupart
du temps pour acqueérir de I’information. C’est ainsi que la littérature sur la compréhension de
texte se penche en général sur les textes informatifs, qui sont considérés difficiles lorsque le
lecteur a des connaissances antérieures lacunaires sur le sujet ou si leur indice de lisibilité se situe
dans sa zone de proche développement ou au-dela. Or, comme le soulignent nombre d’auteurs
(Dufays et Gemenne, 1995 ; Rouxel, 1996 ; Gervais, 1996 ; Jouve, 1996 ; Gemenne, 1996 ;
Goldstein, 1996 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 ; Lahire, 1993 ; Reuter 1995 et 1996), il y a
une grande différence entre la lecture du quotidien, celle que I’on fait pour s’informer ou pour
apprendre, que Lahire a qualifiée de pragmatique, et la lecture littéraire, puisque I’objet de la
lecture est lui-méme a la base fort différent.

La distinction majeure, nous semble-t-il, entre le texte informatif et le texte littéraire repose
essentiellement sur la recherche de I’univocité. L auteur d’un texte informatif s’applique a rendre
clair son message en lui donnant un seul sens possible. La compréhension de ce texte par I’éléve
revient ainsi au décodage de ce sens, par I’utilisation de stratégies de lecture (cognitives et meta-
cognitives — voir a ce sujet Giasson, 2003 et 1990 ; Université de Liége, 2003 ; Boyer, 1993 ; Just
et Carpenter, 1987 ; Baker, 1985 ; Forrest-Pressley et Waller, 1984). Idéalement, le texte infor-
matif n’est pas sujet a interprétation : « I’interprétation sera spéculation sur le "pluriel du texte" »
(Canvat, dans Falardeau, 2003). Quant au texte littéraire, il est, par définition, polysémique
(Thérien, 1997 ; Falardeau, 2003 ; Todorov, 2007) et sa difficulté repose sur cette polysémie
(Tauveron, 2001 ; Dormoy, 2001 ; Goldstein, 1996 ; Reuter, 1996 ; Dufays, 1996 ; Todorov,
1981 ; Bakhtine, 1978 ; Eco, 1985 et 2003 ; Holland, 1975 ; Barthes, 1972 ; etc.). En effet, quand
il s’agit de déchiffrer la littérature, comprendre les mots ne suffit pas : il faut encore inférer le
sens du texte, s’en faire une représentation mentale personnelle ou un modele de situation (Van
Dijk et Kintsch, 1983 ; Just et Carpenter, 1987 ; Flippo et Caverly, 1991 ; Rouet, 1995 ; Under-
wood et Batt, 1996 ; etc.). C’est méme cette représentation mentale qui finit par permettre au
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lecteur de se projeter dans I’ceuvre autant que de s’en dissocier, donc de « bien » la comprendre,

voire d’éprouver de la satisfaction a la lire.

Or, si plusieurs recherches se sont intéressées aux difficultés de lecture, peu d’entre elles en
revanche se sont penchées spécifiqguement sur I’analyse des textes littéraires (qui posent des
problémes particuliers®) — encore moins au niveau collégial. En effet, on dénombre une quantité
intéressante d’écrits étudiant les difficultés de compréhension et les stratégies pour y remédier
(Garner, 1980 ; Flavell et collab., 1981 ; Giasson et Thériault, 1983 ; Van Dijk et Kintsch, 1983 ;
Tierney et Cunningham, 1984 ; Baker, 1984 ; Baker et Brown, 1984 ; Samuels et Kamil, 1984 ;
Spiro et Myers, 1984 ; Scardamalia et Bereiter, 1984 ; Just et Carpenter, 1987; Giasson, 1990 ;
Flippo et Caverly, 1991 ; Nist et Mealey, 1991 ; Deschénes, 1991 ; Dixon-Krauss, 1996 ;
Underwood et Batt, 1996 ; Underwood, 1997 ; Viola, 1998 ; etc.). Cependant, ces études ciblent
des problemes de lecture imputables surtout aux lecteurs débutants : problémes de décodage et
stratégies de lecture inadéquates d’un cote, difficultés des textes de I’autre, a travers le concept
d’indice de lisibilité, entre autres. Or, quand ils arrivent au niveau collégial, les étudiants
éprouvent moins ces probléemes. Mais, s’ils ont des stratégies de lecture qui leur permettent
généralement de décoder avec plus ou moins d’aisance divers types de textes, I’étude de la
littérature leur pose de nouveaux problemes : on attend maintenant d’eux plus que la « simple
compréhension » de texte s’appliquant aux lectures non littéraires (ou la lecture pragmatique,
utilitaire, dont parle Lahire (1993)) — la compréhension littérale de I’ceuvre étant d’ailleurs
percue maintenant comme un niveau de lecture insuffisant, voire une erreur de lecture®. Mieux :
on s’attend a ce qu’ils utilisent le métalangage et les concepts spécifiques au domaine littéraire.

Or, regle générale, la lecture de textes littéraires dans laquelle ils se sont engagés jusqu’ici

% Yves Reuter souléve d’ailleurs le paradoxe suivant : « [M]algré une pléthore d’ouvrages plus ou moins centrés sur
ce sujet [...], la lecture littéraire a été non seulement peu étudiée dans ses fonctionnements réels mais encore peu
définie » (1996, p. 33).

* A ce propos, Annie Rouxel souligne (1996) : « Fortement enracinée en milieu scolaire, la traditionnelle distinction
entre compréhension et interprétation conduit a considérer différents niveaux de lecture s’étageant de la saisie du
sens littéral a la lecture érudite, intertextuelle. Dans cette stratification du sens, le premier degré de compréhension
est jugé insuffisant par I’école pour prétendre au statut de "lecture". C’est dire que s’en tenir au sens littéral sans
accéder aux autres niveaux — signification et signifiance ou lecture informée et lecture esthétique — est considéré
comme une faute, méme si ce premier niveau de compréhension est en lui-méme acceptable » (p. 82). Pour les
distinctions a faire entre compréhension et interprétation du texte littéraire, voir Falardeau (2003) et le programme
de frangais, langue d’enseignement du deuxiéme cycle du secondaire, p.126-128 — disponible en ligne:
[http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2/medias/5b-pfeq_fle.pdf] [Lien vérifié le 23
novembre 2011].
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(qu’elle ait été faite par choix personnel ou qu’elle leur ait été imposee) visait un divertissement
plutdt qu’un apprentissage propre a une discipline, ce qui implique des modes de lecture diffé-
rents (Reuter, 1995 et 1996 ; Dufays et Gemenne, 1995 ; Rouxel, 1996 ; Gervais, 1996 ; Jouve,
1996 ; Gemenne, 1996 ; Goldstein, 1996 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005).

Cela sera peut-étre appelé a changer avec le renouveau pédagogique actuellement en cours. En
effet, le nouveau programme prévoit I’étude de la littérature dés le premier cycle du primaire, a
travers les compétences « apprécier des ceuvres littéraires » et « lire des textes variés » que sont
appelés a développer les jeunes jusqu’a la fin de leurs études secondaires, ou elles sont fusion-
nées pour devenir la compétence « lire et apprécier des textes varies ». Les savoirs essentiels que
doivent acquérir les éléves du primaire pour développer ces compétences couvrent quatre pages
du programme de formation (connaissances liées au texte, stratégies de lecture et stratégies liées a
I’appréciation d’ceuvres littéraires) ; au secondaire, elles en couvrent quinze. On attend des éléves
de la fin du secondaire qu’ils aient une comprehension approfondie des textes, que leur interpré-
tation soit fondée et étoffée, qu’ils justifient leurs réactions et leurs jugements critiques de fagon
pertinente et qu’ils adaptent leur démarche a la situation (p. 18 du programme de formation du
deuxiéme cycle du secondaire en francais, langue d’enseignement). Pour ce faire, les éléves
doivent lire au moins cing ceuvres narratives par année, d’au moins trois auteurs différents, issues
de la littérature pour les jeunes de 15 a 17 ans, de la littérature grand public et des classiques de la
littérature, ainsi que cing ceuvres complémentaires (poésie, théatre, bande dessinée, essai, etc.)
(p. 20 du programme de formation du deuxieme cycle du secondaire en francais, langue d’ensei-

gnement).

Si on ne peut que se réjouir de I’introduction de I’étude de la littérature tét dans le cursus scolaire
des jeunes, on peut toutefois douter des compétences en lecture qui seront développées par les
éléves du secondaire, du moins dans un avenir rapproché. En effet, d’une part, il est tres long de
mettre en place une réforme de I’envergure de I’actuel renouveau pédagogique, et de vaincre les
nombreuses résistances qu’elle suscite, a tort ou a raison (celles des parents, des enseignants, des
mouvements comme « Stoppons la réforme », des politiciens, etc.). D’autre part, la qualité
actuelle des bibliothéques scolaires ou des ressources en ligne (qui présentent plus souvent

gu’autrement des grands classiques farcis de coquilles) ne permet pas nécessairement aux jeunes
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d’acceder a une quantité intéressante d’ceuvres de qualité (voir entre autres Bergeron et Brunet,
2005 ; Lebrun, 2004 ; voir surtout le dossier de presse sur ce sujet colligé par I’ Association pour
la Promotion des Services Documentaires Scolaires et les données de I’enquéte conduite par le
ministére de I’Education en 2002). On peut aussi s’interroger sur la quantité des savoirs essentiels
que doivent acquérir les éléves pour témoigner du développement de leur compétence®. Enfin, et
surtout, il faut souligner que la quantité d’éleves que doivent soutenir les enseignants de francais
au secondaire rend difficile le suivi et I’encadrement nécessaires au développement des compé-
tences attendues des éléves. Du moins, retenons que les éléves sont maintenant mis en contact
avec des textes diversifiés des le début de leur cheminement scolaire, ce qui ne peut étre que

bénefique pour leur compréhension des ceuvres littéraires.

La plupart des auteurs soutiennent que la compréhension est un processus entre le texte et le
lecteur. Dans Lector in fabula (1985), Eco parle de « coopération interprétative dans les textes
narratifs » et affirme que le texte littéraire prend vie quand il est lu, prend sens quand il est
interprété. Dans la théorie du schéma de Wilson & Anderson (1986), les auteurs comparent le
processus de compréhension a I’assemblage d’un puzzle : quand toutes les pieces s’emboitent, ¢a
veut dire qu’on a compris le texte. Cependant, I’analogie est assez superficielle pour Nist et
Mealey (1991), qui affirment que « even with a well-written text, the author expects readers to
make inferences, and therefore does not provide information for every slot in a schema » (p. 48 ;
voir aussi Eco, 1985 et 2003). Et cela est bien normal quand on y pense. La matiére de I’écrivain
est une matiére mal definie : c’est I’expérience humaine. C’est en ce sens que Nancy Huston
écrit, dans L’Espece fabulatrice : « [Le roman] nous apprend a réimaginer le monde, a voir la
possibilité de changement, et a accueillir cette possibilité dans notre vie » (p. 175). Il n’est pas
possible de rendre compte de tout dans un texte narratif — c’est la raison pour laquelle les textes
littéraires sont, par nécessité, lacunaires et exigent par conséquent un plus grand investissement
de la part du lecteur, qui doit combler les vides laissés par I’auteur, qui doit naviguer entre
I’implicite et I’explicite. Cette tache est pour lui d’autant plus difficile que le sens du texte est

souvent plus lié & la forme qu’aux mots eux-mémes. C’est tout le jeu des tropes®. Ainsi, le carac-

> 1Is devraient, par exemple, savoir ce qu’est une allitération dés le premier cycle du primaire et étudier la focalisa-
tion au deuxieme cycle du secondaire...

6 A ce sujet, Catherine Tauveron (2001) a écrit : « Je définirai volontiers la littérature comme le lieu textuel d’une
"incompréhensibilité programmée™ (le mot est d’Iser, 1985). La me semble étre sa spécificité par rapport a toutes les
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tere esthétique de I’ceuvre littéraire, ce sans quoi I’ceuvre ne saurait exister, est a la fois la raison
d’étre de la littérature et son obstacle majeur. C’est pourquoi enseigner la littérature au collégial,
c’est entre autres enseigner I’analyse du jeu de la forme et du fond — c’est donc amener les
étudiants au-dela de la compréhension primaire, c’est leur permettre d’interpréter le texte.

Pour notre part, nous refusons d’accepter I’explication souvent citée dans diverses publications
pédagogiques du non-passage au stade piagétien de la pensée formelle (d’Apollonia, 2004 ;
Saint-Cyr, 1989 ; Turgeon, 1988 ; Torkia-Lagacé, 1981) pour expliquer la difficulté des étudiants
a approfondir I’analyse des textes qui leur sont proposés. Nous croyons que, plutét que de placer
le probleme exclusivement du c6té de I’étudiant et, ce faisant, d’abandonner tout espoir de
modifier la situation, il faudrait se pencher sur I’inadéquation entre les stratégies pédagogiques
employées en général dans I’enseignement de la littérature en les mettant en perspective avec les

buts poursuivis par cet enseignement.

De I'importance de la métacognition dans le développement des compétences en lecture
littéraire

Afin de mieux comprendre les difficultés que nous constations chez nos étudiants, nous sommes
donc retournée a la source : au cours de rencontres individuelles — que nous rendions obligatoires

avant les rédactions sommatives —, nous les avons interrogés de fagon informelle afin de tenter de

autres formes de discours écrits, qui peuvent étre incompréhensibles a I’occasion mais n’ont pas pour projet cons-
cient de I’étre. Le texte littéraire est un texte qui a du jeu et le sens du jeu » (p. 11). Dans La Littérature en péril,
Todorov, quant a lui, écrit ; « En figurant un objet, un événement, un caractere, I’écrivain n’asséne pas une thése,
mais incite le lecteur a la formuler : il propose plutdt qu’il n’impose, il laisse donc son lecteur libre et en méme
temps I’incite a devenir plus actif. Par un usage évocateur des mots, par un recours aux histoires, aux exemples, aux
cas particuliers, I’ceuvre littéraire produit un tremblement de sens, elle met en branle notre appareil d’interprétation
symbolique, réveille nos capacités d’association et provoque un mouvement dont les ondes de choc se poursuivent
longtemps apres le contact initial » (p. 74). Sans aller aussi loin, dans La poétique et nous (2003 [1992]), Eco parle
aussi de ce jeu avec les mots que doit accepter le lecteur pour savourer le texte littéraire : « La puissance cognitive de
la métaphore sur laquelle Aristote a insisté [...] se manifeste quand la métaphore nous met sous les yeux quelque
chose de nouveau, en travaillant sur une langue préexistante, ou quand elle nous invite a découvrir les régles d’une
langue a venir. [...] le probléme n’est pas tant de voir ce que la métaphore créatrice fait d’une langue déja constituée,
mais comment la langue déja constituée ne peut étre comprise qu’en acceptant, dans le dictionnaire qui I’explique, la
présence de la vagueness, de la fuzziness, du bricolage métaphorique » (p. 332). Ainsi, réfléchissant sur I’écriture
littéraire, il affirme : « Si Poe s’en était tenu a ces seuls principes [comment susciter une émotion chez le lecteur], il
aurait écrit Love Story. Heureusement, Poe savait que, si I’intrigue est I’élément dominant dans toute histoire, elle
doit aussi se combiner a d’autres éléments. Il a échappé au piege massmédiatique (fiit-ce ante litteram) parce qu’il
avait d’autres principes formels. D’ou le calcul des vers, I’analyse de la musicalité du nevermore, le contraste visuel
calculé entre le buste blanc de Pallas, la noirceur du corbeau, et tout le reste qui fait de The Raven une composition
poétique et non un film d’horreur » (p. 330-331).
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comprendre ce qui les empéchait de pousser plus avant leur étude des textes littéraires. C’est en
posant des questions aux étudiants que nous avons commencé a soupgonner gqu’eux-mémes ne
s’en posaient pas vraiment — ce qu’il nous était impossible de confirmer, puisque nous n’avions

pas acces a leurs pensées au moment ou ils lisaient (nous y reviendrons).

Or, c’est justement ce questionnement qui entraine la profondeur de la compréhension du texte ;
pour plusieurs auteurs, en effet, la différence entre expert et novice, en lecture, provient de leurs

stratégies métacognitives.

Pour Lafortune et Daudelin (2001), qui synthétisent dans leur ouvrage plusieurs recherches sur le
sujet (entre autres celles de Brown, 1987 ; de Flavell, 1979 et 1987 ; de Noél, Romainville et
Wolfs, 1995 ; et de Romainville, 1998), « [I]Ja métacognition référe au regard qu’une personne
porte sur sa démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, d’ajuster, de vérifier et
d’évaluer son processus d’apprentissage » (p. 37). Tardif (1992) résumait ainsi le phénomene :
« la métacognition se rapporte a la connaissance ainsi qu’au contrdle qu’une personne a sur elle-
méme et sur ses stratégies cognitives » (p. 59) (voir aussi, entre autres, Lafortune, Jacob et
Hébert, 2000 ; Lafortune et Saint-Pierre, 1996 et 1994 ; Romano, 1992 ; Forrest-Pressley, Mac-
Kinnon et Waller, 1985 ; Yussen, 1985 ; Wellman, 1985 ; et plus spécifiguement Giasson, 1990,
pour la relation a la lecture). Les stratégies métacognitives sont généralement regroupées selon la
fonction qu’elles occupent : planification de I’activité cognitive, contrdle et régulation de cette
activité (Saint-Pierre, 1993).

Un probléeme majeur que soulevent plusieurs auteurs est la difficulté a tracer la frontiere entre
cognition et métacognition (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000 ; Lucia, French et Hall, 1985 ;
Palincsar et Brown, 1983 ; Flavell, 1981). Pour Lafortune, Jacob et Hébert, il s’agit simplement
de voir I’intention derriere I’utilisation d’une stratégie, le questionnement de I’apprenant (il doit
s’interroger sur les raisons de sa réussite ou de ses difficultés et porter un regard sur I’efficacité

de sa démarche mentale).

Un autre probleme réside dans la nécessité de la conscience du processus : « Another source of

confusion is whether conscious reflection is necessary for the attribution of metacognition. [...]
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[W]e do feel comfortable with the view that self-regulation, whether consciously carried out or
not, is an indication of metacognition activity » (Day, French, et Hall, 1985, p. 49). A I’instar de
plusieurs auteurs, nous sommes absolument en désaccord avec cette fagon d’envisager la régu-
lation métacognitive — Vygotsky (1997) lui-méme soutenait que le caractére non conscient
signifiait une absence ou une faiblesse de la généralisation, donc qu’il fallait nécessairement lier
conscience et conceptualisation (d’ou I’importance a accorder aux connaissances conditionnelles

des éléves et des étudiants).

Ce qu’il faut comprendre, c’est que la métacognition est nécessaire a la prise de conscience du
conflit sociocognitif (nous y revenons un peu plus bas) et que I’intériorisation ou I’appropriation
des concepts et des stratégies font passer graduellement du role d’apprenant (ou de lecteur novice

ou naif) a celui d’expert.

C’est en ce sens que Lafortune et St-Pierre (1994, 1996) ont ajouté une troisieme composante au
modele de la métacognition, celle de la prise de conscience de ses processus mentaux par I’appre-

nant afin de favoriser le développement de ses habiletés métacognitives.

Et il semble que ce soit cette prise de conscience qui fasse toute la différence entre les lecteurs
performants et les autres. En fait, la facon de s’interroger sur sa compréhension et sur ses straté-
gies fait généralement défaut aux novices, qui ne reviennent souvent pas sur leur compréhension,
alors qu’il s’agit 1a d’un processus essentiel & la lecture’ (Giasson, 2003, 1990 ; Viola, 1998 ;
Bereiter et Scardamalia, 1991 ; Just et Carpenter, 1987 ; Wilson et Anderson, 1986 ; Baker,
1985 ; Baker & Brown, 1984a ; Baker & Brown, 1984b ; Forrest-Pressley et Waller, 1984 ; Spiro
et Myers, 1984 ; Tierney et Cunningham, 1984 ; Wagoner, 1983 ; Baker, 1982 ; Flavell, 1981 ;

" Goldstein (1996) exprime d’ailleurs trés bien cette réalité : pour lui, il s’agit d’« un des gestes les plus caractéris-
tiques de la lecture littéraire pour laquelle lire, c’est avant tout relire » (p. 288). C’est aussi ce que soutient Eco dans
« Sur le style » (De la littérature, 2003), lorsqu’il écrit : « [...] la lecture n’est pas une partie de campagne ou on
cueill[e] presque au hasard, de-ci de-1a, les renoncules ou les aubépines de la poésie, nichée dans le fumier des
chevilles structurales, mais [...] on [doit] affront[er] le texte comme une chose entiére, animée de vie a divers
niveaux. [...] [PJourquoi enseigne-t-on aux jeunes que, pour parler d’un texte, il n’est pas nécessaire d’avoir un fort
outillage théorique et une fréquentation a chaque niveau ? [...] Car tel est le message lancé quotidiennement par les
psychopompes de la Nouvelle Critique Post-Antique : qui connait la photosynthése chlorophyllienne, rabachent-ils,
sera toute sa vie insensible a la beauté d’une feuille, qui s’y connait en circulation du sang ne saura plus faire battre
d’amour son cceur. C’est faux, et il faut le dire et le redire a haute voix. On assiste ici a une bataille rangée entre qui
aime un texte et qui veut faire vite » (p. 230-232).
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Markman, 1981 ; etc.). Quand ils ont lu un texte, ils I’ont lu... qu’ils I’aient compris ou pas ne
change souvent pour eux rien a I’affaire, quand on leur pose la question. Mais alors, comment
donc pourraient-ils disserter sur les ceuvres littéraires au programme, c’est-a-dire les expliquer en
profondeur ? Pour expliquer pourquoi ou comment on fait quelque chose, ne faut-il pas d’abord

avoir conscience de ce qu’on fait® ?

Si les étudiants ont développé déja, lorsqu’ils arrivent au niveau collégial, des stratégies de
lecture nécessaires (cognitives comme métacognitives, de gestion des ressources, voire méme
affectives) a une lecture pragmatique relativement efficace, de nouvelles difficultés les attendent
comme lecteurs littéraires, difficultés qu’ils ne peuvent surmonter sans mettre en ceuvre surtout
leurs stratégies métacognitives. En effet, nous le répétons, le niveau de lecture attendu des étu-
diants de college ainsi que I’utilisation du métalangage et de la démarche d’analyse propres a la
discipline littéraire, qui prend en compte la forme autant que le fond, pourraient étre vus comme
des écueils possibles. Plus encore : les textes littéraires étudies présentent en eux-mémes des
difficultés réelles — par leur esthétisme, dont nous avons déja brievement parlé, mais aussi, pour
plusieurs ceuvres, par leur éloignement dans le temps. Les textes proposés aux étudiants néces-
sitent de fait souvent I’acquisition de connaissances sociohistoriques nouvelles, s’inscrivant dans
des périodes fort éloignées du quotidien des lecteurs. Cela est particulierement vrai du premier
ensemble, dont le corpus couvre le Moyen Age jusqu’au XVII1° siécle francais (parfois un peu
plus, tout dépendant des cégeps), période peu ou pas connue des étudiants (sinon a travers le
cinéma américain, qui en donne une vision souvent fort fragmentaire et éloignée de la réalité, ou
les romans de « fantasy »). Sans ces connaissances, il est impossible de songer que I’étudiant
pourra approfondir sa compréhension de I’ceuvre. C’est en ce sens que Rouxel (1996) affirme
gue « pour que s’instaure un vrai dialogue avec le texte, deux conditions sont nécessaires : le
lecteur doit disposer d’un certain nombre de savoirs qui donnent poids et sens a ses questions ou
qui les motivent ; il doit aussi éprouver le besoin de la réponse, se sentir concerné » (p. 109-110),
ce que Jouve (2001) formule ainsi : « Les modeles cognitifs de lecture ont montré comment la
compréhension d’un texte était fondée sur une intersection minimale entre le monde du lecteur et
le monde du texte : un passage textuel ne nous parait immédiatement lisible que lorsqu’il nous

permet de projeter sur le texte un savoir antérieur » (p. 28 ; voir aussi a ce sujet Dufays, Gemenne

® Dailleurs, pour Vygotsky, cette conscience est indispensable & tout apprentissage.
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et Ledur, 2005 ; Falardeau, 2002 ; Tauveron, 2001 ; Gemenne, 1996 ; Goldstein, 1996 ; Dufays,
1994 ; Graesser, Singer et Trabasso, 1994 ; Just et Carpenter, 1987 ; Baker, 1985 ; van Dijk et
Kintsch, 1983 ; Graesser, 1981 ; Eco, 1979 ; etc.). Comment un étudiant pourrait-il, par exemple,
comprendre la réaction d’un personnage de Chrétien de Troyes qui se signe devant le danger s’il
ne connait pas la place et le role de la religion au Moyen Age ? Or, la plupart des étudiants ont
souvent un sentiment de compétence qui leur vient d’une certaine maitrise de la lecture comme
activité habituelle (ils ont quand méme déja onze années de scolarité). Il arrive donc que les auto-
matismes qu’ils ont développés les empéchent de faire bon usage de stratégies métacognitives
essentielles au développement de nouvelles compétences en lecture littéraire, mode de lecture
nouveau pour eux (par exemple, s’interroger sur les connaissances antérieures — contexte socio-
historique de I’époque, stéréotypes du genre et des personnages, poétique, etc. — nécessaires a la
bonne compréhension d’une ceuvre ou sur la fagon de la lire —, utiliser des stratégies cognitives
appropriées comme le surlignement ou la prise de note —, ou encore demeurer attentif aux indi-

cateurs de non-compréhension).

Mais tout comme certaines questions permettent d’approfondir un sujet plus que d’autres, cer-
taines réflexions métacognitives entrainent une compréhension plus profonde que d’autres. Par
exemple, on peut dire des reflexions métacognitives d’un étudiant menant a la compréhension
littérale de I’histoire (par exemple, s’il s’interroge sur le sens des mots dans une phrase), et ce,
sans que cela soit péjoratif, qu’elles sont de bas niveau. Au contraire, les réflexions métacogni-
tives d’un étudiant favorisant I’analyse et I’interprétation de I’histoire peuvent étre qualifiées de
haut niveau (par exemple, s’il se demande pourquoi I’auteur insiste sur la violence des prota-
gonistes dans un passage par de multiples descriptions exagérées ou s’il s’interroge sur la sym-
bolique d’un lion apparaissant dans une forét médiévale francgaise). Ce sont surtout ces derniéres

que visent a développer les cours de littérature au niveau collégial.

Une pédagogie renouvelée en littérature : un changement de modéle pour développer les
compétences en lecture littéraire

Si I’on réfléchit a la nécessité de développer cette capacité a se poser des questions nécessaires au

travail d’analyse et d’interprétation du texte chez les étudiants, force est de constater qu’on ne
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peut y parvenir dans le contexte d’enseignement et d’apprentissage conventionnel qui a la plupart
du temps encore cours en classe de littérature, c’est-a-dire centré sur le savoir du maitre, qui

détient la bonne réponse®.

Si la réforme du collégial en 1993-1994 a amené une réecriture des programmes « dans la
perspective de la réussite des éléves, de I’adaptation des programmes d’études aux besoins des
étudiants, de la responsabilisation accrue des établissements d’enseignement en lien avec une
évaluation plus rigoureuse, et de partenariats renouvelés et resserrés [entre les colléges et le
ministére]'® », c’est davantage les pratiques évaluatives que les pratiques pédagogiques des
enseignants qui ont été modifiées depuis, et principalement celles des enseignants de littérature —
puisque la mise en place d’une épreuve nationale (certificative depuis 1998) en francais, langue et
littérature (& laquelle renvoie « I’évaluation plus rigoureuse » du MELS) les rend, dans les faits,
en quelque sorte responsables de I’obtention du DEC de leurs étudiants™. En fait, des quatre
compétences évaluées a travers cette épreuve par le MELS, il faut remarquer qu’une seule est
propre a la littérature, les trois autres se concentrant davantage sur la compétence rédactionnelle
des étudiants. Pas étonnant que plusieurs départements de lettres des différents colleges, soucieux
de la réussite de leurs étudiants, aient recentré — parfois méme a travers leurs plans cadres — leurs
pratiques pédagogiques autour de la technique dissertative, au détriment de I’enseignement de la
littérature pour elle-méme. C’est en ce sens que les activités proposées aux étudiants visent essen-
tiellement, en général, a les aider a développer leurs habiletés rédactionnelles, le processus
d’interprétation littéraire étant relégué au second plan. Or, ce carcan évaluatif dans lequel les

départements de lettres se sont engoncés (leur politique d’évaluation des apprentissages obligeant

% Puisque la connaissance est construite par celui qui apprend, comme le rappelle avec justesse Glasersfeld (2004),

celui-ci doit absolument étre cognitivement actif.

10 Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, Historique du systéme d’éducation québécois de la Nouvelle-

France aux années 1990 [En ligne] : www.mels.gouv.qc.ca/rens/brochu/histori.htm [page consultée le 13 mars

2008].

1 |_"Epreuve uniforme de francais, langue d’enseignement et littérature a pour but de « vérifier que I’éléve posséde,

au terme des trois ans de formation générale commune en francais, langue d’enseignement et littérature, les compé-

tences suffisantes en lecture et en écriture pour comprendre des textes littéraires et énoncer un point de vue critique

qui soit pertinent, cohérent et écrit dans une langue correcte. [Pour ce faire], I’éleve doit démontrer qu’il posséde les

compétences suivantes :

« lacapacité de comprendre des textes littéraires ;

« lacapacité d’énoncer un point de vue critique pertinent, cohérent et convaincant ;

« la capacité de rédiger un texte structuré ;

« la capacité d’écrire dans un frangais correct » (MELS : www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/ Eprv_uniforme/
but-duree.asp) [page consultée le 13 mars 2008].
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souvent les enseignants a deux, voire trois dissertations « sur table » par cours) a souvent pour
effet de ramener les enseignants a des activités d’enseignement-apprentissage plus traditionnelles.
Beaucoup d’articles de la revue Pédagogie collégiale des derniéres années dressent ainsi un cons-
tat d’échec de la réforme du collégial, qui a plutot eu I’effet inverse de celui escompté : en cons-
tatant que les étudiants avaient de la difficulté a transférer les connaissances acquises a I’école
dans leur profession et dans leur quotidien, on a choisi une approche par compétences. Mais, dans
I’énonciation de ces compétences et dans la rigidification du systéeme, on a plutét contribué a
faire émerger, en littérature, I’enseignement-pour-1’épreuve et la formation de techniciens de

I’écriture, dérive « techniciste » décriée par plusieurs didacticiens, dont Langlade (2001).

Mais on ne peut blamer la réforme de tous les maux de I’enseignement de la littérature au cégep.
Il faut bien comprendre que les enseignants du collégial ont d’abord et avant tout une formation
universitaire en lettres : ils reproduisent dans leur enseignement le modéle dominant auquel ils
ont été soumis, celui du professeur qui fait des exposes plus ou moins formels pour fournir a
I’étudiant des renseignements sur le contexte de I’ceuvre et des pistes de lecture qu’il devra
explorer par lui-méme et dont il devra rendre compte dans une rédaction & forme fixe. Or, le
rapport final des états généraux qui ont mené a la réforme du collégial suggérait d’améliorer la
formation psychopédagogique des enseignants du réseau, suggestion reprise prés de quinze ans
plus tard par le Conseil supérieur de I’éducation dans un avis intitulé Au collégial — L’engage-
ment de I’étudiant dans son projet de formation : une responsabilité partagée avec les acteurs de
son collége (2008), ou il insiste a maintes reprises sur I’'importance d’une pédagogie variée et de
la formation continue des enseignants'®. Ces deux aspects font d’ailleurs 1’objet de plusieurs
recommandations du Conseil, dont une qui s’adresse directement aux enseignants pour les

amener a « recourir a des formules et a des stratégies pédagogiques variées soutenant la dyna-

12 Falardeau (2004) fait & peu prés le méme constat pour les enseignants de francais du secondaire, qui sont un peu
les « trophées » du systeme d’éducation et « qui reproduisent dans leur classe ce qu’ils ont réussi a apprendre sur les
bancs d’école ».

3 « [L]e conseil pense que les résultats de recherche en éducation sur les mécanismes d’acquisition, de développe-
ment ou d’enrichissement des connaissances et sur I’évaluation de méthodes pédagogiques actives doivent étre
davantage connus, débattus et adaptés par les enseignants dans la mise en ceuvre des programmes ainsi que dans la
préparation et la prestation de cours. L’enseignant doit savoir que certaines approches sont utiles et peuvent étre
profitables pour certains individus, dans certains contextes, et y avoir recours. [...] Selon le Conseil, ces recherches
pourraient étre mieux exploitées et, pour ce faire, la formation professionnelle et continue des enseignants constitue
la voie a emprunter [...] et [c]e perfectionnement devrait étre percu et vécu comme une partie intégrante de toute
pratique enseignante », peut-on lire dans le rapport (p. 46).
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mique des trois dimensions de I’engagement pour susciter la participation active des étudiants a
leur apprentissage et encourager un apprentissage en profondeur » (p. 49), une destinée aux
colleges afin qu’ils « mett[ent] sur pied conjointement, dans leur milieu, des formules de for-
mation pédagogiques innovantes (forums, échanges, débats midi, journées pédagogiques) pour
favoriser I’utilisation de stratégies pédagogiques variées » (p. 49), et une qui s’adresse a la fois
aux colleges et a la ministre afin qu’ils « mett[ent] en place un cadre d’accompagnement des
enseignants en insertion professionnelle pour, notamment, les sensibiliser aux enjeux de la diver-
sification des approches pédagogiques comme soutien a I’engagement des étudiants » (p. 50).
Est-ce assez souligner que les enseignants varient peu leurs stratégies d’enseignement ? Mais il
faut dire encore que méme les enseignants formés en pédagogie ne sont pas nécessairement a
méme de varier leurs stratégies d’enseignement puisque I’enseignement de la didactique des
disciplines est encore tres traditionnel, comme le souligne Perrenoud dans son article « Rendre
I’éléve actif... c’est vite dit ! » (1996) :

Les systémes éducatifs modernes laissent vivre les pédagogies actives a leur marge. lls leur
empruntent des idées et parfois des personnes-ressources, mais ne font rien de trés concret pour
que les générations successives d’enseignants soient mieux informées et formées dans ce domaine.
Les didactiques des disciplines confirment et prolongent sans doute des intuitions fondamentales
des pédagogies nouvelles, mais sans trop le dire, comme si I’aspect militant, intuitif et parfois
désordonné des secondes pouvait menacer le statut scientifique revendiqué par les premiéres. Entre
les pédagogies relationnelles ou institutionnelles et les pédagogies centrées sur I’appropriation
efficace des savoirs, les pédagogies actives sont pourtant la juste voie médiane. Plutét que de les
honorer tous les dix ou vingt ans, peut-étre ferait-on mieux d’en incorporer plus méthodiquement
les apports & la formation des enseignants™.

Bref, c’est un secret de polichinelle que la littérature reste un domaine ou I’enseignement et
I’apprentissage demeurent trés conventionnels, c’est-a-dire que, en regle générale, I’enseignant
dicte aux étudiants ce qu’ils doivent comprendre d’une ceuvre littéraire, ce qu’ils doivent y
chercher, y trouver, y voir™®. Dans la méme veine, c’est aussi un environnement trés individua-
liste, ou la croyance que la lecture est un acte éminemment personnel et individuel est trées

persistante.

YIEn ligne] : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1996/1996_09.html [page consultée
le 19 mai 2008].

15 Malgré I’avancée des recherches en psychopédagogie et en didactique de la littérature, et les efforts de plusieurs
enseignants pour rendre leurs cours plus « vivants » et moins « traditionnels », le passage a une pédagogie qui rend
I’éleve ou I’étudiant plus actif n’abolit pas « I’attitude possible de I’enseignant qui, méconnaissant les illusions qui
caractérisent sa propre lecture, se pose en détenteur de la bonne interprétation et se montre peu tolérant envers les
interprétations divergentes élaborées par les éléves. Une telle attitude détermine souvent en grande partie la lecture
de I’éleve, quand elle ne le bloque pas dans son activité de lectant. L éleve tente alors seulement de reproduire I’ana-
lyse interprétative de son enseignant » (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005, p. 138-139).
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A P’instar des tenants du socioconstructivisme, nous croyons pour notre part qu’une pédagogie
davantage centrée sur les apprenants et favorisant les interactions les aide a mieux approfondir les
textes littéraires au programme. En effet, puisque I’apprentissage découle de la réorganisation des
schemes de pensée de I’individu, celui-ci doit remettre en question son savoir préexistant. Et pour
ce faire, I’éléve a besoin des autres. « En ce qui hous concerne, nous sommes volontiers enclins a
nous croire nous-méme sur parole, dit Piaget, et ce n’est que lors du processus de communication
avec les autres qu’apparait en nous la nécessité de prouver et de démontrer notre pensée »
(Vygotsky, 1997, p. 475).

Nous avons ainsi adopté une gestion de classe s’inspirant des principes du socioconstructivisme
et des communautés d’apprentissage (Lee et Smagorinsky, 2000 ; Bereiter, 2002 ; Glasersfeld,
2004, 2000, 1992 ; Jonnaert et Masciotra, 2004 ; Wells, 2002 ; Nuthall, 2002 ; Varelas, Luster et
Wenzel, 1999 ; Wenger, 1998 ; Brown, 1997 ; Brown et Campione, 1995 ; Cobb, Perlwitz et
Underwood, 1994 ; Saint-Onge, 1994 ; Lave, 1991 ; Wertsch, 1985 ; Vygotsky, 1978 ; Barab et
Duffy ; etc.).

Plusieurs théoriciens ne cessent de le repéter : I’apprentissage est un processus culturel et forte-
ment contextualisé (Bruner, 1996 ; Lave, 1991 ; Lave et Wenger, 1991, 1996 ; Engestrém, 1987,
1996 ; etc.). Lave (1991), entre autres, soutient que I’apprentissage est une conséquence de
I’acquisition d’un langage particulier & une communauté de pratique. En ce sens, participer aux
activités typiques d’une communauté, a I’instar d’un compagnon d’autrefois apprenant le métier
avec un expert, permettrait d’en assimiler non seulement les connaissances et les habiletés, mais

aussi les attentes et les croyances.

Cette communaute de pratique, quand elle a pour but explicite I’acquisition de nouvelles connais-
sances, et d’autant plus qu’elle se situe en contexte d’éducation formelle'®, devient une commu-

nauté d’apprentissage. Congue de cette facon, la classe devient un endroit ou les éléves sont, en

16 | "UNESCO (1997) distingue éducation formelle, non formelle et informelle, réservant la premiére dénomination &
I’éducation s’inscrivant dans un parcours de scolarisation ou conduisant a des crédits.
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quelque sorte, des « apprentis » acquerant le langage particulier d’une discipline scolaire quel-

conque.

As an aspect of social practice, learning involves the whole person; it implies not only a relation to
specific activities, but a relation to social communities — it implies becoming a full participant, a
member, a kind of person. In this view, learning only partly — and often incidentally — implies
becoming able to be involved in new activities, to perform new tasks and functions, to master new
understandings. Activities, tasks, functions, and understandings do not exist in isolation; they are part
of broader systems of relations in which they have meaning. These systems of relations arise out of and
are reproduced and developed within social communities, which are in part systems of relations among
persons. The person is defined by as well as defines these relations. To ignore this aspect of learning is
to overlook the fact that learning involves the construction of identities (Lave et Wenger, 1996, p. 146).

La connaissance serait donc le résultat du travail intellectuel de la communauté, construction a la
fois socialement et culturellement ancrée. Le savoir serait une appropriation personnelle de la co-

construction collective.

Socioconstructivisme et conflit (socio)cognitif : pour une pédagogie du dialogue

De fait, c’est seulement en confrontant sa vision du monde ou sa fagon de faire quelque chose a
celle d’un pair qu’on peut se rendre compte de la faible viabilité d’un modele auquel on adhérait
(conflit sociocognitif) et qu’on se met a rechercher un meilleur modéle, une meilleure fagon de

faire (conflit cognitif) et a s’interroger sur sa pertinence (métacognition) (voir figure 1).

Mouveau
. modéle

1| confit
J— Dialogue Socio-
< _entre T cognitif

b
Conflit
cognitif [F—_

.

Mouveau
modéle

Figure 1 - Relation entre conflit (socio)cognitif et métacognition
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Centrale au paradigme socioconstructiviste nous semble donc étre la notion de conflit socioco-
gnitif :

Coming up against an alternative (though not necessarily correct) viewpoint in the course of joint

problem-solving the child is forced to coordinate his or her own viewpoint with that of the partner.

The conflict can only be resolved if cognitive restructuring takes place — on the lines, that is, of

Piagetian equilibration, except that the mental change occurs as a result of social interaction. [...]

However, this cannot happen merely through the passive presentation of alternative viewpoints;

children must be actively engaged in opposing their particular opinions and reasoning with those of

other individuals, thereby experiencing a confrontational socio-cognitive conflict. The mental

restructuring that follows in turn allows each partner to adopt an approach to this class of problems

that is more advanced than that adopted previously when working as an individual (Schaffer, 1996,

p. 272-273).
Mais pour que ce conflit sociocognitif ait vraiment lieu, trois conditions nous semblent essen-
tielles. La premiere, extérieure a I’apprenant, concerne la tache a réaliser, qui doit potentiellement
étre problématique pour I’éleve (nous revenons plus loin sur I’intérét de I’approche par pro-
blémes), et I’aménagement de la gestion de la classe pour permettre la discussion entre les éléves.
Cela peut sembler banal de prime abord, mais il faut encore rappeler ici que I’organisation
traditionnelle de la classe consiste souvent encore en quelque soixante-dix pour cent de temps de
parole pour I’enseignant contre trente pour les éleves — Barth (2002) parle a ce propos d’un
manque d’activités et de réflexions communes (p. 31), alors que Hansen montre ironiquement
comment ce contrat didactique implicite amene I’éléve a « exerce[r] davantage les muscles de sa
main gque sa matiere grise » (p. 143). D’ailleurs, méme dans les classes ou I’enseignant adopte
une approche basée sur le paradigme socioconstructiviste, il arrive souvent que des discussions
en grand groupe ayant pour but d’engendrer un tel conflit ne soient suivies que par quelques
éleves, la plupart ne participant qu’a I’occasion... et encore (Nuthall, 2002, p. 58 ; Bordage,

2007)"".

La deuxieme condition concerne I’écologie de la classe : que I’on regarde I’aspect coopératif ou
conflictuel engendré par une approche s’inscrivant dans le paradigme socioconstructiviste, il faut
présupposer que la relation entre les éléves puisse étre plutdt égalitaire et qu’aucun n’agira de
maniere a étre qualifié de dominant ou de dominé. En effet, si cela n’est pas le cas, il ne peut y

avoir un réel échange puisqu’un seul des deux apprenants exprime réellement son point de vue —

17 La discussion en grand groupe ne semble en effet pas favoriser un réel engagement de plusieurs éléves (d’ailleurs,
guand ils sont quarante-cing dans une classe, comment cela serait-il possible ?). Voir aussi a ce sujet les remarques
de Christensen et collab. (1994) et celles de Martineau et Simard (2001).
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et il n’y a, alors, aucun conflit sociocognitif a I’horizon (c’est pourquoi plusieurs auteurs in-
diquent, entre autres composantes clefs pour amener les éléves a construire ensemble leur savoir,
la création d’une communauté caractérisée par une atmosphére de confiance, de respect, de
soutien, d’entraide et d’interdépendance) ; les éleves doivent poursuivre des buts communs, dont
celui de la réussite intellectuelle (voir Wells, 2002 ; Martineau et Simard, 2001 ; Jonassen, Peck
et Wilson, 1999 ; Christensen, Garvin et Sweet, 1994 ; Bereiter, 1994).

La troisieme condition, quant a elle, est purement interne : non seulement les éléves doivent-ils
étre convaincus qu’il n’y a pas nécessairement une bonne réponse déja connue de I’enseignant et
attendue d’eux (I’étude des sciences sociales ou de la littérature, par exemple, permet des points
de vue variés : I’apprenant doit pouvoir croire que son engagement cognitif sera réellement
reconnu, qu’il peut vraiment exprimer ce qu’il pense®®), mais ils doivent aussi accepter le conflit
et, en ce sens, ils doivent étre ouverts & la négociation'®. Cette condition, si elle semble aller de
soi, n’est pas si facile a remplir qu’il parait. En effet, I’actuelle tendance au relativisme (celui que
Glasersfeld qualifiait de mauvais) court-circuite nombre de discussions : pour beaucoup de
personnes, tout s’équivaut et toutes les opinions exprimées se valent, aucune n’est meilleure
qu’une autre?. (Qui n’a jamais entendu une formule comme « Tu as ton opinion, j’ai la mienne »
pour mettre fin a une conversation ?) Cette position est aussi peu féconde intellectuellement que

lorsque les éléves sont tous d’accord avant méme de se consulter.

Bref, plusieurs recherches ont démontré que le conflit sociocognitif est essentiel dans le dévelop-
pement de la pensée et de la régulation des activités cognitives : « par la discussion, I’apprenant
est amené a préciser et a justifier son opinion, a I’exprimer dans un langage clair et cohérent, a la
modifier ou a la confirmer par I’examen attentif des positions de ses camarades de classe »

(Simard et Martineau, 2001, reprenant les travaux de Hinde, Perret-Clermont, Stevenson-Hinde,

'8 Nuthall (2002) remarque & ce propos : « [c]lassroom discussions are public performances and students are capable
of learning and saying what they believe teachers want them to say without understanding or believing what they
say » (p. 58).

19 Exprimant leur difficulté & cet égard, Wilkinson et Dubrow (1994) pointent du doigt en premier lieu le besoin de
sécurité des éléves, « douloureusement conscien[ts] de leur ignorance », qui les aménerait a la « supposition [...]
erronée selon laquelle a une question il n’existe qu’une seule réponse connue du professeur », vision dans laquelle ils
sont confortés par des années de pédagogie de la bonne réponse.

20 Et encore, cela est vrai quand il s’agit d’un sujet que les éléves ont & ceeur ou, du moins, auquel ils accordent une
certaine importance au départ. Sans quoi, non seulement toutes les opinions se valent-elles, mais aucune n’a d’intérét
en soi.
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Brown et Campione). Pour ce faire, les apprenants doivent discuter pour construire et approfondir
leurs connaissances®. Pour Carl Bereiter (1994), d’ailleurs, la seule facon de faire avancer le
savoir est le « discours progressif » (progressive discourse) : « Sometimes people with opposing
views can engage in discourse that leads to a new understanding that everyone involved agrees is

superior to their own previous understanding » (p. 6).

C’est en ce sens que plusieurs auteurs privilégient une pédagogie fondée sur le dialogue (Chris-
tensen, Garvin et Sweet, 1994 ; Martineau et Simard, 2001 ; Terwagne, Vanhulle et Lafontaine,
2001 ; Roth, 2002 ; Wilkinson et Dubrow, 1994 ; Murray, 1982 ; Vygotsky, 1998 ; etc.). Mais
entendons-nous bien : « Le dialogue est un exercice rigoureux et exigeant qui n’a rien a voir avec
le bavardage ou la conversation quotidienne » (Martineau et Simard, 2001). En effet, pour que se
réalise un dialogue Vvéritable, il faut « que le discours soit au service d’un souci qui est orienté par
I’intérét de la connaissance [et] que le point de vue de I’autre soit considéré comme un apport
essentiel a notre recherche commune de vérité » (Martineau et Simard, 2001, p. 22). Bereiter
(1994) insiste : pour qu’il y ait discours progressif, les participants doivent prendre quatre
engagements :

A commitment to work toward common understanding satisfactory to all. [...]

,:n(izgnnr]r?i'[trﬁe]nt to frame questions and propositions in ways that allow evidence to be brought to bear

A commitment to expand the body of collectively valid propositions. [...]
A commitment to allow any belief to be subjected to criticism if it will advance the discourse (p. 7).

En somme, pour que les éléves discutent réellement, ils doivent former une vraie communauté

d’apprentissage?” — comme le rappelle Christensen, « [I]e processus de discussion [...] exige des

21 Et s’investir dans cette discussion, comme le notent & propos Lafortune et Deaudelin (2001) : « la présence ou non
de co-construction dépend du degré d’engagement des personnes dans la discussion », ce qui implique « qu’une con-
fiance se soit établie dans le groupe et que chaque personne, quel que soit son réle dans le groupe, se sente a I’aise
d’exprimer son point de vue, voire un point de vue divergent et, méme, de partager des éléments de ses émotions »
(p. 140).
2 Une communauté d’apprentissage qui fonctionne pleinement comme une communauté de coélaboration de
connaissances, selon Scardamalia (2003), obéit a un certain nombre de principes :
e le savoir communautaire repose sur une responsabilité collective (Community knowledge, collective
responsibility) ;
e le savoir est démocratisé (Democratizing knowledge) ;
e la construction des connaissances est intégrée a tous les domaines, y compris au quotidien (Pervasive
knowledge building) ;
e le partage du savoir permet son avancement symétrique (Symmetric knowledge advancement) ;
e les membres de la communauté sont responsables de leur démarche épistémologique (Epistemic agency) ;
e lediscours est transformatif (Knowledge-building discourse) ;
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[éleves] qu’ils s’investissent profondément et activement dans leur formation, qu’ils découvrent

par eux-mémes plut6t que d’accepter les déclarations d’autrui » (p. 19).

Une des stratégies d’enseignement fondée sur la discussion nous semble particuliérement inté-
ressante pour la comprehension de textes : les groupes de discussion (Martineau et Simard, 2001 ;
Lee et Smagorinsky, 2000), dont font partie les cercles de lecture (voir Terwagne, Vanhulle et

Lafontaine, 2001, pour leur intérét pédagogique).

Reprenant plusieurs auteurs de la littérature sur le sujet, Martineau et Simard (2001) relevent de
nombreux avantages des groupes de discussion : compréhension approfondie des concepts clefs
de la matiére, développement d’habiletés en résolution de problémes, apprentissage de I’esprit
critique, développement d’habiletés cognitives de haut niveau (analyse, synthese et évaluation
selon la taxonomie de Bloom), sans parler d’une motivation accrue et du développement
personnel et social (éducation a la démocratie) que permet I’apprentissage par la discussion
(p. 29ss.) — ce qui ressemble, somme toute, aux compétences visées par la formation générale au

niveau collégial.

Tous les auteurs soulignent cependant la difficulté que nous avons déja soulevée de faire parti-
ciper de nombreux éléves a ces discussions, qui n’engagent souvent intellectuellement que
quelques personnes. Et c’est la que le bat blesse (et que plusieurs enseignants qui souhaitent
mettre en place des stratégies d’enseignement fondées sur la participation active des étudiants
baissent les bras et reviennent a une pedagogie plus traditionnelle) : les classes sont bondées et

I’organisation pédagogique des institutions n’est pas faite pour aider.

e les sources d’autorité sont utilisées de fagon constructive (Constructive use of authoritative sources) ;

e |’évaluation est intégrée, simultanée et transformative (Embedded, concurrent, and transformative
assessment) ;

e la construction des connaissances est basée sur des idées réelles, sur des problémes authentiques (Real
ideas, authentic problems) ;

e ladiversité des idées est pronée (Idea diversity) ;

e toutes les idées sont traitées comme perfectibles (Improvable ideas) ;

e les idées débattues doivent étre intégrées pour permettre I’émergence de nouvelles idées (Rise Above)
(traduction libre d’Edwin Rossbach, 2007).
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L approche par problémes en littérature

Afin de susciter un dialogue qui mene au discours progressif, on saurait difficilement trouver plus
pertinent que I’approche par probléemes (APP) dans I’enseignement collégial — et a plus forte
raison dans I’enseignement de la littérature, le texte littéraire posant, justement, un probléme a
résoudre : si I’on veut amener les étudiants a remettre en question leurs schéemes de pensée, ils
doivent étre confrontés a une situation problématique sans laquelle, nous I’avons dit, il n’y a pas

de conflit (socio)cognitif possible.

Dans la deuxieme édition du Dictionnaire actuel de I’éducation, Legendre définit ainsi I’ap-
proche par problémes : « Approche pédagogique qui consiste a confronter I’éléve a des pro-
bléemes signifiants et motivants, réels ou fictifs, dans le but de développer son autonomie et son
implication dans la résolution de ses problemes personnels, sociaux et éducationnels ». Ce fai-
sant, il met en lumiére la notion de complexité : un probléme n’est pas un exercice d’applica-
tion?. S’il existe effectivement des problémes bien définis, ce ne sont pas ceux qu’il convient le
mieux d’utiliser dans une approche par problémes (APP). Pour que I’éléve s’engage dans un défi
cognitif, il faut qu’il soit amené a résoudre des probléemes mal définis et de plus en plus com-
plexes (Bereiter et Scardamalia, 1987 ; Poirier Proulx?, 1997). C’est en ce sens que I’APP doit
permettre a I’étudiant non seulement de développer des compétences de résolution de problémes,
mais de « faire en méme temps des apprentissages de contenu » (Guilbert et Ouellet, p. 64 ; voir
aussi Poissant, 1994 ; Poirier Proulx, 1997 ; Lavoie, 2000). Pour Guilbert et Ouellet, « un pro-
bléme complexe représente la majorité des probléemes de la vie quotidienne et professionnelle.
Géneralement, plusieurs aspects s’y retrouvent imbriquées (économique, éthique, sociologique...).
Les informations utiles pour le résoudre ne sont pas toutes accessibles et on doit juger de leur
credibilite. De plus, plusieurs solutions peuvent étre considérées comme valables » (p. 64).

Devant le probleme, les apprenants devront suivre des étapes plus ou moins spécifiques (voir a ce

2% Sur I’approche par problémes, voir aussi Lavoie, 2005, 2000 ; Guilbert et Ouellet, 2002 ; Nuthall, 2002 ; Poirier
Proulx, 1999, 1997 ; Bergeron et Harvey, 1997 ; Dionne, 1995 ; Saint-Jean, 1994 ; Cégep de Sainte-Foy; etc.
24 *auteure explique bien sir qu’il faut « ajuster le niveau de difficulté en fonction des connaissances acquises ou &
acquérir, et tenir compte du niveau de développement d’autres habiletés requises dans la résolution de problémes,
notamment celles qui sont reliées a la prise de décision, a la pensée critique et a la pensée créatrice » (p. 20).
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sujet Guilbert et Ouellet, p. 77ss. ; Saint-Onge, p. 74-77 ; Poissant, p. 171 ; Lavoie, 2002), de

facon itérative, qui les améneront & s’approprier les connaissances nécessaires a sa résolution®.

L approche par problémes est a notre avis possible dans toute discipline, y compris en littérature.
Il s’agit ici de faire émerger, a la lecture d’un texte littéraire, difficile par sa polysémie, une ou
des questions dont les réponses donnent un éclairage important au texte. Pour parvenir a ces
réponses, qui peuvent étre fort variées (tant qu’elles respectent le texte, bien entendu), les étu-
diants doivent faire des apprentissages propres a la discipline (rhétorique, stylistique) ainsi qu’a
d’autres (histoire, sociologie, psychologie, par exemple). Quant aux liens avec la vie réelle, ils
sont plus nombreux qu’on pourrait le croire de prime abord. En effet, d’une part, la multiplicité
des themes couverts par les ceuvres littéraires touche tous les aspects de la vie quotidienne des
étudiants : économique, éthique, sociologique, pour reprendre Guilbert et Ouellet, mais aussi
amoureuse, professionnelle, etc. D autre part, et de fagon encore plus importante, si un lecteur se
projette dans une ceuvre, s’il s’identifie aux personnages, c’est que I’histoire qu’il lit a un rapport
avec lui-méme, avec sa psyché — c’est ce qui donne sa charge émotive a la littérature. Le recul
rendu possible avec la résolution de problemes devrait amener le lecteur a réfléchir sur soi-méme,

ses relations personnelles, sa vision sociale, etc.

Pour gu’une approche par problemes comporte réellement ces avantages pour I’étudiant, on
comprend bien qu’il doit vraiment en étre le cceur. Si nous nous répétons, c’est pour faire écho a
la mise en situation de Glasersfeld (1992) assez représentative, a notre avis, d’une facon de per-
cevoir I’APP par certains enseignants et de tenter de la mettre en place en classe : « L’enseignant
arrive dans la classe le matin et dit : "faisons un probleme”. Méme les enfants de six ans savent
que ce n’est pas un probléme pour I’enseignant. 1l pourrait faire ¢a dans son sommeil. Ce n’est
pas un probleme pour eux, parce que ¢a ne les intéresse pas du tout, [...] alors c’est un faux pro-
bléme » (p. 23).

2> Nous répéterons, avec Lavoie (2006), que « si la situation qui est offerte aux étudiants est bien un probléme, ceux-
ci doivent donc étre dans I’impossibilité de la résoudre sans réaliser un apprentissage ». Voir aussi Poissant (1994),
ainsi que Poirier Proulx (1999), qui reprend un tableau synthétisant les différences entre probléme et exercice du
Dictionnaire actuel de I’éducation de Legendre (1993).
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Si, donc, le probleme doit présenter une certaine complexité, un certain défi pour qu’il y ait
apprentissage, il doit aussi étre signifiant, ce qui nous amene a la notion d’authenticité. 1l nous
semble évident que, si les éléves sont non seulement invités a résoudre un probleme, mais qu’ils
sont a I’origine du questionnement (ou du moins participent a son énonciation), ils s’investiront

davantage cognitivement et émotivement.

En effet, parlant des questions posées aux étudiants en littérature, Rouxel (1996) fait remarquer :
« Des questions fermées, psychologisantes, esthétisantes d’un Lagarde et Michard aux questions
un peu plus ouvertes de certains manuels contemporains, il y a un écart dont on ne peut ignorer ce
qu’il recouvre de mutations scientifiques et idéologiques. Mais dans les deux cas, I’efficacité de
ces questions est mise en doute par le seul fait qu’elles soient formulées par autrui, par un
adulte étranger au parcours de I’éleve. Elles présupposent des connaissances que I’éléve ne
possede pas. Au lieu d’étre une aide, elles provoquent le découragement » (p. 107, nous souli-
gnons). D’ailleurs, Dufays, Gemenne et Ledur (2005) affirment a ce sujet que I’on doit absolu-
ment amener les éléves a se poser des questions : « Constatons pour commencer qu’il ne suffit
pas qu’on pose des questions a I’éléve pour que de tels processus [ceux de I’analyse] soient
effectivement stimulés [...]. D’une part, en effet, I’enjeu est qu’il apprenne a se poser lui-méme
des questions®® ; d’autre part, on sait qu’il existe de fausses questions qui, loin de stimuler la
construction d’hypotheses, évitent en fait au lecteur de déployer une activité interprétative digne
de ce nom » (p. 212). Pour analyser I’objet littéraire en profondeur, pour faire « parler » I’ceuvre,
il faut lui poser les bonnes questions. Ces questions sont de deux types : questions de décodage
(pour la compréhension de base de I’histoire) — les éléves peuvent se demander, par exemple, qui
est le narrateur de I’histoire, de quel personnage il s’agit dans un long dialogue, etc. —, puis, de
plus en plus authentiques dans la perspective disciplinaire de la littérature, c’est-a-dire visant
I’interprétation de passages de I’ceuvre — pourquoi est-ce dit ainsi ? qu’est-ce que ¢a peut bien

vouloir dire d’autre ?

Il convient ici d’apporter quelques précisions. La difficulté de lecture, qui concerne les opérations
de décodage, n’est pas ici considérée comme un probléme, puisque les étudiants de niveau collé-

%6 \oir aussi I’argumentaire de Saint-Pierre (2004) & ce sujet, pour qui I’apprentissage du questionnement, entre
autres stratégies métacognitives, est essentiel au développement de I’autonomie des étudiants de niveau collégial.
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gial ont acquis les connaissances et développé des compétences de base en lecture qui devraient
leur permettre de lever ces difficultés. Les probléemes de compréhension, pour leur part, sont des
problémes réels pour les étudiants. Ils impliquent la nécessité d’une recherche cognitive assez
importante pour arriver a se représenter la base de texte. Toutefois, ces problémes, s’il est impor-
tant pour les étudiants de les résoudre (et pour les enseignants de les aider a y parvenir), ne sont
pas considérés comme des problemes dans une optique d’approche par problémes — ils sont
d’ailleurs souvent mis sur le méme pied que les difficultés de lecture — parce qu’ils proviennent
de la lecture du texte au premier niveau. Seuls les probléemes d’interprétation sont des problémes
authentiques dans une optique disciplinaire, puisqu’ils visent le développement des compétences
en lecture littéraire attendues au terme des études collégiales (analyse, interpréetation, apprécia-
tion). C’est donc ce questionnement authentique qu’il faut chercher a amener I’étudiant a déve-

lopper dans une approche par problemes.

Nous croyons que, si les étudiants sont a I’origine du questionnement, ils seront davantage con-
frontés a un conflit (socio)cognitif, ce qui les incitera davantage a remettre en question leurs
fausses conceptions et leurs stratégies de lecture plus ou moins efficaces. Parce qu’il faut se
rappeler avec Roth (2002) a quel point les éléves, lorsqu’ils sont confrontés a une vision
différente de la leur, ont tendance a réarranger le discours de I’autre pour qu’il se plie a leurs
propres conceptions erronées ou a I’isoler dans une « boite » appelée « connaissances scolaires ».

C’est pourquoi, pour elle, on doit absolument partir des étudiants eux-mémes :

This research convinced me that talk about students’ ideas should be at the heart of science teaching.
[...] First, learners must perceive a need to change their ideas [...]. Next, they must encounter other
ideas that make sense to them as alternative explanations, and they must be introduced to these new
ideas in ways that help them see the new ideas as related to their own ideas [...]. Finally, students must
find the new ideas useful in explaining a variety of personal experiences and phenomena. The new
ideas do not immediately replace students’ prior knowledge; instead, students need time and oppor-
tunities to try talking about and using the new ideas to explain and make sense of a variety of situations.
To meet these conditions for learning, teacher talk cannot be limited to eliciting and encouraging stu-
dents’ ideas and thinking. Teacher talk also needs to challenge and scaffold students’ thinking, so that
students receive feedback to help them reconsider and change their personal understandings in light of
other evidence and explanations (p. 203-204).

Nous croyons que ces propos sont tout a fait justifiés quelle que soit la discipline enseignée. En
effet, en littérature comme en science, les préconceptions des étudiants sont particulierement
tenaces, méme si elles sont en lien avec un autre objet que la connaissance scientifique — qu’on

pense par exemple a la difficulté du lecteur a se replacer dans le contexte sociohistorique qui a vu
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naitre une ceuvre, a se détacher de sa propre époque pour mieux comprendre ce qu’un écrivain a

bien pu vouloir dire il y a tant d’années...

Mais ce n’est pas parce qu’une question émerge d’un groupe d’éleves qu’elle donne automatique-
ment lieu a un probléme authentique (c’est le cas, par exemple, des questions de compréhension).
Cette dénomination d’authenticité ne renvoie pas tant au lien que fait I’éléve entre le probléme et
son quotidien (méme si ce lien demeure important) qu’entre le probléeme et le questionnement
propre a une discipline. Or, un probléme en littérature a ceci de particulier que, contrairement aux
autres probléemes disciplinaires (qu’on pense aux mathématiques ou a la chimie), il n’est pas
toujours apparent, puisqu’il est rarement lié a la compréhension de I’objet étudié. Par exemple, un
probléme de chimie demandera a un apprenant de combiner des éléments pour former un nou-
veau composé, ce qu’on lui présentera en lui demandant de produire tel ou tel précipité (comme
de I’acide acétylsalicylique). Cependant, en littérature, le probleme authentique se trouve a un
deuxiéme niveau de lecture, dépassant et intégrant la compréhension de base — on demande donc

aux lecteurs d’interroger un objet qu’ils saisissent déja.

En fait, un probléme authentique en littérature provient d’une facon de lire. La lecture littéraire
impligue un va-et-vient entre une lecture ludique ou pragmatique, personnelle, dans laquelle le
sujet lecteur s’implique émotivement, une lecture de participation, et une lecture « intellec-
tuelle », qui cherche a aller au-dela du plaisir, a justifier I’implication émotive dans le texte, une
lecture de distanciation (Falardeau, 2004 ; Langlade, 2001 et 2004 ; Chabanne, 1998 ; Reuter,
1996 ; Goldstein, 1996 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 et 1996) — deux niveaux de lecture

dont parle ainsi Eco dans « Ironie intertextuelle et niveaux de lecture » (2003) :

[...] le lecteur de premier niveau veut savoir ce qui se passe, celui du second niveau veut savoir
comment ce qui se passe a été raconté. Pour connaitre la fin de I’histoire, il suffit, en général, de lire une
seule fois. Pour devenir un lecteur de second niveau, il faut lire plusieurs fois, et certaines histoires
demandent a étre lues a I’infini. [...] [Mais] gardons-nous d’entendre cette distinction de niveaux comme
si, d’un coté, il y avait le lecteur facile a contenter, intéressé par I’histoire, et de I’autre, celui doté d’un
palais esthétiqguement fin, intéressé par le langage. [...] Le lecteur de second niveau est celui qui sait voir
combien I’ceuvre fonctionne bien au premier niveau. Cependant, c’est siirement a ce second niveau de
lecture critique qu’on décide si le texte a deux ou plusieurs sens, si cela vaut la peine de rechercher le
sens allégorique, si la fable raconte aussi quelque chose du lecteur [...]. (p. 295-297).

Ainsi, afin de parler de lecture littéraire, il convient d’asseoir son interprétation sur des bases
théoriques plus solides : il faut passer le texte au filtre de differents outils — psychanalyse du texte

(que dit I’ceuvre de I’étre humain, de I’inconscient ?), mythanalyse (comment le texte actualise-t-



44

il un mythe fondateur ?), sociocritique (que dit le texte de la société dans laquelle il s’inscrit ?),
narratologie (comment la narration crée-t-elle un climat specifique a I’ceuvre ?), sémiotique
(comment les différents signes se combinent-ils pour créer une signification différente, plus
allégorique ?), etc. Ces approches théoriques et critiques peuvent servir de « grilles de lecture »,
d’outils nécessaires pour objectiver, pousser plus loin I’expérience de lecture (Falardeau, 2004 ;
Dufays et Gemenne, 1995).

En effet, lorsque sont levés les problemes de premier niveau (ceux de décodage et de compréhen-
sion de base — des relations entre les personnages, de la narration ou de I’histoire d’un roman, par
exemple), la lecture ne passe pas nécessairement en mode littéraire?’ : le lecteur peut choisir un
mode de lecture plus pragmatique ou plus ludique, d’ou peuvent étre évacués les problemes
d’analyse et d’interprétation textuelles (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 ; Lahire, 1993 ; Just et
Carpenter, 1987) ; il arrive aussi qu’il refuse inconsciemment de voir certaines parties du texte
qui le dérangent (Holland, 1975) ; il peut encore faire des inférences éloignées du texte pour en
boucher les « trous » plutdt que d’en interroger la signification (Monballin, 1999 ; Rouxel, 1996 ;
Reuter, 1992 ; Baker, 1985 ; Baker et Brown, 1984 ; Spiro et Mayers, 1984 ; Just et Carpenter,
1987) ; enfin, il peut tout simplement refuser de lire les passages « difficiles » (Pennac, 1992).

Ainsi, parallelement au travail de découverte de I’époque dans laquelle s’inscrivent les ceuvres au
programme, le travail intellectuel de I’analyse littéraire — qui fait passer le mode de lecture du
pragmatique a I’esthétique — doit étre présenté aux étudiants. Si I’on veut qu’ils acquierent le
langage de la communauté, comme le disait Lave (1991), on doit les y initier. Nous I’avons dit,
nous sommes tout a fait d’accord avec les auteurs qui se sont penchés sur la question : on ne peut
espérer que les étudiants vont développer une nouvelle fagon de lire par « mimétisme » — il faut
les former au questionnement et a la résolution de problemes, les soutenir dans leurs démarches
métacognitives (Lavoie, 2005 ; Boyer, 1993 ; Lafortune, Jacob et Hébert, 2000 ; Poirier Proulx
1997 et 1999 ; Romano, 1992 ; Day, French et Hall, 1985 ; etc.).

2" Eco, dans « Ironie textuelle et niveaux de lecture » (De la littérature, 2003), emploie I’image suivante : « C’est
comme un banquet ou I’on distribuerait a I’étage inférieur les restes du diner proposé a I’étage supérieur, non pas les
restes de la table mais ceux de la marmite, trés bien servis eux aussi, et, puisque le lecteur naif croit que la féte se
déroule sur un seul étage, il les goQtera pour ce qu’ils valent (tout compte fait savoureux et abondants) sans supposer
que quelqu’un ait eu davantage » (p. 309).
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C’est ainsi que les enseignants de littérature au collegial formulent des questions ouvertes pour
amener les étudiants a emprunter une démarche d’analyse outillée menant a une interprétation de
I’ceuvre lue (Lecavalier et Richard, 2010 ; Falardeau, 2002 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 ;
Benoit, 1992) — et, dans le meilleur des cas, a acquérir par eux-mémes certaines notions théo-
riques pour parvenir a la réponse qu’ils attendent d’eux. Mais, si les problémes qu’on leur soumet
sont souvent intéressants en soi — d’un point de vue disciplinaire — et pour les enseignants (qui
ont genéralement déja une réponse a suggérer ou en attente, puisqu’ils proviennent habituelle-
ment d’études ou d’interprétations dont ils sont a I’origine ou qu’ils ont lues — voir Rouxel,
1996), ils n’ont pas nécessairement I’effet escompté sur les étudiants. En effet, d’une part, il ne
s’agit généralement pas de questions qu’ils se posent réellement, alors que cet aspect est non
négligeable dans une APP, nous I’avons souligné plusieurs fois déja. D’autre part, et c’est
souvent I’argument invoqué par les enseignants pour justifier le fait qu’ils préferent formuler eux-
mémes les questions-problémes, les étudiants n’ont pas toujours un niveau de compréhension
suffisant pour répondre a ces questions d’interprétation — le but étant justement d’acquérir les
connaissances nécessaires pour y parvenir (Falardeau, 2002 ; Benoit, 1992 ; Tierney et Cunnin-
gham, 1984). S’ils n’ont pas les connaissances qu’il faut, comment les étudiants pourraient-ils
poser eux-mémes des questions authentiques ? Nous croyons qu’il s’agit la d’une fausse question
comme celle de savoir qui vient avant de la poule et de I’ceuf, d’un piege que se tend lui-méme le

maitre. C’est un peu ce que signifie Bereiter (2003) lorsqu’il écrit :

How does one get students engaged with sufficiently deep questions? The four driving questions listed
above®® are in a roughly increasing order of depth. The first two questions are the ones most likely to
occur spontaneously to students, and the first question, “What causes volcanoes?”, is a good starting
point for inquiry. The last two questions are likely to arise only after students have made progress in
understanding and become acquainted with the formation and location of volcanic islands. For the
teacher to pose these questions at the outset would not be a good idea, because the students would not
be in a position to recognize their significance. They are questions that should emerge as a consequence
of progress in work with ideas. It is characteristic of successful work with ideas in design mode that the
questions or problems evolve as well as the answers and solutions and that there is a creative interplay
between them (p. 10-11).

Mettre en place une approche par problemes dans un cours de littérature au collégial implique

donc qu’on ameéne les étudiants & s’approprier un questionnement authentique® ainsi qu’une

%8 Les exemples de questions, en lien avec les volcans, sont les suivants : Qu’est-ce qui cause les volcans ? Quel est
le risque qu’un volcan fasse éruption pres d’ici ? Les volcans sont-ils liés aux tremblements de terre ? Pourquoi de
nouvelles Tles volcaniques continuent-elles d’émerger a Hawai ? (notre traduction).

%% Nous le répétons : nous croyons que de faire émerger ce questionnement de la classe demeure préférable & lui
soumettre des problémes, méme s’ils sont authentiques, puisque nous croyons que d’étre a I’origine de la question et
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démarche propre a I’analyse littéraire qui pourront, éventuellement, les amener a mieux com-
prendre les ceuvres au programme et a les interpréter d’une fagon originale, c’est-a-dire a arriver
a construire un sens nouveau pour eux, qui n’est pas le sens explicite et premier du texte, a lui
faire dire des choses qui n’y sont pas nécessairement a partir de ce qui s’y trouve — pour ne
donner qu’un seul exemple, Homére n’a pas voulu écrire une cosmogonie grecque avec son
Iliade ; pourtant, la compréhension de ce chef-d’ceuvre, quand on dépasse la lecture littérale, nous
en apprend beaucoup sur la facon dont les Grecs voyaient le monde. L’approche par problémes
en littérature fait donc référence a une démarche d’analyse d’une ceuvre qui méne a une inter-
prétation personnelle (ou collective) plausible, soutenue a I’aide du texte lui-méme et d’éléments

externes, pouvant faire I’objet d’une approbation sociale (consensus).

De la créativité en résolution de problemes

Et c’est ici que la créativité entre en jeu. En effet, pour résoudre les problemes d’analyse et d’in-
terprétation, I’étudiant doit tenter de créer des liens 12 ou, de prime abord, il n’y en a pas®, c’est-
a-dire que, au-dela de la compréhension de tous les mots, il doit créer un nouveau signe de la
réorganisation mentale des divers élements de I’ceuvre (Falardeau, 2002). Ainsi, nous souscrivons
a I’idée de Rouxel (1996) qui affirme : « quelle que soit la théorie dans laquelle on se situe, la
lecture littéraire vise I’élaboration d’hypotheses interprétatives et requiert donc I’activité créatrice
du lecteur » (p. 44).

Pour Matlink (2005), « la créativité implique la découverte d’une solution qui doit étre a la fois
novatrice et utile » (p. 516). Lubart (2003) de son c6té y voit une production nouvelle et adaptée
a la situation, ce qui revient un peu au méme. Sternberg, quant a lui (2003), parle plutét d’une
habileté a produire un travail qui soit nouveau (c’est-a-dire original, inattendu), de haute qualite,

et approprié (c’est-a-dire utile, qui rencontre les contraintes de la tache, soit adapté au contexte

de la réponse aménera vraiment les étudiants a une meilleure compréhension (voir a ce sujet Viola, 1998 ; Rouxel,
1996 ; Gemenne 1995 et 1996 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005).

% pour Mednick et Mednick (1967), « la créativité requiert la capacité de découvrir des relations entre des notions
qui, a priori, n’ont rien a voir entre elles. Les personnes qui font preuve de créativité sont capables, en partant d’idées
tres éloignées les unes des autres, de les combiner en de nouvelles associations qui obéissent a un critére déterminé »
(dans Matlink, 1995, p. 518). C’est aussi ce que soutiennent Eco dans Lector in fabula (1979) et Kokis dans Les
Langages de la création (2006).
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dans lequel il est fait) (voir aussi Amabile, 1996 ; Barron, 1988 ; Sternberg, 1988, 1999 ; Lubart,
1994 ; MacKinnon, 1962 ; Ochse, 1990 ; Sternberg & Lubart, 1995, 1996).

Si les tentatives pour définir la créativité n’aboutissent pas toutes a un consensus — et varient
considerablement selon le champ de recherche (appliquée ou fondamentale, en psychologie, en
éducation, en littérature, en administration, etc.*!) et I’origine des chercheurs (v. The Interna-
tional Handbook of Creativity, dirigé par Kaufman et Sternberg, 2006) —, la plupart s’entendent
toutefois, donnant suite aux importants travaux de Guilford (1956, 1968) et de Torrance (1974),
pour dire que I’innovation, la nouveauté, est effectivement une condition indispensable pour
juger de la creéativité (Baron, 1994 ; Eysenck, 1990a et 1990b; Feldman et collab., 1994 ;
Weisberg, 1993 ; etc.).

En situation scolaire, il faut cependant tenir compte du fait que la nouveauté, pour un étudiant,
n’est pas la méme que pour un expert de la discipline ou du champ de pratique concerné. Comme
beaucoup d’auteurs, Swiners et Briet (2004) distinguent d’ailleurs les champs dans lesquels peut
s’exercer la pensée créative (vie professionnelle, vie scolaire ; vie privee, vie publique) et
montrent a travers un schéma intéressant qu’elle n’a alors pas la méme fonction (plutdt opératoire
ou artistique®, ce que plusieurs chercheurs qualifient de créativité avec un petit ou un grand
« € »). Sternberg (2003) et Paré (1977) recensent aussi plusieurs types de créativité. L ouvrage de
ce dernier cherche d’ailleurs & montrer comment I’école tue la plupart des formes de créativité
dans I’ceuf, non seulement parce qu’elle réfréne les élans de création spontanée et décourage le
risque intellectuel en récompensant la « bonne réponse » (ce qui est aussi la position de Bereiter

et Scardamalia, 2003* et de Sternberg, 2003), mais parce qu’elle ne leur permet méme pas

31 Looking beyond the field of psychology, Wehner, Csikszentmihalyi, and Magyari-Beck (1991) examined 100 recent
doctoral dissertations on creativity. They found a “parochial isolation” of the various studies concerning creativity.
There were relevant dissertations from psychology, education, business, history, history of science, and other fields,
such as sociology and political science. The different fields tended to use different terms, however, and focus on
different aspects of what seemed to be the same basic phenomenon. For example, business dissertations used the
term “innovation” and tended to look at the organizational level whereas psychology dissertations used the term
“creativity”” and looked at the level of the individual (Sternberg, 2003, p. 100).

32 \oir http://www.intelligence-creative.com/316_quatre_types_creativit.html [Lien vérifié le 23 novembre 2011].

% Dans un texte plus récent (Knowledge Building, 2006), ils soutiennent d’ailleurs qu’il conviendrait de placer les
éleves dans un environnement propice a la co-construction de leurs connaissances des leur plus jeune age scolaire,
plutdt que de chercher a attendre un moment qui serait plus propice, alors qu’ils auraient acquis les savoirs disci-
plinaires essentiels — attitude qui meéne a ce qu’ils appellent un « constructivisme superficiel », ou les éléves ne sont
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d’adopter une posture intellectuelle de questionnement, en amont de la résolution de problemes,

nécessaire a I’épanouissement d’une créativité productrice, inventive ou émergente :

La formulation des questions est une phase bien précise de la résolution de problémes et elle
correspond a une habileté spécifique qui mérite d’étre développée. Les jeunes enfants possédent
cette habileté au plus haut point. C’est d’ailleurs leur principal instrument d’apprentissage.
Malheureusement les adultes intervenant, I’école se centrant sur ses propres questions et oubliant
celles des enfants, chacun de nous devient de moins en moins sensible et de moins en moins
capable de formuler ses interrogations, ses questions. La curiosité disparait, chacun se reportant de
plus en plus a ce qu’il sait et de moins en moins a ce qu’il ignore (p. 258).

C’est aussi ce que soutient Lecocq (1992), qui affirme : « Plutdt que d’évaluer I’inattendu et
I’imprevisible, I’institution se donne pour mission d’évaluer la reproduction de ce qui existe
déja » (p. 114 ; voir aussi Sternberg, 2003 ; Sternberg et Williams, 1996).

Dans une classe de littérature au collégial, cette idée d’innovation, de créativité, de nouveauté
peut porter a confusion. En effet, pour la plupart des littéraires, la créativité implique une nou-
velle facon d’organiser le code (qu’il s’agisse du langage, du genre littéraire...) pour en faire
émerger des images inédites, provoquant alors la sensibilité du lecteur. A la limite, cela peut aussi
amener la dérogation au code, voire sa déconstruction, pour créer du nouveau. On pense a la
création littéraire. Cependant, ce n’est pas du tout cela dont il est question ici. Plutét que comme
un phénomene artistique (parfois percu comme le grand « ¢ » de la créativité), il faudra voir ce
concept a la fagon des écoles allemande et russe (ainsi que certains chercheurs espagnols comme
Marin ou anglo-saxons comme Sternberg, Finke, Ward et Smith, ou Guilford avant eux), c’est-a-
dire comme un processus intellectuel en lien avec I’activité de résolution de probléeme (pergu

comme le petit « ¢ » de la créativité).

De fait, dans les cours de francais, langue d’enseignement et littérature, le but poursuivi n’en est
pas un d’écriture d’imagination — méme si, dans le programme officiel, le ministére de I’Educa-
tion, du Loisir et du Sport dit souhaiter développer la compétence de I’exercice de la créativité
grace & la formation générale (p. 2 du nouveau programme>). Les étudiants de niveau collégial

doivent rédiger, tout dépendant du cours de formation générale dans lequel ils se trouvent, des

en fait amenés qu’a partager un savoir qui leur est préexistant et pas a créer de nouvelles idées, de nouvelles connais-
sances.

% On peut télécharger une copie du texte Formation générale - Commune, propre et complémentaire aux pro-
grammes d'études conduisant au dipldme d'études collégiales en format pdf sur le site du Ministére :
http://www.mels.gouv.qgc.ca/sections/publications/index.asp?page=fiche&id=1134 [Lien vérifié le 23 novembre
2011].




49

dissertations de type explicative ou critique. Ce type de rédaction, s’il est un outil d’évaluation
qui permet une équité et une cohérence nécessaires pour lui, ne laisse en fait qu’un faible espace
de créativité a I’étudiant : celui des explications. En effet, non seulement la forme du texte est-
elle codifiée d’avance, mais les idées principales en sont orientées par la question ou I’énoncé de
rédaction de I’enseignant®® qui reprend en général sa propre interprétation de I’ceuvre, celle qu’il
a d’ailleurs enseignée avant I’évaluation. Ainsi, c’est seulement dans sa réorganisation des
connaissances — sur I’ceuvre elle-méme, sur les liens a faire avec la théorie (courant littéraire,
contexte sociohistorique, stylistique de I’ceuvre, etc.) qui lui permettront d’élaborer ses explica-

tions — qu’il est appelé & innover.

Nous I’avons dit, si on place les étudiants en situation de résolution de probleme — et, mieux
encore, s’ils sont les instigateurs des questions posées au texte a la source du probléme authen-
tique a résoudre —, alors on leur laisse davantage de chance de faire preuve de créativité. Cela
impligue non seulement qu’on les incite a formuler des questions d’interprétation, mais qu’on les

laisse explorer des pistes de lecture sans leur proposer en classe des lectures déja achevées.

En somme, si une interprétation n’est jamais parvenue a I’attention des étudiants, mais que, ana-
lysant I’ceuvre en profondeur, ils en proposent une lecture originale, nouvelle pour eux, alors ils
auront fait preuve de créativite, méme si I’interprétation qu’ils proposent existe déja. C’est ce que
Bereiter appelle « travailler avec le savoir de fagon créative » (work creatively with knowledge).
En effet, a I’instar des travaux menés dans le domaine de I’administration et, plus récemment, en
sciences cognitives appliquées a I’usage d’outils de télécollaboration comme les forums de
discussion, nous croyons que c’est au niveau organisationnel du groupe qu’il faut chercher la

créativité en classe de lettres autant qu’en chaque individu, a travers ce que Bereiter appelle le

% Ppar ailleurs, I’étudiant ne peut rendre compte de sa compréhension globale de I’ceuvre puisque le sujet dissertatif
est nécessairement restrictif.

% C’est pourquoi nous récusons le reproche souvent fait aux étudiants de manquer de créativité lorsqu’ils doivent
analyser et interpréter des ceuvres littéraires : si on leur dit ce qu’ils doivent y voir et en comprendre, comment
pourraient-ils proposer une réponse originale au défi de lecture ? 1l semble qu’on les soumette a une double
contrainte : d’une part, on attend d’eux une certaine inventivité, particulierement dans la formulation d’hypothéses de
lecture ; d’autre part, on leur donne en classe des interprétations déja toutes faites...
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« discours progressif », concept que nous avons déja brievement abordé et sur lequel nous

revenons un plus loin®".

Parce que, pour Bereiter et Scardamalia (2003), il y a deux fagons de travailler avec le savoir : le

mode croyance (belief mode) et le mode conception (design mode).

When in belief mode, we are concerned with what we and other people believe or ought to believe.
Our response to ideas in this mode is to agree or disagree, to present arguments and evidence for or
against, to express and try to resolve doubts. When in design mode, we are concerned with the
usefulness, adequacy, improvability, and developmental potential of ideas (p. 56).

Avec une grande acuité, il fait remarquer qu’en situation scolaire, s’il arrive qu’on ameéne les
étudiants a travailler en mode conception plutét qu’en mode croyance, cela est plut6t rarement le

cas avec les idées :

Activity in the design mode is not absent from schools. It is to be found in crafts, dramatic produc-
tions, creative writing, and the increasingly ubiquitous “project”. In many of these the focus is on
creating artifacts, but the artifacts are not conceptual artifacts (p. 4).

Or, c’est a ce résultat que devrait mener un discours progressif. En effet, si une hypothése de
lecture d’un étudiant peut étre nouvelle, originale pour lui, elle ne I’est pas nécessairement pour
le groupe dans lequel il s’inscrit. Mieux : méme bonne, elle peut sans nul doute étre collective-
ment améliorée, remaniée, approfondie, étayée par la théorie déja existante autour du texte
(contexte sociohistorique dans lequel s’inscrit I’ceuvre, principes d’analyse stylistique, etc.) ou

par d’autres textes pour devenir une interprétation qui se tienne bien®.

C’est un peu ce que soutient Sternberg (2003) lorsqu’il écrit :

Creative functioning is largely about figuring out what the problems are (p. 99). Redefining a problem
means taking a problem and turning it on its head. [...] It is an aspect of problem finding, as opposed
merely to problem solving. This process is the divergent part of creative thinking (p. 110).

% Drailleurs, P'UNESCO, dans ses Standards UNESCO de compétences TIC des enseignants (2008), souligne elle-
méme la nécessité actuelle de ce qu’elle nomme « I’approche de la création de savoir » : « Des compétences comme
la résolution de probleme, la communication, la collaboration, I’expérimentation, la pensée critique, et I’expression
créative deviennent les objectifs de programme en tant que tels et ce sont les objets de nouvelles méthodes d’évalua-
tion » (p. 3).

% Crest d’ailleurs en ce sens que van Aalst (2009) va encore plus loin dans sa distinction lorsqu’il suggére de
distinguer trois modes de discours : celui qui méne au partage ou a la transmission de connaissance (knowledge
sharing), celui qui induit la construction de connaissances (knowledge construction) et celui de la création de
connaissances (knowledge creation). Paavola et Hakkarainen vont aussi en ce sens dans The Knowledge Creation
Metaphor. An Emergent Epistemological Approach to Learning (a paraitre dans Science & Education), y faisant la
démonstration des différences épistémologiques qu’implique chacune de ces conceptions de I’apprentissage et
montrant comment les deux premiéres finissent malheureusement souvent par étre réductrices. Leur article souligne
gu’elles devraient étre percues comme complémentaires puisqu’elles éclairent différemment le processus d’appren-
tissage.
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Voila exactement la forme de pensée d’ou peut émerger I’analyse littéraire. En effet, une fois
franchies les difficultés issues du décodage, si I’on suppose que le lecteur arrive a déchiffrer le
texte, il peut tout de méme s’arréter parce qu’il ne comprend pas ce que I’ceuvre essaie de lui
dire, parce que sa lecture ne fonctionne pas, pour toutes sortes de raisons — un reférent incompris
lorsque I’ceuvre s’inscrit dans un contexte sociohistorique éloigné, par exemple. Son horizon
d’attente forme en quelque sorte une premiére hypothése interprétative : il cherche a donner un
sens & sa lecture pour lui permettre d’avancer. Formulée en fonction de ses connaissances ante-
rieures (quant aux stéréotypes du genre ou du courant, quant aux archétypes des personnages,
etc.), elle est ainsi appelée & changer souvent, & se raffiner (méme inconsciemment®) au fur et &
mesure que la lecture avance : on anticipe la suite du récit en fonction des personnages, de
I’intrigue, de la familiarisation avec le style de I’auteur ou avec le contexte, etc. Nous I’avons dit,
le texte littéraire est par définition polysémique, et cette pluralité de sens qu’il porte constitue
autant de nceuds de difficultés pour le lecteur, surtout le lecteur novice®. S’il s’arréte devant un
nceud de difficulté du texte, c’est donc qu’il ne trouve aucune solution facile ou instantanée —
I’hypothese d’interprétation qui portait sa lecture jusqu’alors ne le satisfait plus, donc il la rejette.
Il doit alors retourner ses idées sens dessus dessous, afin de cerner ce qui ne convient pas dans

son analyse : c’est la que surgit le questionnement authentique du lecteur littéraire.

Mais, seul devant un texte, il arrive que le lecteur expérimenté trouve assez facilement des voies
d’interprétation qui permettent de débloquer sa lecture (Tierney et Cunningham, 1984 ; Just et
Carpenter, 1987 ; Reuter, 1992 ; Dixon-Krauss, 1996 ; Piret, 1996 ; Rouxel, 1996 ; Duffy,
Dueber et Hawley, 1998 ; Monballin, 1999 ; Jouve, 2001 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 ;
etc.). Son expérience I’amenera a les valider d’une part en passant le texte entier a la loupe de
cette interprétation, pour voir si elle est utile, c’est-a-dire si elle I’éclaire d’une fagon satisfaisante

du debut a la fin, en ajoutant a la compréhension du premier niveau. Il rapprochera aussi son

%9 Cresten quelque sorte la « lecture erratique » dont parle Richard Saint-Gelais (1994), suggérant qu’on simplifie a
outrance I’activité de lecture lorsqu’on tente d’en étudier le processus en mettant de c6té tous les détours mentaux du
sujet, ses errances, alors qu’il construit sa représentation mentale du texte.

0 En effet, un lecteur novice présente un court historique de lecture, forgé surtout par la fréquentation d’ceuvres ac-
cessibles, comme les best-sellers (par opposition aux ceuvres issues du champ restreint de la littérature), qui invitent
davantage a la lecture ludique qu’a la lecture littéraire. Ainsi, un étudiant qui a peu d’expérience de la lecture litté-
raire présente une base de connaissances antérieures moins étoffée sur laquelle fonder son horizon d’attente au
moment d’aborder une ceuvre en classe de lettres.
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interprétation de celles qu’il a déja validées sur des ceuvres similaires, par exemple, renforcant
ainsi son horizon d’attente comme lecteur. D’autre part, il pourra vérifier son intérét en soumet-
tant cette nouvelle lecture de I’ceuvre a la communauté, par une discussion avec des pairs ou une

publication plus ou moins étoffée sur le sujet.

Supposons maintenant un étudiant de niveau collégial, dont le rapport a I’ceuvre est encore plutét
naif que littéraire. Lui lit surtout pour I’histoire... jusqu’a ce que I’histoire ne fonctionne plus —
pas seulement a cause de problémes de référent, par exemple, mais disons parce qu’il ne com-
prend pas les motivations du personnage. Comme son processus interprétatif est basé sur des
attentes fondées sur une encore trop bréve expérience de lecture, il n’a d’autre choix que de
remettre en question ses préconceptions (son schéma de lecture). Face a un probléme de lecture
qui devient de plus en plus authentique, il peut en arriver a produire une hypothése d’analyse,
d’interprétation. Cet étudiant fait sans nul doute preuve de créativité, comme le disait déja Rouxel
(1996). Mais, compte tenu de son statut de novice, comment savoir si cette interprétation est
vraiment valable*' ? Pour s’en assurer, il n’est d’autre choix pour lui que de I’exposer, de la
confronter pour s’assurer qu’elle tient bien la route : elle doit recueillir I’assentiment de la
communauté (Todorov, 2007 ; Falardeau, 2003 ; Tauveron, 2001 ; Rouxel, 1996 ; Viala, 1987).

L’interprétation peut alors étre recue de plusieurs facons. D’une part, elle peut susciter une adhé-
sion hative — ce qui nous semble le pire scénario, puisque seule la personne qui a formulé I’inter-
prétation a fait preuve de créativité, les autres ne s’interrogeant a aucun moment sur I’hypothése
de lecture de leur collégue (et, partant, n’incitent pas I’instigateur de I’idée lui-méme a I’amé-
liorer, a la développer, tuant dans I’ceuf le vrai processus créateur en lecture littéraire). Ce qui
nous fait considérer ce scénario comme une catastrophe, c’est que la polysémie d’une ceuvre
appelle quantité d’interprétations — c’est la son intérét pédagogique principal. Si la discussion est
close avant méme d’avoir eu lieu parce que I’interprétation proposée semble étre « la bonne

réponse » attendue par les étudiants, alors la réflexion souhaitée dans un cours de littérature au

1 Cette question semble d’ailleurs hanter les étudiants, dont les commentaires rapportés en annexe font réguliére-
ment ressortir une insécurité devant la lecture souvent peu prise en compte en milieu scolaire, en particulier au
niveau collégial.
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collégial n’a jamais lieu*... D’autre part, elle peut aussi étre rejetée par les membres de la com-
munauté, parce gu’elle semble erronée. Un dialogue peut s’ensuivre, ou pas. Si le rejet ne mene
pas plus loin, il est aussi déplorable que I’adhésion hative. Mais, s’il mene ailleurs, s’il entraine
une discussion, c’est un excellent scénario. Le conflit sociocognitif engendré par I’idée émise
mettant en branle la réflexion métacognitive, il pourra en amener certains a tenter une autre
interprétation, qui leur semble mieux adaptée au probleme de lecture, donc a faire preuve de
créativité a leur tour. Il pourrait aussi les amener a exiger une justification de leur collégue,
encourageant I’émergence de questions authentiques du groupe®®. Enfin, I’interprétation peut
aussi susciter une adhésion partielle, cas dans lequel les étudiants pourraient étre d’accord avec
I’interprétation de leur collégue, mais trouver qu’il y manque un « petit quelque chose ». Le
groupe peut alors essayer d’améliorer I’hypothéese d’interprétation, en la reformulant pour en
améliorer la rhétorique argumentative ou en la soutenant par 1) un ou des liens contextuels,
sociohistoriques ; 2) une analyse stylistique ; 3) un lien avec un autre passage de I’ceuvre ou avec
un autre objet culturel pour illustrer la pertinence de I’idée avancée — imager, tisser un réseau de
compréhension... C’est vraiment la que se situe le discours progressif de Bereiter et Scardamalia,
que les étudiants travaillent le savoir de fagon créative en produisant eux-mémes un nouveau

savoir, construit collectivement.

En effet, a I’issue des discussions, la communauté devrait avoir formulé une interprétation qui
satisfasse la majorité, ou en arriver a la conclusion que plusieurs interprétations sont valables (ce
qui est tout aussi bien). Toutefois, grace au discours collectif, la compréhension et I’interprétation

des étudiants reposeront sur des bases plus solides, en raison du questionnement nécessaire a la

#2 Ce qui revient alors au méme pour nous que le modéle transmissif du maitre qui indique a ses étudiants son inter-
prétation du texte, empéchant dés lors qu’émergent d’autres visions de I’ceuvre. L’adhésion a une interprétation ne
doit pas en faire la seule interprétation possible. Si I’idée n’est pas ici que tous les étudiants participent nécessaire-
ment a la création d’une interprétation collective, il faut que tous puissent en venir a interpréter un peu a leur ma-
niére, en développant le réflexe de se demander : « on ne peut pas penser ¢a aussi ? ». C’est seulement de cette facon
qu’on peut en arriver a former des lecteurs littéraires (et de citoyens critiques, de fait).

* A un étudiant qui affirmerait, par exemple, qu’Yvain, dans le roman éponyme, est le meilleur chevalier du Moyen
Age parce qu’il gagne tous ses combats, un autre pourrait demander qu’il justifie cette assertion, son compagnon
Gauvain gagnant lui aussi tous ses combats, et tout seul, sans I’aide d’un lion. La question du lion aurait alors pu étre
soulevée par le groupe : que représente-t-il ? Si elle avait été développée, cette question aurait pu mener a une lecture
d’Yvain comme une figure christique de la littérature médiévale (interprétation qui existe déja, mais n’a jamais été
soulevée en classe).
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coélaboration de sens du texte. Ils pourront alors donner des bonnes explications** pour rendre
compte de leur lecture, méme dans une forme rigide et contraignante comme celle de la disser-

tation.

C’est pour faire emerger ce discours progressif dans un contexte d’enseignement aux parametres
plutdt rigides comme ceux du collégial® qu’a germé I’idée d’utiliser, conjointement & une péda-
gogie s’inspirant de I’approche par problémes, un outil qui rendrait visible le processus de pensée
des étudiants (voir la figure 2) — d’abord pour comprendre quel est ce processus, ou se situent
réellement les difficultés d’analyse des étudiants et, ensuite, pour baliser une démarche de
réflexion et d’analyse qu’ils seraient amenés a internaliser, et qui serait transférable d’un cours de
littérature aux autres spheres de leur vie intellectuelle —: le forum électronique de discussion,
plus spécifiquement le Knowledge Forum®, spécialement concu pour supporter ce discours

progressif.

Meétacognition

Figure 2 - KF et discours progressif

* Une bonne explication est une explication qui rend compte du plus d’éléments possible, tissant entre eux des liens
probants.

** Groupes de plus de quarante étudiants, plages fixes de quatre heures par semaine, évaluations sommatives impo-
sées par le Ministére et le département, etc.
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Les technologies de I’information et des communications au service de I’apprentissage

Nombre de recherches font ressortir le potentiel des technologies de réseau et I’intérét de leur
intégration en classe a des fins d’apprentissage (voir la métasynthése de Barrette, 2006, 2005,
2004a et 2004b ; voir aussi Caron-Bouchard, 2005 et 2003 ; Forget, 2005 ; Conseil Supérieur de
I’éducation, 2000 ; Perreault, 2003a et 2003b ; Lebrun 2002), entre autres parce qu’elles con-
servent des traces de I’activité intellectuelle et peuvent donc servir d’artéfacts pour comprendre
I’évolution de la pensée des apprenants (Bruner, 1996). Par exemple, dans ses articles, Perreault
(2003), reprenant Jefferson et Edwards (2000), rappelle qu’elles encouragent le développement
d’habiletés intellectuelles (pensée critique, résolution de problemes), sociales (travail en équipe)
et méthodologiques. Barrette (2006) fait aussi ressortir I’aspect motivationnel qu’elles engendrent
dans certains contextes. Dans leur rapport (2001), Laferriére, Bracewell et Breuleux font quant a
eux neuf observations qui mettent en valeur la contribution des ressources et des outils en réseau
a I’apprentissage et a I’enseignement. Ils relévent par exemple la sollicitation d’un plus grand
niveau de contrdle chez les apprenants, une motivation souvent accrue, I’élargissement du
contenu du curriculum, un plus grand éventail de construction des contenus, des situations
d’apprentissage plus réalistes et authentiques ainsi que I’amélioration du processus de coopé-

ration et de collaboration.

Mais considérer I’intégration des technologies de la communication en classe comme une pana-
cée reléve de I’illusion. En effet, Laferriere, Bracewell et Breuleux font bien remarquer que la
classe en réseau qui réussit est celle qui sait combiner les technologies de I’information avec une
pédagogie appropriée, conclusion qui ressort aussi chez Barrette (2006). Plusieurs auteurs le sou-
lignent d’ailleurs : I’utilisation des TIC en classe n’est pas une fin en soi — elles doivent s’intégrer

a une pédagogie qu’elles contribuent a bonifier d’une certaine fagon.

Avantages et limites de I’intégration des TIC a I’enseignement-apprentissage

Intégrer les technologies a I’enseignement et a I’apprentissage présente a la fois des avantages et
des limites. Par exemple, d’une part, il est certain que les TIC facilitent la diffusion de I’informa-
tion et favorisent une communication rapide. Ainsi, il est courant aujourd’hui de voir les ensei-

gnants préparer leurs cours en cherchant des renseignements sur Internet, en utilisant le traite-
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ment de textes pour produire les notes qu’ils distribuent a leurs classes, en préeparant des soutiens
visuels a leurs exposés — possiblement dés lors plus dynamiques — voire, pour les utilisateurs
précoces, en adaptant leur matiére aux tableaux blancs interactifs ou aux réseaux sociaux. Il est
aussi usuel pour eux de communiquer par courriel avec leurs étudiants. Du c6té des apprenants, la
recherche d’informations semble I’usage scolaire le plus fréquent des technologies, avec la mise
en forme et la présentation de documents (Perreault, 2003a et 2003b). La plupart utilisent aussi la
possibilité d’entrer en contact a distance avec leur professeur, afin d’obtenir rapidement réponse a

leurs questions ou pour avoir des traces écrites des suggestions de leur enseignant.

D’autre part, cette connexion quasi constante exige cependant beaucoup de temps et d’énergie de
la part des enseignants pour gérer la communication. Beaucoup de temps et d’énergie hors classe,
pour prendre les courriels de ses étudiants, suivre leurs blogues ou leur profil Facebook ; pour
trouver des sources d’information et du contenu multimédia susceptibles d’intéresser les jeunes.
Mais, plus encore, beaucoup de temps et d’énergie pour adapter sa gestion de classe au possible
branchement en réseau, qui permet aux etudiants un acces facile a des sources de divertissement
et de distraction au moment méme des cours®® — surtout grace aux appareils « intelligents » qui
permettent de naviguer sur la toile dans le creux de la main, d’envoyer des messages SMS ou de
mettre a jour son profil Facebook d’une facon discréte, du fond de la classe. Du temps et de
I’énergie aussi pour prévoir les difficultés techniques qu’il faudra pallier si elles se présentent.
Sans compter le temps et I’énergie dévolus a I’appropriation des technologies, autant par les

enseignants que par les étudiants : si on veut qu’elles soient utiles, il faut les maitriser.

Au final, I’intégration des TIC en classe exige davantage, a la fois des enseignants et des
étudiants (Barrette, 2006 ; Perreault, 2003a et 2003b ; Arcand, 2002 ; Poellhuber, 2002). C’est
sans doute pourquoi on souhaite d’abord s’assurer de leur apport avant de se lancer dans

I’aventure.

% Raison pour laquelle, peut-étre, le réseau scolaire semble si réticent & intégrer les technologies de fagon stratégique
et systématique en classe (voir CEFRIO, 2009, p. 15), malgré le discours généralement positif sur les bienfaits péda-
gogiques des TIC qui ressort des études sur le sujet.
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Les technologies et la classe

A la suite de la recherche action de Poellhuber et Boulanger (2001), Perreault, dans son article
(2003a), fait appel a une typologie qui distingue trois types d’activités intégrant les technologies
a I’enseignement-apprentissage : les activités de production et de gestion pédagogiques, les
activités de diffusion multimédia et les activités d’apprentissage interactif (p. 4). De la méme
facon, Marcel Lebrun (2004, p. 3-5) distingue trois facons d’intégrer les TIC : le mode réactif, le
mode proactif et le mode interactif. Le mode réactif met I’accent sur I’information (savoirs,
culture) et sur celui qui cherche a transmettre ses connaissances (que ce soit I’enseignant ou
d’autres sources de connaissances — bases de données, encyclopédies, sites Internet, etc.). « Les
outils prototypiques de ce mode sont, entre autres, les livres, les encyclopédies, les syllabi
virtuels, les vidéos, les tutoriels, les exerciseurs (drill and practice), la visioconférence passive®’,
les sites Web (le plus souvent). Les méthodes pédagogiques apparentées sont les cours, les
exposeés, les conférences, les séances d’exercices » (cité par Barrette, 2004b). Le mode proactif,
quant a lui, met I’accent sur les compétences (habiletés intellectuelles de haut niveau : analyse,
synthese, critique) dont I’apprenant devra se servir dans I’environnement ou qu’il développera
grace a celui-ci. Dans ce mode, c’est a lui a construire son savoir par des simulations, modéli-
sations, en résolvant des problémes, créant des projets. « Les outils prototypiques de ce mode
sont, par exemple, les logiciels de programmation ou de bureautique (leurs usages particuliers),
les logiciels de simulation et de modélisation, quelques cédéroms et sites Web. Les méthodes
pédagogiques apparentées sont les démarches de résolution de problemes, d’élaboration de projet,
les laboratoires réels ou virtuels, etc. » (cité par Barrette, 2004b). Le mode interactif, enfin, place
plutdt la communauté et ses interactions au centre du modele. Lebrun (cité par Barrette, 2004b) le

présente comme

la conjonction des deux modes précédents avec différentes déclinaisons d’interactivité relation-
nelle : (1) immersion dans un environnement (jeux de réles, interaction avec des partenaires
virtuels), (2) interaction entre partenaires a distance (mail, news, listes et leurs usages pédago-
giques) ou encore (3) interaction avec des partenaires locaux (on « discute le coup », on se pose
des questions, on formule des hypothéses, on trouve des solutions autour d’un cas, d’un outil
technologique, d’un média). Le dispositif pédagogique prend des dimensions trés différentes
entre des usages plus individuels en (1) et des apprentissages coopératifs en (2) et (3). Comme
dans I’apprentissage coopératif, la tache et les organes de soutien a sa réalisation sont impor-
tants. Les outils prototypiques sont les technologies de la communication (usages des mails,
news, etc.), mais aussi certains logiciels ou cédéroms (jeux de role, etc.) et certains usages de la
visioconférence active. Les méthodes pédagogiques apparentées sont le séminaire, I’étude de
cas, etc.

" A laquelle s’apparente la baladodiffusion, plus au godt du jour.
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I nous semble important de noter ici qu’au final, I’intégration des TIC en classe, pour qu’elle soit
considéree pedagogique, devrait viser non pas le processus d’enseignement, mais plutot celui
d’apprentissage. C’est-a-dire que les technologies doivent étre utilisées par les étudiants qui
cherchent a acquérir des connaissances et a développer des compétences (le mode proactif dans la
typologie de Lebrun), et non par les enseignants comme c’est encore le cas dans plusieurs disci-
plines. En effet, dans ce dernier cas, on est en présence d’un modeéle didactique plutdt transmissif
(mode réactif) — on pense ici a I’utilisation des présentations PowerPoint en classe, par exemple,
et méme & la baladodiffusion, & ranger dans cette catégorie*®. Rappelons encore avec Perreault
(2003a) que, « comme le précise Clark (in Poellhuber et Boulanger, 2001), ce n’est pas I’utili-
sation de la technologie en soi qui importe, ce sont les usages qu’on en fait. C’est donc a une
pédagogie active que nous invitent les TIC, a une pédagogie mettant davantage I’accent sur
I’activité d’apprentissage des eleves que sur I’activité d’enseignement de la professeure et du
professeur ». D’ailleurs, pour Jean-Francois Rouet (1998), du CNRS, « on ne peut [...] émettre
aucune hypothése sérieuse sur le potentiel éducatif des technologies de I’information sans
examiner la nature des activités éducatives induites par ces technologies. Ce qui compte en effet,
c’est moins les propriétés techniques des outils proposes [...] que les processus cognitifs que leur
utilisation va évoquer voire provoquer (ou pas) chez I’éléve ». Nous croyons que c’est aussi en ce
sens qu’il faut comprendre les remarques de Laferriere, Bracewell et Breuleux sur la réussite de

la classe en réseau.

Les technologies et la génération C
C’est ainsi que, de plus en plus, afin de tenir compte des caractéristiques des jeunes a qui ils font

la classe, beaucoup d’enseignants tentent d’exploiter des outils plus participatifs.

En effet, les plus récentes études tendent a suggérer un changement cognitif important chez les

jeunes issus de la génération Y ou C (la « Net Generation ») induit par leur contact quotidien

* Au sujet de I'impact de la baladodiffusion & I’université, voir I’excellent article de Caron, Caronia et Weiss-
Lambrou (2007) : La Baladodiffusion en éducation : mythes et réalités des usages dans une culture mobile.
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avec les technologies de la communication (jeux vidéo, téléphones intelligents, lecteurs mp3,

etc.)®.

S’il n’est pas pertinent ici de refaire le portrait de cette genération puisque d’autres I’ont fait en
détail et si la prudence est de mise devant les allégations a I’emporte-piece quant aux caracté-
ristiques de cette génération, il convient quand méme de faire un rappel important ici : les jeunes
qui sont sur les bancs d’école aujourd’hui sont nés avec les TIC. Un peu comme le releve
Tapscott dans son ouvrage, les innovations technologiques les impressionnent autant que nous
impressionnent la telévision ou le télephone... c’est-a-dire pas du tout. En fait, leur quotidien
serait marqué du sceau du progres techno : ils s’éveillent au son des chansons qu’ils ont choisies
en branchant leur iPod sur leur réveille-matin, parlent dans leur téléphone portable en se rendant
a I’école, vont se connecter a leur réseau social pendant la pause, s’envoient des textos entre les
classes, font des recherches internet pour leurs cours, téléchargent des films et de la musique pour
se divertir, jouent en ligne... lls sont branchés — c’est ce que montrent toutes les données
recueillies par le CEFRIO (2009)® : « Quand on divise les jeunes Québécois selon leur niveau
d’utilisation d’Internet, on découvre que, en 2009, 43 % des 12-17 ans sont de "petits" utilisateurs
(ils se branchent a Internet 10 heures ou moins chaque semaine), 32 % sont des utilisateurs
"moyens"” (ils le font de 11 a 20 heures), et 25 % sont de "grands" utilisateurs (ils sont en ligne 21

heures ou plus par semaine) » (p. 8).

Il nous semble cependant important de nuancer ici. D’une part, certains chercheurs, dont Sue
Bennett, Karl Maton et Lisa Kervin, remettent en cause la profondeur des changements induits
par cette expérience quotidienne des outils numériques par les jeunes. Leur article, The 'digital
natives' debate: A critical review of the evidence, paru en 2008 dans le British Journal of Educa-
tional Technology, critique en effet I’absence de fondements théoriques aux propos alarmistes
autour de nécessaires réformes éducatives pour tenir compte des caractéristiques de la Net gene-
ration, puisque les prémisses sur lesquelles s’appuient ces discours demeureraient a étayer scien-
tifiguement. D’autre part, s’il est évident que les jeunes d’aujourd’hui sont plongés dans un

monde ou la technologie est omniprésente, il n’en demeure pas moins que I’usage qu’ils en font

* Voir & ce sujet Don Tapscott, Grown Up Digital (2009) ; CEFRIO, Génération C. Rapport synthése (décembre
2009) ; Tamara Erickson, Plugged In (2008).

%0 Qui exposent aussi I’utilisation principale des technologies : le clavardage, le téléchargement de musique et le
réseautage social.
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est loin d’étre toujours optimale. Plusieurs souffrent en effet d’illettrisme technologique, aspect
qui prend de plus en plus d’importance dans le monde de I’éducation. Mettre un texte en forme,
faire des fiches de lecture avec un logiciel de base de données comme Microsoft Access, utiliser
des fonctions un peu avancées d’un logiciel de correction pour réviser sa syntaxe... des
opérations pourtant simples, qu’on croirait maitrisées par les jeunes d’aujourd’hui, sont plus
souvent qu’autrement inconnues d’eux. Pire: plusieurs ignorent comment chercher une
information efficacement sur le web et avouent ne pas savoir comment départager les bonnes

sources des douteuses®.

Au fond, les jeunes utilisent déja amplement les TIC au quotidien, mais, comme le pointe le
rapport du CEFRIO, ils le font davantage comme passe-temps a la maison que pour I’apprentis-
sage a I’école. Ce a quoi il convient de réfléchir, c’est & la fagon dont il faut intégrer ces techno-
logies en classe® pour qu’elles servent vraiment la formation que I’on cherche a donner aux étu-
diants, qui n’a pas necessairement a voir avec la technologie elle-méme (surtout dans les études
postsecondaires, qui envisagent la formation d’une facon davantage disciplinaire), mais est plutét
du domaine des attitudes (vis-a-vis de la propriété intellectuelle, par exemple), des habiletés
metacognitives (qu’on pense a I’exercice du sens critique devant I’abondance des renseignements
disponibles) ou des stratégies d’apprentissage. 1l s’agit Ia d’un autre défi dans la gestion de classe

et dans la structuration des apprentissages a assurer pour I’école d’aujourd’hui et de demain.

Il semble donc que le milieu de I’éducation n’aura d’autre choix, s’il veut continuer a remplir sa
mission, que d’approfondir les effets du nouveau rapport aux outils numériques des éléves et des

étudiants sur leurs apprentissages dans un avenir trés rapproché®.

5! Les jeunes de la génération C semblent d’ailleurs conscients de I’importance de faire ces apprentissages : le rap-
port du CEFRIO montre par exemple que plus du tiers des étudiants interrogés souhaiteraient apprendre a mieux
discriminer les sources d’informations disponibles sur Internet, alors que pres du tiers voudraient étre informés des
dangers potentiels de la Toile et des lois qui régissent I’utilisation de ce qui s’y trouve (p. 18-19).

%211 semble qu’elles le soient déja & I’école, mais en dehors des classes : en réponse au questionnaire du CEFRIO,
70% des étudiants de niveau collégial ont en effet affirmé que leurs professeurs leur donnaient des travaux requérant
I’utilisation d’un ordinateur a la maison, a la bibliothéque ou ailleurs (p. 15).

53 Cela est d’autant plus vrai que le renouvellement du personnel qui s’amorce dans la profession enseignante devrait
mener bient6t a I’embauche de candidats appartenant justement a cette génération.
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Evolution des TIC : le Web 2.0 vraiment au service de I’apprentissage

C’est le cas dans tous les domaines de I’activité et du savoir humains : les outils que I’on choisit
doivent étre appropriés a la tache que I’on souhaite accomplir. On ne se dotera pas d’un marteau
pour couper une planche... Les technologies en éducation ne font pas exception a la regle. Lors-
qu’un professeur choisit d’intégrer les TIC a sa classe, il doit choisir I’application qui convient le
mieux aux buts qu’il souhaite atteindre. Au fond, que fait celui qui décide de créer des balado-
diffusions (podcasts) pour ses étudiants ? Il va les chercher la ou ils sont : il prolonge la classe
jusgue dans I’autobus, le salon ou la chambre a coucher de ceux qui I’écoutent — sans plus
pouvoir lui poser de questions. Les pédagogues qui souhaitent plutét que leurs étudiants créent
grace a la technologie exploiteront davantage les outils de création partagée comme les wikis.

Méme les réseaux sociaux (Facebook, MySpace, etc.) peuvent étre intéressants™...

Barrette (2006) rappelle que les enseignants s’interrogent réguliérement sur la pertinence de
I’intégration des technologies dans leurs classes. Souvent, les choix qu’ils font a cet égard sont
fonction de leur pédagogie privilégiee. Ainsi, ceux qui tentent le passage au Web 2.0, ceux qui
veulent que leurs étudiants deviennent producteurs plutdt que consommateurs de contenu a I’aide

des technologies, seraient ceux qui se definissent selon le paradigme dit de I’apprentissage.

Pour notre part, si nous avons retenu le forum de discussion, c’est qu’il s’intégrait tout naturelle-
ment & une pédagogie tournée vers le dialogue. Le forum permettait d’ouvrir & nos étudiants un
espace hors classe qui donnait non seulement a chacun I’opportunité de s’exprimer (ce qui, nous
I’avons déja souligné, n’est pas néecessairement le cas en classe pour toutes sortes de raisons — par
exemple a cause de la timidité de certains individus ou, tout simplement, & cause de la taille des

groupes), mais qui lui permettait de le faire apres avoir mirement réfléchi a ce qu’il avait a dire.

* Au sujet de nombreuses applications pédagogiques du Web 2.0, voir I’excellent article d’Alain Farmer sur
ProfWeb, Des outils pour communiquer sur le Web : un survol de la question, qui passe en revue entre autres le
clavardage, les forums de discussion, les cybercarnets et les wikis, en expliquant I’usage de chacun, ses avantages et
inconvénients et en donnant des suggestions pour leur intégration pédagogique. Chacun de ces outils fait aussi I’objet
d’un dossier ProfWeb fort approfondi (non seulement I’outil y est-il bien décrit et expliqué, mais le role du profess-
seur et la démarche d’intégration en classe de la technologie sont fortement détaillés). Voir entre autres les articles de
Sophie Ringuet, Utiliser un forum électronique comme outil pédagogique ; d’Alain Farmer, Le wiki, un outil de
travail collaboratif; et de Charles-Antoine Bachand, Bloguer pour enseigner et apprendre. [En ligne]:
www.profweb.qc. ca/fr/publications/dossiers [Lien vérifié le 23 novembre 2011].
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Plusieurs études se sont penchees sur I’intérét du mode asynchrone a cause, d’une part, de
I’approfondissement de la réflexion qu’il parait favoriser en raison du recul qu’il permet et,
d’autre part, du rapport a I’écriture et a la pensée qu’il semble induire (Laferriere, Lamon et
Breuleux, 2004 ; Lavoie, Laferriere et Fortier, 2004 ; Richer, 2004 ; Pudelko, Henri et Legros,
2003 ; Laferriere, Bracewell et Breuleux, 2001 ; Jonassen, Peck et Wilson, 1999 ; Bonk et King,
1998 ; Althauser et Matuga, 1998 ; Cooney, 1998). Mais ces aspects demeurent encore peu
investigués en milieu collégial québécois™, de méme que I’efficacité de tout outil actuellement
disponible en matiére d’approfondissement de I’interprétation de textes. A I’heure actuelle, les
études technopédagogiques sont davantage tournées vers les applications en sciences ou mettent

plutét I’accent sur la motivation et la persistance des étudiants®.

Des outils du Web 2.0 actuellement disponibles, trois nous paraissent davantage pertinents au
regard des échanges qu’ils peuvent favoriser : les wikis, les blogues ou cybercarnets, et les
forums. Nous I’avons déja dit, il convient de choisir I’outil technopédagogique approprié aux
besoins de la classe. Ainsi, si nous avons retenu le forum plutét que le blogue ou que le wiki,
c’est que notre but n’était pas tant la création d’un produit fini qui présenterait par exemple une
interprétation unique, collectivement élaborée, mais plutdt I’échange continu pouvant mener a
diverses interprétations, échange qui laisse des traces de I’évolution de la pensée, de la coélabo-
ration des idées (ce que ne fait pas vraiment le wiki, ou I’on ne conserve que la « meilleure »
version, celle qui fait consensus au sein de la communauté), puisque I’intérét de I’analyse
littéraire est justement le processus d’analyse, processus qui passe par la constante réorganisation

des idées et des liens entre ces idées.

Cela dit, n’importe quel forum ne semblait pas convenir a nos besoins. En effet, nous I’avons
déja souligné plus t6t, ce n’est pas parce qu’on discute que nos idées s’améliorent — tout discours

n’est pas progressif (au sens ou I’entend Bereiter — voir plus haut). Nous recherchions donc une

% Qui compte quand méme entre autres les excellentes études de Christian Barrette, Jeanne Richer, Nicole Perreault
et Monique Caron-Bouchard. Dans Vers une métasynthese des impacts des TIC sur I’apprentissage et I’enseignement
dans les établissements du réseau collégial québécois (paru dans le bulletin Clic de décembre 2004), Barrette recense
seulement 26 études empiriques dans le réseau, depuis 1985. De méme, dans la méta-analyse Interventions
pédagogiques et réussite au cégep (2007), Barbeau dénombre 12 recherches seulement impliquant les TIC sur les 96
études retenues.

%6 Voir & cet effet les plus récentes parutions du Centre de documentation collégiale (CDC), de méme que la liste des
projets subventionnés ces derniéres années par le Programme d’aide a la recherche en enseignement et apprentissage
du MELS.
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plateforme organisée, un forum qui guide la pensée des étudiants au moment ou ils la formulent
et ou ils enrichissent la réflexion de leurs pairs. C’est a ce moment que notre choix s’est porté sur

le Web Knowledge Forum®.

L’intérét du Web Knowledge Forum® : une plateforme organisée pour une pensée structurée
et créatrice (discours réflexif et progressif)

Ce sont des considérations sur I’écriture et la pensée qui ont été au cceur des travaux qui ont mené
a I’élaboration du Knowledge Forum® (KF) par Marlene Scardamalia, Carl Bereiter et leurs
collegues. Pour eux comme pour plusieurs autres penseurs, I’écriture sert souvent a I’expert non
pas seulement a exprimer ses idées, mais a les mettre en place par I’écriture elle-méme : la
pensée et le langage sont intimement liés, le langage étant I’outil de I’élaboration de la pensée.
« La structure du langage n’est pas le simple reflet, comme dans un miroir, de celle de la pensée.
Aussi le langage ne peut-il revétir la pensée comme une robe de confection. Il ne sert pas d’ex-
pression a une pensée toute préte. En se transformant en langage, la pensée se réorganise et se
modifie. Elle ne s’exprime pas mais se réalise dans les mots », écrivait VVygotsky dans Pensée et
langage (1997, p. 430-431). C’est le méme paralléle que plusieurs auteurs ont effectué entre la

pensée et I’écriture :

Much has been made in recent years of the potential of writing as a means of learning, and certainly
expert writers will attest to the fact that, for them, writing shapes thinking (Langer & Applebee, 1987;
Murray, 1982). However, few students, even at the undergraduate level, seem to have discovered that
writing can function as a thinking device. Because many assignments emphasize the accurate reproduc-
tion of information from a textbook, many student writers habitually adopt a strategy of “knowledge
telling” (Bereiter & Scardamalia, 1987). This strategy corresponds to the assumption that texts serve
only a transmissional function, and it often involves no more than the transfer of information from
memory or the source text to the assignment, without any constructive or critical engagement with it.
Expert writers, by contrast, typically treat each writing assignment as an occasion for “knowledge
transformation” as they try to organize the information at their disposal in a rhetorical structure
appropriate both to their purpose and to the audience in view (Wells, 2002, p. 77).

Mais Vygotsky fait la différence entre langage extériorisé et langage intérieur. Le premier
servirait a transformer la pensée en paroles, a la matérialiser et, partant, a I’objectiver. C’est
d’ailleurs en ce sens que Lafortune, Jacob et Hébert (2000) affirment que « I’écriture permet
d’apprendre en posant un regard sur sa pensée intérieure » (p. 70). Quant au langage intérieur, il

serait « un processus de sens inverse, qui va de I’extérieur a I’intérieur, un processus de volati-
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lisation®” du langage dans la pensée » (1998, p. 442-443). Pour Vygotsky, ce langage intérieur,
qui serait encore perceptible dans le « langage égocentrique » des enfants — qu’il ne congoit pas
du tout comme Piaget® —, serait une forme d’accompagnement et d’orientation de la pensée (voir
Vygotsky, 1998 ; Schneuwly et Bronckart, 1985), qui rappelle quelque peu le concept de méta-
cognition développé plus haut. C’est ce langage intérieur qui permettrait d’atteindre le stade de la
pensée verbale, de conceptualiser : « le développement intellectuel de I’enfant dépend donc de sa
maitrise des véhicules sociaux de la pensée, c’est-a-dire du langage » (Vygotsky, 1962, cité par
Schneuwly et Bronckart, p. 64) ; voir aussi a ce sujet le schéma de Thomas et Michel (1994) qui
montre les liens entre le développement du langage et celui de la pensée (p. 326).

C’est d’ailleurs un des principaux intéréts actuels des outils technopédagogiques : amener les

étudiants a verbaliser ce langage intérieur pour réfléchir, pour organiser leur pensée.

Mais, comme le font remarquer Bereiter et Scardamalia dans Learning to work creatively with
knowledge (2003), et comme nous I’exposons nous-méme plus haut, toutes les applications Web,

méme celles du 2.0, n’y parviennent pas necessairement.

Discussion is, of course, central to collaborative work with ideas, but if a software environment is to
serve as a workspace for knowledge building it must provide for more than the usual concatenation of
discussion threads. If you have ever tried to do serious collaborative work in a conventional discus-
sion, chat, or bulletin board environment you will have experienced how frustrating it is. It is all one
thing after another, with no way to bring about integration and coherence. The essence of creative (as
distinct from argumentative) work with ideas is making connections. But current designs of collabo-
rative learning environments do not take account of this. Instead, they represent variations on what is
essentially a message-passing model. This model may be fine for the opinion-stating and question-
answer dialogue that prevails in public online forums, but it is grossly inadequate for what we have
called “progressive discourse” — discourse that gets somewhere, advances on a problem, produces a
conceptual artifact.

A Knowledge Building environment needs multiple ways of representing and organizing ideas and
flexible ways to link them. It should provide not only for subordination (which threaded discourse
typically provides) but also for superordination — a new idea subsuming or integrating previously
recorded ideas. An elementary requirement for idea improvement is that it should be possible to revise
a previous formulation — something that message-based systems generally forbid. The technology
needs to do more than that, especially if it is to be used for educational purposes (cf. Scardamalia,
2002) (p. 19-20).

5" Par cette expression imagée de « volatilisation du langage dans la pensée », I’auteur entend, comme le montre le
contexte, la modification qualitative du processus verbal dans I’acte de pensée et nullement une disparition du
langage.

%8 11 prend méme a contre-pied la théorie piagétienne qui affirme que le langage égocentrique n’a aucune fonction
objectivement utile, et participe davantage de la réverie que de la logique. Pour Piaget, le langage égocentrique est
une étape vers le langage socialisé qui, progressivement, va occuper une proportion de plus en plus importante du
langage de I’enfant.
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C’est ainsi que les chercheurs ont développé le Knowledge Forum®, un véritable outil de coéla-

boration de connaissances :

Le Knowledge Forum est un outil qui a été développé ici, au Canada, par Scardamalia et Bereiter
(1996) et leurs collégues, grace au financement du programme du National Centres of Excellence
(NCE). L’environnement offert par ce logiciel facilite I’apprentissage, puisqu’il renferme plusieurs
caractéristiques de la technologie en réseau. Premiérement, il offre aux apprenants la possibilité de
créer et de représenter leur apprentissage a I’aide de bases de données communes, faisant de leur
apprentissage des connaissances accessibles et publiques dans le sens ou elles peuvent étre enrichies
et révisées par les auteurs et les autres étudiants. Deuxiemement, il offre aux apprenants la possibilité
d’effectuer un acte métacognitif sur leur participation au discours de la communauté en ajoutant,
entre autres, leurs contributions a I’aide de menus, de liens et d’échafaudages. Troisiemement, les
auteurs et les caractéristiques d’accessibilité promeuvent le développement de la communauté
apprenante, soit dans la salle de classe avec la version LAN du Knowledge Forum, soit de fagon
distribuée avec une version Web. L utilisation du Knowledge Forum s’aveére trés utile pour supporter
les participants tout au long de leur travail de résolution de problémes spécifiques (voir Oshima,
1998) (Laferriére, Bracewell et Breuleux, 2001).

En fait, c’est tout I’intérét de la pédagogie de la discussion que va rechercher ce forum électro-
nique, mais une discussion triplement améliorée. Améliorée d’abord parce qu’elle garantit, en
quelque sorte, la réunion des trois conditions nécessaires a I’éclosion du conflit sociocognitif
pour tous les apprenants, puisque tous y trouvent une place, contrairement a la discussion tenue
en classe. Améliorée ensuite parce que cette discussion peut étre mdrie, réfléchie, grace au recul
permis par le mode asynchrone et grace a la réorganisation des idées collectives favorisee par les
menus et liens permis par la plateforme. Améliorée, enfin, parce que la pensée y est étayée par

des « échafaudages ».

La notion d’échafaudage a laquelle nous faisons ici référence provient d’une metaphore em-
ployée par Vygotsky et par Bruner et Wood pour rendre compte du travail d’accompagnement de
I’apprenant (Bruner et Wood se sont quant a eux penchés sur la relation entre I’enfant et sa mere).
« As Bruner (1975) put it, mothers often help “the child in achieving an intended outcome,
entering only to assist or reciprocate or “scaffold” the action”. Thus the term designates all those
strategies that an adult uses in order to help children’s learning efforts through supportive inter-
ventions, the form of which may vary but which are all aimed at ensuring that children achieve
goals that would be beyond them without such support » (Schaffer, 1996, p. 270). Ainsi, il ne faut
pas croire que le terme d’échafaudage impligue une structure rigide (ou une structure qui n’inclut
pas I’apprenant). Au contraire, il faut comprendre que ce terme chapeaute plusieurs formes d’aide
qui sont apportées a I’apprenant au fur et a mesure qu’il évolue dans I’activité d’apprentissage a
laquelle il est confronté — parce que, comme le rappelle Nicolet (1995), Vygotsky présente le
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partenaire social comme une « ressource sur laquelle I’individu peut prendre appui momentané-
ment pour résoudre la tache avant de parvenir lui-méme a I’effectuer », avant d’atteindre son
indépendance cognitive, si I’on peut s’exprimer ainsi (sur I’importance des échafaudages dans
I’apprentissage, voir encore Jonassen, Peck et Wilson, 1999 ; Bonk et King, 1998 ; Tharp, 1993 ;
Scott, Cole, & Engel, 1992 ; Gredler, 1992 ; Daiute et Dalton, 1988 ; Salomon, 1988 ; etc.).

Pour soutenir la réflexion provenant de la discussion des étudiants, le Web KF a donc la parti-
cularité de leur offrir un éventail d’échafaudages (voir la figure 3), qui les guident dans I’orga-
nisation de leur pensée au moment ou ils I’écrivent, en méme temps qu’ils facilitent la lecture des
messages postés sur le forum. D’un coté, ils obligent le scripteur a s’interroger sur son intention
d’écriture. Formule-t-il une simple opinion, une hypothese de lecture ? Utilise-t-il des preuves
pour I’étayer ? Soutient-il son interprétation grace a la forme particuliére du texte (métalangage)
ou par des liens avec le contexte sociohistorique ? De I’autre c6té, ils amenent le lecteur du
message a questionner a son tour le bien-fondé de la note qu’il parcourt en connaissant d’entrée
de jeu I’intention de son auteur. Cette posture critique est d’autant plus importante que c’est elle
qui fait avancer la discussion et évoluer les idées : pour qu’il y ait socioconstruction des savoirs,
nous I’avons déja dit, les échanges entre les étudiants doivent étre fructueux.
Les échafaudages du Web KF, encadrant la pensée par une marque graphique

(voir les exemples présentés aux annexes 2 et 7), se révelent ainsi une aide

précieuse dans I’amélioration des idées du groupe de discussion.

Figure 3 - Icbne d'échafaudages du KF

Le Web KF est pourvu d’un groupe d’échafaudages de départ : opinion, opinion différente, cause
(reason), élaboration ou approfondissement, preuve (evidence), exemple, synthése (conclusion).
Mais, gréce a la flexibilité de la plateforme, ils peuvent aussi étre déterminés par I’administrateur
de la base de données en fonction du type de réflexion qu’il attend de la part des participants a la
discussion. Le Web KF a donc la particularité de s’adapter aux utilisations réelles qu’on souhaite
en faire et est congu de telle sorte que I’on puisse y apporter des modifications lorsque le besoin

s’en fait sentir.
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La présentation du Web KF differe passablement de celle d’un forum traditionnel*®, ou toutes les
entrées sont présentées I’une a la suite de I’autre, sans aucune organisation — le lecteur n’a qu’ay
chercher ce qui I’intéresse. Au contraire, les discussions sont réparties en différents espaces
d’échange nommés « perspectives » (figure 4), qui peuvent se subdiviser en sous-perspectives de
plusieurs niveaux, sur la base de données utilisée, selon les sujets traités. Il s’agit donc ici d’une
autre forme d’organisation de la pensée permise par la plateforme. Ainsi, le Web KF permet au
participant de voir le fil de discussion dans lequel s’inscrivent les idées et
commentaires des uns et des autres, voire d’en modifier la représentation

graphique, et, partant, d’articuler son propre raisonnement en fonction de

I’évolution de ces échanges. Figure 4 - Icone perspectives du KF

Les messages postés sur le Web KF ne sont pas statiques : leur auteur peut les modifier aussi
souvent qu’il le souhaite. La plateforme indique la quantité des modifications faites ainsi que la
date de la derniére amélioration apportée a la note. Pour les lecteurs, un message non lu s’affiche
a coté d’un carré bleu, et ce carré passe au rouge une fois la note ouverte. La note elle-méme
donne plusieurs indications au lecteur, en plus du titre, de son auteur et de la date de la derniére
modification. Au bas, il retrouve des liens renvoyant aux réflexions produites a partir du message
d’origine (« Cette note a été élaborée par »). Il peut aussi se repérer logiqguement dans le forum en
sachant dans quelles perspectives apparait la note qu’il lit. Enfin, il sait combien de fois la note a
été lue (et par qui, s’il le souhaite) et modifiée par combien de personnes (voir I’exemple en

annexe 7).

Mais les idées ne sont pas toutes de méme niveau. L’intérét de la discussion, c’est justement
d’améliorer celles de départ — le discours progressif dont parle Bereiter. Ainsi, d’une part, le Web
KF offre la possibilité de développer I’idée de quelqu’un d’autre, de réfléchir avec lui, ou sim-
plement d’annoter cette idée (a I’aide d’un papillon repositionnable). D’autre part, au fur et a
mesure que progresse le discours collectif et que la contribution de chacun semble mener vers
une conceptualisation qui répond de mieux en mieux au probleme de départ, le Web KF permet
d’« élever le propos » par une note synthese (la superordination dont parle Bereiter, I’opposant a

la subordination habituelle des fils des autres forums) qui englobe plusieurs notes — celles qui ont

%9 Voir les exemples en annexe.
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mené a la conclusion collective — logiqguement comme graphiquement (les notes sont physique-

ment incluses dans la synthése faite).

Le Web KF est de plus pourvu d’un moteur de recherche, qui permet de retrouver une ou des
notes, perspectives, des fichiers joints, des vidéo, en fonction de multiples parametres (auteur,
date, mot-clé, titre, probléme, groupe, date, non lu, statut, note qui référe a ma note, etc.). Il s’agit

la d’un avantage majeur, surtout lorsque de nombreuses personnes participent a la discussion.

Il est bien certain que le Web KF présente aussi des limites... qu’aucun forum ne saurait cepen-
dant pallier. L’ergonomie de I’interface a récemment été améliorée, mais, malgré leur organisa-
tion, les fils de discussion, surtout lorsqu’ils s’allongent, demeurent complexes et peuvent déso-
rienter les participants occasionnels. Il peut s’avérer aussi difficile de saisir I’état le plus récent de
la réflexion collective si personne ne synthétise la discussion a un moment donné. Cela est
d’autant plus vrai que la quantité de participants qui y discutent, du moins dans le cas qui nous
occupe (soit au moins une classe compléte d’étudiants d’un cours de littérature au collégial, c’est-
a-dire entre 40 et 80 personnes), est particulierement élevée et que le type de modération adopté

se veut souple et peu encadrant.

A cela il faut encore ajouter un des atouts du Web KF qui est en méme temps une difficulté : la
grande mobilité des idées permise aux participants (qui jouent parfois sans le vouloir avec les
perspectives...) necessite de leur part une bonne connaissance de la plateforme afin non seule-

ment d’éviter les erreurs de manipulation, mais d’en exploiter toutes les potentialités.

S’il demeure peu répandu dans le réseau collégial, ou la plateforme DecClic conserve le haut du
pavé®, le Web KF est bien implanté et son utilisation est documentée dans le réseau anglophone
et touche depuis quelques années la communauté francophone grace au projet de I’école éloignée
en réseau du CEFRIO®. Il est d’ailleurs retenu comme outil par excellence par une équipe

internationale qui se penche sur I’évaluation des habiletés du XXI° siecle (www.atc21s.0rg).

% | "utilisation de cette plateforme, graduellement remplacée par Moodle, colte tout de méme prés de 6750 $ a
I’institution, annuellement.

81 pour I’instant, le Knowledge Forum est avant tout une plateforme de recherche. Il est donc libre d’accés pour la
communauté s’intéressant a son utilisation et a la documentation de son emploi.
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Bien qu’il puisse sembler peu convivial a certains de prime abord®, les avantages de cet outil sur
les autres applications Web 2.0 lui proviennent en somme principalement du soutien a la pensée
et a la progression du discours collectif qu’il permet. C’est en effet actuellement le seul forum qui
offre aux apprenants la possibilité d’effectuer un acte métacognitif sur leur participation au dis-

cours de la communauté en vue d’une réelle amélioration de leurs idées.

52 De toute facon, il faut convenir que toute application pédagogique des technologies implique un temps d’appro-
priation collectif de I’outil choisi.
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Chapitre 2 — Design de recherche

Notre recherche a pour but d’examiner le potentiel d’utilisation du Web Knowledge Forum®
(Web KF) liée a une pédagogie socioconstructiviste s’inspirant d’une approche par problemes
dans des classes de niveau collégial pour favoriser le développement de la compétence en lecture,
c’est-a-dire une compréhension plus en profondeur des textes littéraires, considérés comme des
textes difficiles, et, peut-étre, amener les étudiants a produire des interprétations originales des

Geuvres au programme.

Buts, objectifs spécifiques et hypothese

Documenter I’utilisation de stratégies métacognitives par les étudiants lisant des ceuvres
littéraires, grace a la participation au discours d’une communauté de coélaboration de
connaissances en émergence sur le Web KF

Pour plusieurs auteurs, nous I’avons dit, la différence entre expert et novice, en lecture, provient
de leurs stratégies métacognitives. C’est donc pour permettre aux étudiants de prendre conscience
du questionnement nécessaire a I’analyse en profondeur d’un texte que nous souhaitons rendre

visible le processus métacognitif qui devrait accompagner toute lecture.

Pour cela, nous sommes portée a penser, d’une part, que les échanges sur le Web KF améneront
les étudiants a développer la capacité & poser des questions®® pour en arriver entre autres, éven-
tuellement, & se poser des questions d’une fagcon de plus en plus automatique ou inconsciente,
dans la perspective du feedback loop de I’expert en lecture (Underwood et Batt, 1996). D’ autre
part, nous pensons aussi que les questions des autres postées sur le Web KF sont susceptibles de
générer certains conflits sociocognitifs qui ameneront les étudiants a se poser encore davantage

de questions (Wertsch, 1985) — sur leur propre compréhension du texte et sur leurs stratégies de

% Rouxel (1996) fait d’ailleurs remarquer que « ce probléme essentiel d’une formation au questionnement des textes
est quasiment évacué » de la pédagogie : on suppose — a tort — que, parce qu’on leur a posé de nombreuses questions
tout au long de leur parcours scolaire (et pas toutes pertinentes...), les étudiants sont capables, par mimétisme, de
poser eux-mémes ces questions. C’est la méme these que soutiennent Dufays, Gemenne et Ledur (2005), pour qui il
ne suffit pas de poser des questions aux €éléves pour susciter leur réflexion, mais pour qui il est impératif de les
entrainer a s’interroger eux-mémes (voir note 18 — voir aussi a ce sujet Viola, 1998 ; Gemenne 1995 et 1996).
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lecture — et donc a développer une plus grande conscience de leurs propres processus mentaux

(voir la figure 1), ce qui en fera de meilleurs lecteurs.

Notre premier objectif a visée exploratoire est ainsi de documenter I’utilisation du Web KF liee
a une pédagogie socioconstructiviste inspirée de I’approche par problemes dans une classe de
littérature de niveau collégial comme source d’utilisation de stratégies métacognitives, suscep-

tibles de favoriser le développement de la compétence en lecture.

Documenter la créativité dans I’analyse favorisée par le Web KF

Dans une pedagogie de la bonne réponse — couramment employée en enseignement de la littéra-
ture au collégial —, les étudiants peuvent difficilement faire preuve d’originalité (ce qu’on leur
reproche, par ailleurs) : non seulement le contenu leur est-il souvent imposé, I’enseignant dictant
aux étudiants ce qu’ils doivent voir dans le texte, ce qu’ils doivent comprendre de I’ceuvre, mais

le contenant lui-méme est-il prescrit par le Ministere...

Nous croyons cependant que, dans une communauté de coélaboration de connaissances en émer-
gence, le dialogue permis et encouragé peut amener le développement de plusieurs idées origi-
nales qui n’auraient pas été envisageables dans le cadre d’une pédagogie plus fermée®®, surtout si

cette communauté a acces a un espace privilégié de réflexion (ici électronique).

Puisqu’il permet aux étudiants d’étre confrontés a de nouvelles idées (hypotheses de lecture,
explications originales du texte, voire interprétations) qui n’auraient peut-étre pas pu voir autre-
ment le jour (le contexte de classe n’autorisant pas, souvent, la réflexion et I’échange nécessaires
ni le recul permis par les technologies de réseau — voir d’ailleurs, a ce sujet, Barth, 2002 ; Jonas-
sen, Peck et Wilson, 1999 ; Bonk et King, 1998 ; Bereiter et Scardamalia, 1996), nous croyons
que le Web KF, par I’espace de questionnement qu’il crée et les échanges qu’il favorise, encou-
rage la créativité dans I’analyse littéraire. Notre second objectif a visée exploratoire est de docu-

menter cette inventivité.

% Pour autant, bien sir, qu’il s’agisse d’une réelle ouverture et que I’enseignant soit prét a accepter les interpréta-
tions des éléves qui ne correspondent pas aux siennes (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005).
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Favoriser une meilleure compréhension des textes littéraires que celle des non-utilisateurs,
grace au savoir construit collectivement avec le Web KF

Nous croyons qu’une pédagogie socioconstructiviste inspirée de I’approche par problémes liée a
I’utilisation du Web KF dans une classe ou le modele de gestion s’inspire de celui de la commu-
nauté d’apprentissage aménera les étudiants a un questionnement authentique (propre a la disci-
pline), ce qui leur permettra une analyse davantage approfondie des textes littéraires et donc une
meilleure compréhension, si la discussion tenue sur le forum provoque divers conflits socioco-
gnitifs chez les étudiants et les conduit a coélaborer une nouvelle compréhension de certains
passages de I’ceuvre (ils en arriveront peut-étre méme a une interprétation originale). C’est en
s’appropriant ces discussions, en les internalisant (au sens ou I’entendait Vygotsky) par un
questionnement métacognitif que les étudiants en arriveront a réutiliser le savoir construit par la

communauté (voir la figure 1).

Notre hypothese est donc que I’utilisation du Web KF en littérature favorisera une explication
plus en profondeur des textes littéraires, par une meilleure conscience métacognitive et par I’in-
ternalisation (appropriation) et la réutilisation du savoir collectif (coélaboration de connais-

sances), que celle des non-utilisateurs.

Du projet-visée au projet-programmatique : opérationnalisation des concepts

Nous voyons une relation importante entre les différents aspects de I’examen du potentiel d’utili-
sation du Web KF dans une classe de littérature au collégial (voir la figure 5), ce qui permet de
formuler le projet-visée qui suit (Ardoino, 1984). Un questionnement métacognitif amenera une
explication plus profonde des textes (compréhension de lecture), qui, a son tour, pourra générer
un nouveau questionnement métacognitif en boucle, etc., jusqu’a ce que la communauté décide
de facon consensuelle que I’hypothése de lecture, I’analyse de la portion de I’ceuvre scrutée est
aboutie et qu’on ne peut aller plus loin dans I’interprétation sans redites. De méme, la réflexion
métacognitive passe par la génération de solutions nouvelles (créativité) aux problemes de lecture
(pour I’étudiant, du moins), qu’ils soient authentiques ou non. Ces solutions seront a leur tour

examinées par les étudiants, qui en questionneront le bien-fondé, la pertinence, etc. Ce nouveau
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questionnement métacognitif permettra de générer de nouvelles solutions, qui seront a nouveau
questionnées en boucle jusqu’a I’épuisement des pistes possibles par les étudiants. Ainsi, une
question soumise aux étudiants fera-t-elle appel a la réflexion (métacognition) ; cette réflexion les
amenera a produire une réponse possiblement nouvelle pour eux (créativité), réponse qui, quand
ils y réflechiront et la peaufineront, les menera a produire une analyse plus poussée (profondeur)

d’un aspect du texte auquel ils pourront continuer a réfléchir et ainsi de suite.

rofondeur : iti i
P metacognition créativité

Figure 5 - Relation entre profondeur, métacognition et créativité

De ce projet-visée, on peut opérationnaliser les concepts de la fagon qui suit pour obtenir un
projet programmatique (Ardoino, 1984). Comme la métacognition est la réflexion sur ses con-
naissances, sa facon d’apprendre et I’état de sa compréhension, les indicateurs d’activité métaco-
gnitive sont de deux ordres: ils se retrouvent d’une part dans les questions posées par les
étudiants, quel que soit leur niveau dans la taxonomie de Bloom ; ces questions peuvent étre
tournées vers le texte (questions de compréhension de base — qui est le narrateur ? —, d’inférence
nécessaire a I’approfondissement de I’analyse — pourquoi le personnage agit-il de la sorte ?, — ou
d’interprétation — que peut bien vouloir signifier la présence d’un lion dans une forét francaise ?),
vers la théorie (est-ce bien une métaphore ? est-ce qu’une femme pouvait faire ¢ca au Moyen
Age ?), vers le processus d’analyse et de rédaction (comment sait-on si ? comment fait-on pour ?
dans la dissertation, peut-on ?), ou encore étre formulées en lien avec des propos tenus par
d’autres membres de la communauté (questions d’éclaircissement — que veux-tu dire par la ? — ou
d’approfondissement — comment justifies-tu ? d’ou tiens-tu que ? qu’est-ce qui te fait dire que ?).
D’autre part, on peut en retrouver dans les énoncés métacognitifs, dont les verbes choisis
peuvent étre des indices clairs de métacognition (je pense, je me demande, j’ai relu, j’ai vérifié,

etc.) ou en indiquer la probabilité (remise en cause de sa propre vision ou d’hypotheses formulées
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par quelqu’un d’autre). Ce sont donc ces marques que nous tenterons de relever pour documenter

I’utilisation de stratégies métacognitives des étudiants sur le forum.

De son cOté, si la créativité est vue comme une piste de lecture nouvelle et pratique pour
répondre & une question authentique, son principal indicateur nous semble étre I’idéation®, soit
la formulation de nouvelles idées. Cela rejoint la conceptualisation de Matlink (2005), qui
suggere, dans son recensement de la littérature sur le sujet, que la créativité en résolution de pro-
bléemes peut étre évaluée de trois fagons : par les productions ouvertes (c’est-a-dire le nombre de
réponses différentes susceptibles d’étre données), par le test des associations distales (unir trois
mots sans liens apparents par un quatrieme) et par la technique d’estimation consensuelle (quand
tous s’entendent pour dire qu’il s’agit bel et bien de créativité — comme le relévent aussi Lubart,
2003, et Finke, Ward et Smith, 1992). Si, a la suite de Nickerson et collab. (1985), elle émet des
réserves quant au fait que le nombre d’idées différentes montre bien la créativité (puisque, pour
elle, cette mesure ne permet pas de dire si les solutions obéissent aux deux critéres de la créativité
— innovation et utilité), nous croyons au contraire qu’il s’agit l1a, du moins pour la situation qui
nous intéresse, d’un indicateur fort pertinent. En effet, puisque les différentes pistes des étudiants
(questions comme hypothéeses d’interprétation) sont soumises a la communauté en émergence,
elles sont jugées (on rejoint donc la technique d’estimation consensuelle ou celle du jugement de
production de Lubart — sans compter que, tacitement, la communauté évalue souvent les idées
soumises sous I’angle de I’utilité, de I’inclusivité et de la perspicacité, trois criteres retenus par
Finke, Ward et Smith comme étant des indicateurs de créativité) ; a la maniere d’une tempéte

d’idees ou d’un remue-méninges (brainstorm), la discussion qu’elles génerent finit par les rendre

% Lubart (2003) souligne dailleurs qu’« il n’existe pas de norme absolue pour juger de la créativité d’une produc-
tion. Les jugements sur la créativité impliquent, de fait, un consensus social. Un juge unique, un comité constitué de
plusieurs personnes, ou une société dans son ensemble évaluent des ceuvres et déterminent leur degré de créativité
par rapport a d’autres productions. De la méme fagon, le niveau global de créativité d’une personne (ou d’un groupe)
est évalué par rapport a celui d’autres individus (ou d’autres groupes) » (p. 10-11). Il souléve ainsi I’'importante ques-
tion de I’évaluation de la créativité, sur laquelle se sont aussi penchés Finke, Ward et Smith (1992). Si Lubart fait la
recension des outils d’évaluation, il n’indique pas les critéres qui rendent un instrument « sensible, fidéle et valide »
(p. 152). 1l attire cependant I’attention sur le jugement de productions comme un moyen courant d’évaluer la créati-
vité, productions faites sur commande et dans un temps souvent limité : « Le plus souvent, ces productions sont réa-
lisées dans des conditions standardisées et contrdlées : les sujets disposent des mémes matériaux, du méme temps et
travaillent dans la méme salle. Ces conditions rendent la comparaison entre productions plus facile » (p. 162). Typi-
quement, cette évaluation de la créativité se fait a I’aide d’une échelle de type Likert en 7 points (Amabile, 1982,
1996 ; Lubart & Sternberg, 1995). Finke, Ward et Smith (1992), pour leur part, suggérent une liste de critéres a ob-
server : I’originalité (Originality), I’utilité et la sensibilité (Practicality and sensibility), la productivité et la flexibi-
lité¢ (Productivity and flexibility), la possibilité de mise en marché et la faisabilité (Marketability and feasibility),
I’inclusivité (Inclusiveness), la perspicacité (Insightfulness) (p. 37-40).
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utiles, méme si elles ne I’étaient pas a priori. Nous I’avons déja dit, le plus important pour nous
étant le processus et non la réponse (le produit de I’interprétation), méme une idée inutile — parce
gu’elle n’est pas pertinente pour expliquer le texte ou n’est pas cohérente a I’échelle de I’en-
semble de I’ceuvre — (et donc, de prime abord, ne correspondant pas au second critere de créati-
vité), si elle a le mérite d’étre novatrice, devient utile par la discussion qu’elle engendre (qui
nécessite réflexions et justifications) et, partant, mérite d’étre recensée. Cette formulation de nou-
velles idées sera jugée en fonction de son degré de divergence par rapport a ce qui a été vu en
classe ou proposé par quelqu’un d’autre, que ce soit dans la formulation de questions de lecture,
d’hypothéses, dans les éléments justificatifs fournis pour les soutenir ou dans I’établissement de

liens entre des éléments de réponse jusqu’alors disparates.

Enfin, comme la profondeur dans la compréhension de lecture provient du dépassement du sens
littéral du texte a travers un travail pour lever les obstacles qu’il dresse ; de la construction, par le
lecteur, du sens de ce qu’il lit a partir de ses connaissances et de sa culture, des éléments du texte
lui-méme, qu’il réorganise, et des éléments non dits par le texte, mais qu’il infére (Falardeau,
2002), son principal indicateur provient des explications qu’est capable d’en fournir le lecteur
pour résoudre une question d’analyse authentique en tenant compte de la polysémie de I’ceuvre®®,
Plus ces explications sont soutenues et étayees (par des justifications puisées dans le texte, par
des liens établis entre le texte et le contexte ou entre le texte et d’autres textes, par I’utilisation du
métalangage propre au domaine — notions de genre, de courant, de style, etc.), plus la compré-
hension est vue comme profonde. Et si la profondeur de I’analyse littéraire est amenée par le tra-
vail de la communauté, le principal indicateur de ce travail est celui de la présence d’un discours
de coélaboration de connaissances (knowledge building discourse), a savoir les interactions
entre les membres de la communauté (ici, électronique) constituant une construction collective

d’une nouvelle compréhension.

% | *explication doit ici étre comprise dans un sens différent de celui qu’on lui confére habituellement en sciences de
la nature ou en sciences humaines, puisqu’il ne s’agit ni de la description d’une réalité ni de I’établissement de liens
de cause a effet, mais bien de la justification d’un sens créé par une interprétation, sens non intrinseque a I’objet
d’étude (Bruner, 1996).
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Meéthodologie

La recherche développement de type expérimentation de devis (design experiment)

Notre étude prend la forme d’une recherche développement de type expérimentation de devis
(d’ailleurs, nous utilisons un forum de discussion virtuel en classe depuis 2000, ce qui nous a
amenee a améliorer la formule a plus d’une reprise), ou le but poursuivi est a la fois d’améliorer
les conditions d’apprentissage des étudiants et de permettre une avancée dans la recherche
fondamentale (Greeno, 2004).

« Comme le fait remarquer Bunderson (2000), I’expérimentation de devis comme méthodologie
s’appuie sur I’idée de science du design (design science, Simon, 1969), et a été mise de I’avant
plus récemment par Collins (1992) et Brown (1992) afin de développer et d’évaluer des inno-
vations en éducation (Collins, 1999). Parmi les travaux récents, mentionnons Banathy (1991),
Calfee (2000), et Resnick (1999) » (Breuleux et collab., 2002 ; voir aussi Collins, Joseph et
Bielaczyc, 2004 ; Tabak, 2004 ; Kali, s.d.).

Cobb et collab. (2003) résument ainsi I’expérimentation de devis: « design experiments are
extended (iterative), interventionist (innovative and design-based), and theory-oriented enter-

prises whose “theories” do real work in practical educational contexts ».

C’est donc dans cette perspective que notre recherche s’inscrit dans une suite d’itérations,
puisque des modifications sont continuellement apportées aux activités d’enseignement ainsi
qu’au Web KF (forme, utilisation) pour tenir compte des commentaires et des résultats des étu-
diants. Ainsi, les boucles de rétroaction (feedback loops) nous ont amenée a modifier notre design
de départ, entre autres en rendant la participation au forum obligatoire et en rendant moins rigides
les structures des perspectives du Web KF (voir les itérations présentées plus loin) afin d’amener

les étudiants a formuler des questions personnelles, idéalement authentiques.

Si elle nous apparaissait satisfaisante du point de vue de I’intervention, la dynamique de la straté-

gie d’enseignement (voir la figure 5) meritait d’étre étudiée, a notre avis. C’est ainsi que nous
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avons formulé les objectifs et I’hypothése de recherche présentés plus haut et recueilli des
données afin de les analyser, dans la perspective de praticien réflexif (Boucher et L’Hostie,
1997 ; Schon, 1994). 1l s’agit donc aussi en méme temps d’une recherche participative (Whyte,
1991), puisque la chercheure est I’enseignante des groupes participant au Web Knowledge Forum

et dont les textes serviront a la recherche.

D’une suite d’itérations a un design de recherche

Nous I”avons dit, le Web Knowledge Forum® (Web KF) est un forum de discussion qui présente
plus d’un avantage, a notre avis. Son utilisation avec les étudiants se préte bien a I’apprentissage
de toute discipline. Pour I’enseignement de la littérature, nous avons créé des perspectives en lien
avec les ceuvres au programme, dans la base de données exclusivement réservée a notre ensei-
gnement au cégep, et ajusté les échafaudages de départ de I’outil afin qu’ils prennent en compte
les différents aspects de la démarche d’analyse littéraire dans une pédagogie qui s’inspire de
I’approche par problémes. Toutefois, autant les perspectives que les échafaudages ont été modi-
fiés au fil des expérimentations pour tenir compte des réalités de la classe (voir plus bas).

Premiére itération

La premiére itération documentée de I’introduction de I’utilisation du Web KF dans le cours

d’Ecriture et littérature date de I’automne 2003.

Il avait déja été décidé, par équité pour les étudiants, que les deux groupes seraient invités a parti-
ciper aux discussions du Web KF. Cette discussion n’était pas notée, puisqu’elle préparait les étu-
diants a la rédaction en leur permettant de recevoir constamment de la rétroaction de facon for-
mative. Le forum avait été divisé en deux perspectives, une pour chaque ouvrage obligatoire
(Yvain ou le Chevalier au lion, roman médiéval, et le Bourgeois gentilhomme, piece du XVII°
siecle). Afin de tenir compte de la grande quantité de participants (autour de 80), la premiere
perspective avait été divisée de nouveau en quatre sous-perspectives, correspondant a la forma-
tion d’équipes de travail coopératif en classe. Chaque étudiant de I’équipe était invité a choisir

une thématique plus particulierement intéressante pour lui parmi les quatre choix : courant épique
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et courtois, modele de chevalerie, place de la femme et combat entre Yvain et Harpin de la mon-
tagne (voir Annexe 1). Il devait contribuer principalement a faire avancer la réflexion autour de
cette thématique en ayant la possibilité de lire ou de commenter le discours se tenant sur les
autres. Par I’échange avec ses coéquipiers en classe, il lui était alors possible de reconstituer
I’ensemble de la réflexion sur le roman. De la méme fagon, la seconde perspective avait aussi été
divisée de nouveau en sous-perspectives ou apparaissaient les différents types de personnages de
la comédie moliéresque : bourgeois, nobles, pédants, serviteurs, femmes, amoureux. Pour chacun
de ces personnages, nous avions formulé quelques questions de départ pour stimuler la réflexion
des étudiants — et pour leur donner un exemple de la fagon d’utiliser correctement les échafau-

dages du Web KF et de donner un titre pertinent aux messages envoyés (voir Annexe 2).

Les échafaudages de cette expérimentation, quant a eux, avaient été construits pour tenir compte
de la démarche d’analyse littéraire. Ils étaient les suivants :

e Qu’est-ce que ¢a veut dire?

e Mon interprétation

« Contexte sociohistorique

« Eléments de style

o Une autre interpretation

o Synthese des interprétations.

Les étudiants s’inscrivaient eux-mémes sur le forum : on leur donnait en classe le mot de passe et
la procédure d’enregistrement. Un mot de bienvenue les accueillait sur la perspective principale
du Web KF, auquel était joint un fichier « Aide a I’utilisation » expliquant la procédure a suivre
pour envoyer une note et répondre aux autres. Ce mot de bienvenue expliquait le but du forum et
insistait sur I’importance de la contribution individuelle a la construction de I’interprétation col-
lective par la rédaction de notes (et non la seule lecture). Il mettait donc I’accent sur la diversité
et, surtout, sur I’'importance de I’évolution, de I’amélioration des idées dans le processus d’ana-

lyse — et, partant, sur la nécessité de confronter les points de vue et d’éviter la redite.

Cette premiere itération a été modifiée au milieu du trimestre pour tenir compte d’une réalité

importante : non seulement les étudiants avaient-ils manifesté une difficulté visible a s’inscrire au
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forum et a s’y brancher, mais trés peu participaient en déepit d’invitations répétées. En fait, seules
six personnes étaient allées échanger sur le forum. En cours de route, un travail de trimestre a
ainsi été remplacé par I’évaluation de la participation au forum, a raison d’une note de dix pour
cent du total, attribuée en coévaluation. Les critéres d’évaluation, annonceés et expliqués aux étu-
diants, étaient au nombre de cing : la quantité des contributions, leur pertinence, la constance de

la participation, la volonté d’entraide et le respect des autres participants.

Un autre probleme s’est présenté sous la forme d’empéchements techniques. En effet, le service
informatique du cégep a bloqué tout un temps I’accés a la plateforme a partir des ordinateurs du
college, arguant un danger pour la sécurité du réseau. Il aura fallu attendre jusqu’a la fin octobre

pour que ce probleme soit réglé de facon permanente.

Les problemes techniques ont certes joué un réle quant au peu de participation initial des étu-
diants®”, sans compter le fait que cette tache s’ajoutait & leur charge de travail qu’ils voyaient
s’alourdir considérablement et, a leur sens, sans bénéfice réel puisque le travail sur le Web KF

n’était pas noté.

Globalement, on peut dire que si la participation s’est accrue une fois qu’elle a été notée, plu-
sieurs étudiants ont semblé rapidement a court d’idées, tenant exclusivement des propos de sou-
tien, du genre « je suis d’accord avec ce que tu dis » (puisqu’ils sont obligés de participer et que
la quantité de contributions est notée). Cependant, plusieurs se sont aussi servis du contenu de
classe pour appuyer ce qu’ils disaient — par exemple, I’idéal de I’honnéte homme, le mode de vie
des nobles, etc. Par contre, certains ont été incapables de décrocher de leurs jugements de valeur
(du genre « il est trop imbécile, ca n’a pas de bon sens »), méme si ce type d’intervention inutile
— et déplacé — a été fortement critiqué en classe. Tres peu nombreux ont été ceux qui suivaient les
consignes d’utilisation et utilisaient les échafaudages — sans parler des titres des messages, qui
étaient souvent sans signification pour le lecteur. Plusieurs ont aussi fait des choses étranges,
nous ne savons trop comment (entre autres, des liens entre les perspectives, ce qui fait que, sous

les questions et réponses traitant du personnage du bourgeois, on peut se rendre aux nobles, aux

%7 Nous avons aidé des étudiants & se brancher encore & la mi-novembre, sans compter tous ceux qui avaient perdu
leur mot de passe pour accéder au forum.
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pédants, etc., mais pas sous les questions et réponses traitant de la femme...), en manipulant

incorrectement les diverses fonctions du Web KF.

Concrétement, malgré leur participation au Web KF pour la deuxiéme moitié du trimestre, la
seconde analyse des étudiants n’a pas réellement montré davantage de profondeur que la pre-
miére, du moins a I’étape du plan de rédaction, ou plusieurs étudiants sont demeurés en super-
ficie : a I’énoncé d’analyse qui leur demandait de montrer la critique sociale de la piéce de
Moliére, nombreux sont ceux qui ont traité abondamment de la naiveté ou des défauts du per-
sonnage principal, amplement discutés sur le forum. Si la moyenne des résultats a la premiére
rédaction (tous les étudiants confondus) était de 66,67 %, elle a chuté a 61,86 % pour la seconde.
Plusieurs facteurs expliquent cependant ce résultat, le plus important étant sans doute la ponde-

ration des erreurs de francais plus importante pour la seconde rédaction que pour la premiere.

Afin d’améliorer I’utilisation du forum en classe, un questionnaire d’évaluation a été présenté aux
étudiants, qui devaient apprécier leur participation au forum a travers une série de questions fer-
mées et ouvertes. En genéral, les commentaires qu’ils ont formulés au sujet de leur participation
au Web KF ont été positifs. Trés peu ont dit que cela ne leur a pas été utile — une personne, par
contre, a bien justifié que, malgré I’intérét du forum, son mauvais emploi par plusieurs (répéti-
tions inutiles) I’avait plus ou moins aidée, d’abord, en la décourageant de tout lire (processus
fastidieux, par moment) ; ensuite, parce que, les échanges tournant en rond, la pensée n’était pas
poussée assez loin. Par contre, plusieurs ont semblé dire que cela leur avait permis de comprendre
(une en grande difficulté au départ, par exemple) ou de prendre en compte des aspects auxquels
ils n’avaient pas pensé ou qu’ils n’avaient pas vus. Une personne a suggéré son abolition parce
que c’était trop exigeant. Plusieurs ont souligné I’aspect peu engageant ou mélant de la plate-

forme et plusieurs sont revenus sur leur difficulté a s’y brancher (certains, au lieu d’aller

échanger sur le Web KF, ont d’ailleurs utilisé un forum public du site http://la-litterature.com).

De la premieére itération, nous avons tiré des lecons pédagogiques importantes, surtout quant a la
mise en place de la participation au Web KF qu’il fallait introduire aux étudiants en classe et non
hors classe (afin de pouvoir les guider lors de leur inscription) et a la fagcon de susciter la partici-

pation en la rendant obligatoire et notée. A ce stade, notre questionnement, surtout de nature
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didactique, s’est attardé davantage a la meilleure forme a faire revétir au forum pour amener les
étudiants a mieux développer leur habileté a poser des questions et a proposer des pistes de

lecture.

Deuxiéme itération

Ainsi, reinvestissant les lecons tirées du trimestre d’automne précedent, pour la deuxieme itér-
ation, au trimestre d’hiver 2004, la participation au Web KF a été annoncée d’emblée comme

obligatoire et notée. Les criteres sont demeures les mémes qu’a la premiére itération.

Si les perspectives ont di étre modifiées — tout simplement parce qu’il ne s’agissait plus du méme
cours (Littérature et imaginaire), donc des mémes lectures a effectuer —, les échafaudages sont
demeures tels quels. Les perspectives de premier niveau que présentait le forum étaient : poésie,
fantastique et postmodernité (voir Annexe 3). Dans la poésie, les étudiants étaient amenés a par-
tager dans deux sous-perspectives, romantisme et symbolisme, ou n’apparaissait aucune note,
afin de les inciter a arriver avec leurs propres questions, remarques et problémes de compréhen-
sion (au sujet du bien-fonde de la formulation de questions par les étudiants, voir la recension des
recherches par Tierney et Cunningham, 1984 ; voir aussi Dufays, Gemenne et Ledur, 2005 ;
Dufays et Gemenne, 1995 ; Rouxel, 1996). Nous souhaitions par la les amener a adopter une
démarche de résolution de problémes qui fat pres de celle des littéraires. C’est dans cette optique
que la perspective sur la littérature fantastique se présentait aussi vierge de toute note, voire de
toute sous-perspective. Quant a la perspective portant sur la littérature postmoderne, elle se
divisait d’abord en deux — puisque les étudiants avaient le choix entre deux romans différents —,
selon les auteurs (Romain Gary ou Daniel Pennac) ; puis, chacune de ces sous-perspectives se
divisait encore a son tour. Pour Gary, les étudiants avaient le choix d’inscrire leurs notes en
fonction de I’auteur (Emile Ajar vs Romain Gary), des personnages (Momo, Madame Rosa et les
autres), des thématiques (Un roman d’amour ?), ou du style (L’humour de Gary). Un hyperlien
permettait aussi d’aller de cette sous-perspective a celle portant sur Daniel Pennac (et vice versa),
afin de permettre aux etudiants d’avoir facilement acces aux discussions pouvant servir 1’un et
I’autre roman (voir Annexe 4). De la méme facon, les étudiants qui lisaient le roman de Pennac

avaient le choix d’inscrire leurs notes en fonction de I’auteur (Pennachioni ou Pennac), des per-
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sonnages (La tribu Malausséne et ses amis), des thématiques (Une intrigue policiere ?), ou du

style (L”’humour de Pennac) (voir Annexe 5).

Cependant, la plus grande modification apportée lors de cette itération concernait tout ce qui
entoure I’utilisation du forum. Il a été présenté aux étudiants dans un laboratoire informatique,
afin qu’ils puissent s’inscrire sur-le-champ au Web KF et s’exercer a envoyer des messages
d’essai que nous avons par la suite effacés. Nous souhaitions non seulement nous assurer que
tous s’inscriraient trés rapidement (contrairement a la premiére itération, ou certains se sont
enregistrés sur le forum vers le début du mois de novembre), mais nous voulions aussi qu’ils
soient plus a I’aise avec la plateforme et aient I’opportunité d’y faire des tests. C’est pourquoi
nous avons lu le message d’accueil sur place, avec eux — pour pallier le manque d’ordinateurs, le
plus grand laboratoire disponible en contenant une vingtaine — et encadrer la premiere parti-

cipation.

Globalement, il a été a ce moment difficile de voir I’impact de I’utilisation du Web KF sur la
performance des étudiants. En effet, si la moyenne s’était améliorée a la deuxieme dissertation,
passant de 61,85 % a 65,23 % (malgré des erreurs de francgais plus fortement pénalisées), cela
peut étre attribuable a plusieurs autres facteurs, comme une meilleure maitrise des techniques de
rédaction ou une plus grande « facilité » du texte®®. De plus, comme la participation au forum
était notée pour quinze pour cent de la note totale du trimestre, les étudiants ont échangé des les
premieres lectures, ce qui ne permet pas de voir un effet avant/aprés forum, ce qui aurait pu se

concevoir dans I’examen de la premiere itération.

L’évaluation qu’ont faite les étudiants de leur participation au Web KF était généralement assez
positive. Tres peu ont dit que cela ne leur a pas été utile, méme si beaucoup ont qualifié leur par-
ticipation d’« exigeante » — certaines personnes ont cependant exprime leur frustration a I’égard
du mauvais emploi qu’en ont fait plusieurs (répétitions inutiles, discours qui tournent en rond et a
vide, demandes d’explications théoriques qui auraient di étre lues avant la participation, appré-

ciations personnelles, etc.). Par contre, plusieurs ont semblé dire que cela leur avait permis de

%8 |es étudiants ont en effet souvent plus d’aisance avec les textes contemporains (fin du XX® siécle) qu’avec
d’autres rattachés a des courants antérieurs.
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mieux comprendre® (quoiqu’une personne ait exprimé I’idée que les tables rondes vécues en
classe servaient aussi trés bien cette fin, et qu’une autre ait souligné que plusieurs devoirs y
avaient davantage contribué que le Web KF). Tres nombreux ont été ceux qui ont souligné leur
manque de temps pour fréquenter de fagcon constante le forum, indiquant du méme coup que la
participation comptait a leur avis pour trop de points dans le trimestre. Pour remedier a cet état de
fait, quelques-uns ont fait la suggestion de rendre le forum optionnel et d’autres, de garder deux

ou trois périodes de cours pour aller au laboratoire.

De la deuxiéme itération, nous avons donc tire les lecons suivantes : il fallait organiser le Web
KF de facon a maximiser I’utilisation qu’en font les étudiants (pour atteindre les buts poursuivis
par son intégration a la pédagogie socioconstructiviste vécue en classe) ; il fallait aussi qu’ils
comprennent son utilité pour bénéficier pleinement de la participation aux échanges en ligne.
Finalement, et c’est de la qu’a émergé le premier questionnement de recherche, il fallait trouver
une facon de comparer les résultats des étudiants participant au Web KF avec d’autres qui n’y
étaient pas inscrits, question de voir si les améliorations que nous remarquions chez les étudiants
étaient réellement a imputer a leur participation au forum électronique plutét qu’a d’autres

facteurs.

Troisiéme itération

C’est ainsi que la troisieme itération a suivi nombre de réflexions et d’échanges concernant
diverses facettes de I’utilisation du Web KF en classe avec d’autres enseignants au cours du
Summer Institute de I’Institute for Knowledge Innovation and Technology (IKIT), a I’Université
de Toronto, sous la direction de Marlene Scardamalia et de Carl Bereiter, échanges qui nous ont
amenee a raffiner notre questionnement de recherche, surtout en ce qui a trait a I’approfondisse-
ment des textes provoqué par une meilleure utilisation de stratégies métacognitives et a la

réutilisation des idées élaborées collectivement dans une rédaction individuelle.

Nous voulions améliorer la qualité des réflexions postées par plusieurs étudiants sur le Web KF —

nous avions I’impression qu’ils ne voyaient pas toujours I’utilité des discussions du forum et,

%9 Une personne a méme écrit : « J’ai compris plus par moi-méme, c’est-a-dire que la réflexion que j’ai fait pour
écrire sur le forum a été plus bénifique [sic] pour ma part que ce que j’ai lu des autres ».
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surtout, qu’ils attendaient plus de la participation de I’enseignante’, dont ils souhaitaient encore
obtenir LA réponse qu’ils devraient donner dans leur rédaction. Des deux premieres itérations,
nous avons ainsi conservé I’idée de noter la participation au Web KF et d’amener les étudiants au
laboratoire informatique, afin qu’ils s’inscrivent au forum et puissent y faire quelques essais pour
apprivoiser I’outil — puisque cela avait porté des fruits au trimestre précédent. Afin de tenir
compte des commentaires des étudiants sur I’inutilité de certaines interventions du Web KF et de
nos réflexions sur I’implication intellectuelle réelle des étudiants dans les propos échangés dans
le groupe de discussion électronique, sur place, en plus de lire avec les étudiants le message
d’accueil, nous nous sommes penchée avec eux sur les principes inhérents a la construction
collective du savoir (Knowledge building) en soulignant plus particulierement quelques-uns
d’entre eux que nous voulions mettre en valeur par I’utilisation du Web KF, a savoir I’agence
épistémique, la diversité des idées, la perfectibilité des idées et le discours progressif (Scarda-
malia, 2003). Cela nous permettait d’expliquer aux étudiants, entre autres, pourquoi I’enseignante
n’écrirait pas beaucoup de messages sur le forum™ (sinon, ot s’en va le principe de la démocrati-
sation du savoir que nous avons ciblé comme deuxieme condition essentielle a I’apparition du
conflit sociocognitif (voir plus haut) et que Scardamalia (2003) indique comme étant un des
douze principes nécessaires a la coélaboration de connaissances ? Méme si I’enseignante insiste
sur le fait qu’elle n’est qu’un membre du groupe comme tous les autres, elle a un savoir qu’ils ne
détiennent pas et qu’ils lui reconnaissent, savoir qui lui confere un statut particulier au sein de la

communauté, une situation d’autorité qu’elle peut bien refuser, mais pas nier.).

Pour ce qui est des échafaudages, les échanges du Summer Institute nous ont permis de com-
prendre qu’il manquait quelque part I’idée de JUSTIFICATION par I’étudiant de son interpré-
tation — ce qu’un des enseignants présents expliquait bien a ses éléves en insistant pour qu’ils
utilisent plus qu’un seul échafaudage par message qu’ils écrivaient. C’est ainsi qu’aux échafau-

dages de départ (Qu’est-ce que ca veut dire?, Mon interprétation, Contexte sociohistorique,

7 es recherches de Chong (1998) montrent aussi que, méme inscrits & I’université, « most young students still pre-
ferred to receive their feedback directly from the instructor rather than from their peers » (p. 163).

! Reproche que plusieurs étudiants avaient formulé lors de leur appréciation du forum en fin de trimestre. Nous ne
pouvons ici qu’acquiescer avec Chong, qui écrit : « For students to take ownership in the new technology, thereby
making it a medium for student collaboration, it is important that instructors restrain themselves from excessive
intervention once the basic structure is in place » (p. 178-179).
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Eléments de style, Une autre interprétation, Synthése des interprétations), deux ont été ajoutés,
pour inciter les étudiants a soutenir leur réflexion :

o Extrait de texte

e Majustification.
Puisque les propos des étudiants, lorsqu’ils discutent des textes qu’ils ont lus en classe de fran-
cais, peuvent reposer uniquement sur une intuition (quelle que soit sa justesse) et porter sur a peu
prés n’importe quel sujet (d’ou I’intérét de I’enseignement de la discipline, nous I’avons expliqué
plus haut, afin de guider ces réflexions), les discussions sur le KF, lors des itérations précédentes,
ne présentaient pas nécessairement la réflexion attendue, comme nous le faisions remarquer un
peu plus haut. Or, ce qui améne la profondeur d’une interprétation, au-dela du simple énoncé
d’un fait ou de la formulation d’une question authentique, c’est la justification qu’on arrive a en
faire, qui doit reposer sur le texte — c’est tout le travail d’analyse littéraire dont il est ici question.
Ainsi, nous pensions que ces deux nouveaux échafaudages nous permettraient de mieux encadrer
et documenter le travail d’approfondissement de I’ceuvre par les étudiants en sollicitant encore

davantage leurs choix de contribution au forum, voire leur métacognition.

Quant a I’organisation du forum lui-méme, les legons tirées des expériences précédentes nous ont
amenee a le modifier quelque peu. Tout d’abord, en plus de diviser la base de données en deux
perspectives de départ (une pour chaque ceuvre obligatoire au programme : Yvain ou le chevalier
au lion et Le Cid), deux nouvelles perspectives ont été créées : Discussion générale et Analyse
littéraire (voir Annexe 6). Ces deux nouvelles catégories viennent des observations faites sur les
échanges tenus sur les forums précédents : plusieurs étaient plutot généraux (par exemple, quant
a I’obligation de suivre des cours de littérature dans une formation technique et de lire de la
poésie, alors que ¢a ne les intéressait pas du tout), ou, ce qui nous a semblé plutét important, sur
les techniques de rédactions qu’ils doivent apprendre a maitriser. Nous avons donc cru bon de
leur laisser un espace pour de tels échanges, méme si, de prime abord, on ne peut pas vraiment
dire qu’ils aménent a une compréhension plus profonde de I’ceuvre (quoique cela soit d’ailleurs

discutable, puisqu’on sait que I’insécurité amene la démotivation, entre autres choses.)

De la seconde itération, nous avons aussi gardé I’idée de ne pas vraiment mettre de question de

départ dans les perspectives afin d’amener les étudiants a poser eux-mémes des questions, pour
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encourager et documenter I’utilisation des stratégies métacognitives que nous souhaitions les
amener a développer par la participation au KF et, peut-étre, leur fournir un espace de créativité
dans le processus d’analyse littéraire. Cependant, a la différence de cette itération, nous ne
voulions pas non plus laisser les perspectives blanches, ce qui s’était avéré fort angoissant pour
I’écriture des premiéres notes. D’ailleurs, la seconde itération nous a montré que, méme quand
elles sont divisées en sous-perspectives, celles-ci ne sont pas toujours claires pour les étudiants,
qui envoient alors leurs messages un peu n’importe ou. Nous avons donc utilisé la formule du
Summer Institute — celle du forum du KSN en général (la premiére note y est toujours « the
purpose of this view is... ») —: il s’agissait de faire de la premiere note un genre de rappel du but
de la sous-perspective : ce qu’on y attend, le genre de discussion qui devrait s’y tenir, etc. Ainsi,
la premiéere note concernant le roman Yvain ou le Chevalier au lion expliguait : « Le but de cette
perspective est de vous permettre de discuter du roman. Ces discussions devraient concerner
votre interprétation de certains passages d’Yvain ou du roman en entier et les questions que vous
vous posez (incluant celles que vous considérez intéressantes pour I’analyse littéraire de mi-
trimestre). Ce n’est pas un forum d’opinion : vous devez justifier vos remarques, vos notes, a
I’aide de passages du texte, de références reconnues ou, au moins, par des explications qui en
éclairent le sens. ». Celle concernant le Cid se lisait ainsi : « Le but de cette perspective est de
vous permettre de discuter de la piéce. Ces discussions devraient concerner votre interprétation
de certains passages du Cid ou de la piece en entier et les questions que vous vous posez (incluant
celles que vous considérez intéressantes pour I’analyse littéraire finale). Ce n’est pas un forum
d’opinion : vous devez justifier vos remarques, vos notes, a I’aide de passages du texte, de réfé-
rences reconnues ou, au moins, par des explications qui en éclairent le sens. » La premiere note
pour la perspective « Discussion générale » indiquait aux étudiants qu’elle devait «[leur]
permettre de discuter de sujets ne touchant pas nécessairement les textes a I’étude ou I’analyse
littéraire. Attention : il ne s’agit quand méme pas d’un “chat room" ou d’une boite a courriels. La
discussion devrait avoir un rapport avec le cours Ecriture et littérature. » Quant & la perspective
« Analyse littéraire », la note de départ indiquait : « L’utilité de cette perspective est de vous per-
mettre de discuter de tout ce qui entoure I’analyse littéraire en soi, c’est-a-dire ses divisions, des
trucs pour mieux la réussir, etc. Il s’agit ici de la technique derriere I’analyse littéraire, qui ne

change pas quelle que soit I’ceuvre a I’étude. » De plus, nous avons cru pertinent d’envoyer un
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exemple afin de pouvoir expliquer clairement nos attentes aux étudiants quant a I’utilisation des

échafaudages et a la « profondeur » (ou a la teneur) des messages (voir Annexe 7).

Enfin, les étudiants étaient avisés que leurs contributions au Web KF seraient réutilisées dans la
production d’un examen de compréhension de lecture (question de stimuler I’approfondissement
du texte visé par la participation au forum et d’encourager la créativité des pistes d’interpréta-
tion), dans la mesure ou leurs questions seraient authentiques, c’est-a-dire qu’elles induiraient un
travail d’analyse et d’interprétation plutdt que de compréhension de base de I’histoire (qui
donnent souvent lieu a des questions de rappel dans les tests de lecture traditionnels) — par
exemple, on s’interrogera sur I’importance de la nudité et de I’alimentation du personnage

décrites par I’auteur dans I’épisode de la folie d’Yvain plut6t que sur la cause de cette démence.

Contexte de recherche

Le lieu

L’étude a été menée au Cégep de Lévis-Lauzon, ou la chercheure enseigne le frangais et la litté-

rature depuis 1999.

Cependant, la participation des étudiants au Web KF se fait a la maison plutét qu’en classe. Nous
nous assurons préalablement d’un acces facile & Internet pour la majorité des participants. Ceux
qui y ont plus difficilement acces peuvent utiliser les laboratoires du college, qui met une cen-
taine d’ordinateurs a la disposition des étudiants de 7h00 jusqu’a 23h00 du lundi au vendredi, et

de huit heures a seize heures le samedi’.

Ce choix de faire participer les etudiants de la maison repose, d’une part, sur la difficulté d’acces
au matériel. En effet, aucun ordinateur n’est disponible dans les salles de cours du collége, et le
plus grand laboratoire en contient vingt (qui sont rarement tous fonctionnels). D’autre part,
I’organisation scolaire limite le temps qu’il est possible d’allouer a de tels projets. En effet, les

"2 Dans les faits, le nombre d’ordinateurs accessibles aux étudiants varie selon plusieurs facteurs : si les laboratoires
sont réservés pour des cours, ils ne peuvent y avoir acces ; de méme, le samedi, beaucoup moins d’ordinateurs sont
disponibles puisque certains locaux (comme la bibliotheque) sont inaccessibles ; enfin, certains laboratoires sont
réservés a des étudiants de programmes particuliers (cinéma, par exemple).
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cours ont une durée de quatre heures par semaine (trois heures vingt dans les faits, une fois les
pauses comptées), pendant lesquels doivent impérativement étre abordés le contexte sociohis-

torique et la théorie de I’analyse littéraire’.
Les participants

Pour les volets métacognition, créativité et compréhension de lecture, nous avons pu former un

groupe expérimental ; pour ce dernier aspect, nous avons aussi pu constituer un groupe contréle.

La formation de ces deux groupes contrble et expérimental rencontre les exigences nécessaires a
la passation du test de Student sur les données : les étudiants sont choisis au hasard ; ils sont
représentatifs de I’ensemble de la population du college ; les deux groupes formés sont indépen-
dants ; la quantité d’étudiants de I’échantillon est suffisante. Les tests d’hypothese paramétriques
effectués nous permettront de vérifier statistiguement I’hypothése d’égalité des deux moyennes,
c’est-a-dire de mesurer la corrélation entre la participation ou non au KF et la réussite aux rédac-

tions.

Groupe expérimental : deux groupes d’étudiants assignés au hasard

L’echantillon est constitué de deux groupes d’environ 40 étudiants de niveau collégial, provenant
de programmes variés (pour un total de 77 étudiants). lls sont assignés dans ces groupes au
hasard de la formation des horaires, ce qui garantit la validité externe des résultats (Goulet, 2000 ;
Johnston, 1984). En effet, si I’échantillon est conservé au complet malgré sa taille, c’est pour sa
représentativité, en raison des proportions filles-garcons qu’il présente et des programmes diffé-

rents auxquels sont inscrits les étudiants, qui sont représentatifs de la population actuelle du

® Nous I’avons dit, les ceuvres au programme nécessitent souvent I’acquisition de connaissances sociohistoriques
nouvelles de méme qu’une initiation au travail intellectuel de I’analyse littéraire. Ainsi, le travail de lecture
s’effectue a la maison. Or, c’est la que surgissent les problemes d’analyse, de compréhension et d’interprétation.
C’est la que se forment questions et hypothéses. C’est donc a ce moment qu’il est intéressant pour I’étudiant
d’amorcer une discussion avec ses pairs — ce que permet la participation a un forum électronique auquel on peut
accéder en tout temps.
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Cégep de Lévis-Lauzon, ou environ 59 pour cent des étudiants sont inscrits au secteur technique

et 37, au secteur préuniversitaire’.

De méme, le choix de conserver les deux groupes de I’enseignante-chercheure vise a assurer
I’équité entre les étudiants et a diminuer les possibilités de biais dans la variable de I’échantillon-
nage — le choix d’un groupe pouvant affecter les résultats par la répartition inégale des gens en
sciences, par exemple (Goulet, 2000). Du méme coup sera aussi écartée la critique d’un manque
de géneéralisation possible des résultats habituellement faite au design expérimental (Greeno,
2004). 1l aurait cependant pu étre possible de réduire la taille du groupe expérimental en ne con-
servant qu’un échantillon significatif d’étudiants (c’est-a-dire représentatif des proportions filles-

garcon des classes, ainsi que des divers programmes d’études qu’ils fréquentent).

Malgré cela, la participation des étudiants est obligatoire. En effet, notre devis de recherche nous
a amenée a modifier cette variable dans notre expérience, la premiére itération non obligatoire
documentée n’ayant soulevé I’enthousiasme que de six participants sur quatre-vingt-dix
potentiels (voir plus haut). Ainsi, afin de tenir compte de la charge de travail importante que cela
crée pour les étudiants et de leur motivation variable (sans compter les problémes engendrés pour
ceux qui n’ont pas acces facilement a Internet), la participation au Web KF compte dorénavant
pour dix pour cent de la note du trimestre. Les étudiants connaissent a I’avance les criteres selon
lesquels ils sont évalués : la quantité de notes qu’ils émettent, la constance de leur participation,
la qualité des propos qu’ils tiennent, la volonté d’entraide qu’ils affichent et leur respect des

autres.

C’est ainsi que la quantité globale de participants sur le Web KF s’en trouve élevée en comparai-
son avec toutes les autres études portant sur cet outil ou un semblable (voir par exemple le numé-
ro spécial de Computers & Education, 46, 2006). C’est une caractéristique des groupes dont il
faudra tenir compte en analysant le taux de participation, la pertinence des propos des étudiants

ainsi que leur contribution en général a I’élaboration des connaissances (c’est-a-dire qu’ils liront

™ Les autres étudiants fréquentant des programmes « autres », parce qu’ils sont, par exemple, en session de transition
ou en accueil et intégration. Les chiffres officiels ont été fournis et vérifiés par M. Gilles Leblanc, du Service du che-
minement scolaire.
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probablement davantage qu’ils contribueront, et qu’ils élaboreront davantage sur les propos des

autres qu’ils ne créeront de nouvelles notes) (Chong, 1998).

Un groupe controle formé de volontaires

Afin d’assurer la validité externe des résultats, un groupe contréle, auquel la recherche a été pré-
sentée en méme temps qu’au groupe expérimental, a été formé (Goulet, 2000)". A I’instar des
étudiants du groupe expérimental, les 42 étudiants de ce groupe proviennent de programmes
variés et sont assignés dans ce groupe au hasard de la formation des horaires, eux aussi, ce qui
rend leur composition comparable. Cependant, il est impossible de documenter I’équivalence des
performances scolaires de ces étudiants avant la composition des groupes, puisque leurs résultats
du secondaire sont confidentiels — de toute fagon, ils y ont suivi des cours de francais plutot que
des cours de littérature (tous sont donc des néophytes).

Ce groupe n’a été ni rencontré ni observé par la chercheure. La participation des étudiants a la
recherche est volontaire : ils devaient remettre un formulaire de consentement signé, sur lequel ils
avaient la possibilité d’indiquer s’ils acquiesgaient ou non a ce que leurs écrits soient utilisés aux
fins de comparaison avec le groupe expérimental. S’ils ne remettaient pas ce formulaire, nous

considérions automatiquement qu’ils ne désiraient pas participer a I’étude.

Des étudiants soumis aux mémes conditions (pédagogie et évaluation)

Le groupe contrble a été choisi en fonction de son enseignante, désireuse de participer a la
recherche. Elle dispensait le méme cours, soit le premier ensemble de littérature, dans lequel elle
utilisait des ceuvres comparables (mémes époques, mémes auteurs, mémes genres littéraires). La
pédagogie utilisée par les deux enseignantes est aussi sensiblement la méme (documentée a la

section 3) : toutes deux misent sur la participation active des étudiants en classe, insistant sur la

7> | "accord des étudiants a participer a la recherche n’impliquait aucune obligation a donner leur autorisation pour
que soient utilisés a des fins de publications les textes qu’ils avaient écrits. Seules les données autorisées ont été
conservées dans un espace verrouillé. Tous les étudiants ont recu des explications a I’effet que leur anonymat serait
garanti en tout temps grace a un systeme de codage des propos tenus sur le forum et des copies de dissertation et
gu’ils pouvaient retirer leur consentement en tout temps sans donner de raison ni subir de préjudice. lls ont ainsi di
signer un formulaire de consentement (voir Annexe 12) ou ils devaient indiquer s’ils consentaient ou non, librement
et en toute connaissance de cause, a I’utilisation de leurs textes pour des fins de publication.
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coopération et le partage, et utilisent beaucoup les ateliers plutdt que les cours magistraux pour
favoriser I’apprentissage des concepts par les étudiants. D’ailleurs, les contraintes ministérielles
et départementales (voir plus bas) assurent une certaine uniformité dans les conditions générales

du cours et celles plus particuliéres de I’évaluation.

Ce groupe a aussi €té choisi parce qu’il nous semblait favorable d’utiliser des témoins provenant
du méme trimestre et de la méme cohorte plutdt que d’anciens étudiants, afin d’éviter la possibi-
lité d’un biais causé par I’effet Pygmalion ou par la modification des attentes envers les étudiants
d’un trimestre a I’autre (Muller, 2005). Nous croyons que cela permet de controler davantage la
variable de I’enseignant puisque, cheminant dans notre profession, nos attentes envers nos etu-

diants comme notre pédagogie se modifient constamment.

La pédagogie

Comme point de départ de la pratique pédagogique courante, les deux enseignantes, si elles n’ont
pas les mémes assises théoriques, ont quand méme la méme vision de la pédagogie et adhérent
aux principes du socioconstructivisme. Par conséquent, méme si les pratiques pédagogiques des
enseignantes incluent I’exposé magistral, il faut comprendre que celui-ci se veut toujours interac-

tif et fondé sur le questionnement comme stratégie d’enseignement.

Ainsi, méme si les activités qui y ont cours sont quelque peu différentes, les séquences didac-
tiques des deux classes sont assez similaires, prévoyant une préparation aux apprentissages
systématique sous la forme d’un retour sur les connaissances antérieures des étudiants par un
questionnement (qu’il soit fait en grand groupe ou en équipe), une réalisation des apprentissages
impliquant nécessairement la participation des eétudiants (voir plus bas), mais omettant
généralement I’étape de I’intégration/réinvestissement de la phase interactive — faisant en général

I’objet de la préparation aux apprentissages de la lecon suivante.

Afin de rendre plus concréete la séquence didactique a laquelle sont d’habitude soumis les deux
groupes dans ces cours de littérature, nous donnerons un exemple de I’enseignement de trois

parties essentielles au cours : le contexte sociohistorique (I’histoire de la société entourant le
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texte), I’analyse littéraire (la démarche du travail intellectuel sur le texte) et la lecture elle-méme

(celle du texte littéraire en vue d’en faire I’analyse) (voir le tableau 1 plus bas).

L’enseignement au groupe expérimental : un exemple concret

Le contexte historique n’est pas enseigné au groupe expérimental dans un bloc didactique étanche
— il n’y a pas d’enseignement de la période AVANT la lecture de I’ceuvre, mais elle se fait de
facon continue et concomitante a la lecture. Dés le contr6le diagnostique, les étudiants sont
appelés a placer le nom de divers personnages et d’événements historiques sur une ligne du temps
allant de I’an 1 a I’an 2000, aprés quoi sont brievement discutés ces événements et I’utilité de la
connaissance historique. Dés le premier cours, les étudiants sont invités a visiter le site

http://www.la-litterature.com pour y voir des images et y lire des textes portant sur I’époque

médiévale (puisque la premiére partie du cours implique la lecture d’une ceuvre du Moyen Age),
avant méme de commencer la lecture de I’ceuvre au programme. Une fois la lecture de I’ceuvre
entamée, ils sont invités a formuler des questions, en équipe, sur divers aspects de I’époque et de
la société médiévale (politique, justice, place des femmes, sciences, médecine, hygiéne, arts, éco-
nomie, religion, etc.). La réponse a ces questions est donnée dans un expose magistral informel.
Cet expose est éventuellement complété par le visionnage d’habits d’époque tels que les a repré-
sentés Viollet le Duc, et par I’audition de musique sacrée et profane. Les étudiants, toujours en
paralléle a leur lecture de I’ceuvre au programme, doivent ensuite s’approprier eux-mémes les
concepts clés de I’époque par la formule des groupes d’experts (ou puzzle) : féodalité, chevalerie,
courtoisie et religion. Ce faisant, ils sont invités a schématiser leurs nouvelles connaissances,
avant la présentation d’un schéma type, reprenant aussi ces concepts. Les étudiants sont, bien sdr,
toujours invités a formuler des questions quant aux faits qu’ils comprennent mal et qui entravent
leur compréhension du recit. 1ls sont aussi invités a visionner un montage vidéo d’extraits de
films représentant I’époque, et a noter les liens entre ce qu’ils voient et ce qu’ils ont appris sur les
concepts clés du Moyen Age. Finalement, une synthése du contexte sociohistorique se fait par un
exercice de manipulation — classification dans un tableau des concepts essentiels ayant trait autant
aux meeurs, a la civilisation, qu’a la littérature de I’époque. L’enseignement du contexte de la
période historique du XVII° siécle (entourant la lecture de la seconde ceuvre au programme)
s’effectue sensiblement de la méme fagon. Pendant cette période, toutefois, les étudiants ont aussi
a accomplir un projet de recherche en dyade sur un personnage historique (politicien, auteur,
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musicien, peintre, scientifique, etc.) qu’ils devront présenter oralement a I’ensemble du groupe

sous la forme d’une entrevue.

La démarche d’analyse est aussi enseignée davantage de facon inductive que déductive. Les
étudiants sont d’abord invités a se donner des définitions de base facilitant le travail d’analyse :
littérature, genre, courant. Quant a la démarche de I’analyse littéraire proprement dite, elle est
enseignée selon la séquence suivante : la préparation des apprentissages part du visionnage d’un
extrait de vidéo, qui permet de faire le passage du résumé a I’analyse. D’une part, les étudiants
sont invités a résumer la scéne. lls doivent ensuite la revoir et faire des liens avec tout ce qui leur
vient a I’esprit. Puis, ces liens sont discutés en grand groupe afin de décider de leur pertinence.
Un troisiéme visionnage de I’extrait permet, éventuellement, de produire une analyse qui est mise
en parallele avec le résumé d’abord fait. La démarche d’analyse est alors grossierement dégagée
par les étudiants, qui doivent ancrer leurs connaissances en lisant un texte théorique expliquant en
détail ce qu’est I’analyse, son utilité et sa démarche. Une pratique guidée a ensuite lieu en classe,
ou un texte différent de I’ceuvre a I’étude est lu collectivement et ou la démarche est vécue en
grand groupe, les étudiants ayant a participer au repérage des passages clés, a leur classement en
theme et a I’élaboration d’un plan de rédaction. De méme, pour I’enseignement du repérage et de
I’explication du style de I’auteur (a inclure dans I’analyse littéraire), la démarche inductive part
des expressions impliquant des couleurs connues des étudiants, permettant de faire la différence
entre comparaison, métaphore et autres figures de style déja connues. Les étudiants sont ensuite
invités a écrire un texte contenant au moins cing figures de style différentes qu’ils auront identi-
fiées entre parentheses, a coté — pour ce faire, ils peuvent utiliser une liste alphabétique comprise
dans leur recueil de textes, comportant des exemples tirés d’ouvrages littéraires. Enfin, un repé-
rage individuel de figures de style d’un extrait de I’ceuvre au programme est fait a la maison, a
partir duquel un exposé démonstration sera fait quant a la fagon d’utiliser ce style dans une
analyse littéraire. Afin d’ancrer les différentes figures de style, plus tard dans le trimestre, un
tournoi d’équipe amene les étudiants a nommer et a expliquer le style d’un auteur dramatique du
XVII° siécle.

En ce qui a trait a I’enseignement de la lecture littéraire, une démonstration est faite aux étudiants

avant qu’ils ne soient invités a lire la premiere ceuvre au programme. En classe, I’enseignante lit
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le début du texte avec eux et se pose des questions a voix haute sur les difficultés de lecture, le
vocabulaire, les liens a faire, etc. Une feuille est ensuite distribuée aux étudiants sur I’utilité, la
facon de prendre des notes de lecture et sur quelques exemples de ce qu’il pourrait étre pertinent
de prendre en note ; cet aide-mémoire présente aussi quatre énoncés d’analyse pouvant servir de
guides dans la lecture de I’ceuvre. Les étudiants sont invités a ajouter leurs propres questions per-
sonnelles a cette liste et a en discuter sur le Web KF (voir plus bas). Si peu de lecture a voix
haute se fait en classe, I’ceuvre est cependant divisée d’avance pour les étudiants, qui ont des
repéres quant aux endroits ou ils doivent étre rendus d’un cours a I’autre, et des liens sont fré-
quemment faits lorsque les étudiants travaillent un texte différent en classe, afin de rendre expli-
cite le transfert des apprentissages (par exemple, comment se traduit dans I’ceuvre obligatoire le
courant courtois ou épique — dont les caractéristiques ont été ressorties par les étudiants a partir
d’une discussion sur les stéréotypes contenus aujourd’hui dans les films d’amour ou d’action —
apercu dans un autre texte de I’époque travaillé en atelier par les étudiants), de méme qu’avec les
interventions du forum. Comme la seconde lecture au programme est celle d’une ceuvre drama-
tique, les étudiants sont d’abord invités a lire quelques textes théoriques sur le théatre : comment
lire une piéce, I’organisation des troupes et de la salle au XV1I° siécle (dont ils doivent faire un
dessin), le comique et le tragique, etc. lls ont aussi di aller voir la piece, présentée au théatre du
Trident, avant méme d’avoir commencé la lecture de I’ceuvre — dont un réesume avait été présenté

en classe.

L’enseignement au groupe contrdle : un exemple concret

De méme que c’était le cas pour le groupe expérimental, le contexte historique n’est pas enseigné
au groupe contrdle dans un bloc didactique étanche — il n’y a pas d’enseignement de la période
AVANT la lecture de I’ceuvre, mais elle se fait de facon continue et concomitante a la lecture.
Les étudiants sont d’abord appelés a classer, sur une ligne du temps, divers événements histo-
riques et le nom de personnages importants. Par la suite sont discutés avec eux ces événements et
I’utilité de la compréhension de I’histoire. Au moment de commencer la lecture de la premiére
ceuvre a I’etude, les étudiants sont impliqués dans un jeu de roles, ou ils choisissent une catégorie
de la société a laquelle ils s’identifient avant un exposé magistral présentant les grandes lignes de
la période sociohistorique. Cet exposé est éventuellement complété par le visionnage d’extraits de
films présentant I’époque.
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En ce qui concerne I’analyse, les étudiants sont d’abord invités, par le questionnement, a se
donner des définitions de base facilitant le travail d’analyse : littérature, genre, courant. Quant a
la démarche proprement dite, elle est d’abord enseignée de facon magistrale avant une pratique
guidée qui a ensuite lieu en classe, ou un extrait de I’ceuvre a I’étude est lu collectivement et ou la
démarche est vécue en équipe, les étudiants ayant a participer au repérage des passages clés, a
leur classement en thémes et a I’élaboration d’un plan de rédaction. A ce moment, les étudiants
sont appelés a classer des objets concrets, qui servent d’exemples pour expliquer ce qu’est une
idée (principale et secondaire). Pour I’enseignement du repérage et de I’explication du style de
I’auteur, la démarche est inductive et part de I’analyse comparative d’une ceuvre peinte d’Edvard
Munch, qui est comparée par les étudiants a une photographie représentant la méme émotion, la
peur. Cela amene I’enseignante a dégager avec eux I’utilité du style : susciter I’émotion. Ainsi, un
paralléle est établi afin de favoriser le transfert de la compréhension de la recherche esthétique
par les étudiants d’une forme d’art a I’autre. En équipe, les étudiants doivent aussi inventer des
phrases comportant des figures de style, qu’ils sont invités a présenter au tableau tandis que les
autres équipes tentent de deviner de quelle figure il s’agit. Enfin, un repérage en équipe de figures
de style d’un extrait de I’ceuvre au programme est fait en classe, a partir duquel un exposé

démonstration est fait quant a la fagcon d’utiliser ce style dans une analyse littéraire.

Pour I’enseignement de la lecture littéraire, I’enseignante du groupe contrdle commence par
mettre I’ceuvre en contexte en faisant ressortir par les étudiants les personnages principaux qu’ils
connaissent déja (ceux de la Iégende arthurienne, par exemple) et en présentant les moins connus
a I’aide d’un extrait de film. Leur est ensuite montrée une carte présentant les lieux réels et imagi-
naires dont il sera question dans I’ceuvre. La lecture de I’ceuvre elle-méme est ensuite attaquée en
classe. En grand groupe, I’enseignante fait la lecture de quelques passages de I’ceuvre et pose des
questions d’analyse aux étudiants, en lien avec le contenu et avec la forme (afin d’arriver a une
meilleure compréhension des personnages, de I’action, du style de I’auteur). Les étudiants sont
invités, ce faisant, a poser eux-mémes des questions sur I’ceuvre (meilleure compréhension de
I’histoire). En méme temps, elle établit avec eux des liens entre le courant, I’ceuvre lue et
I’époque étudiée. Quant a la compréhension du courant littéraire, I’enseignante travaille d’abord

en atelier avec les étudiants : a partir d’un poeme, elle leur pose une question les amenant a réflé-
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chir sur les caractéristiques des relations homme-femme a la base du courant courtois. Revenant a
certains extraits de I’ceuvre, elle les améne a y repérer les caractéristiques du chevalier courtois
ressorties précédemment et a les comparer avec celles du chevalier traditionnel, identifiées dans
le jeu de rdle utilisé pour I’enseignement du contexte sociohistorique dans lequel s’inscrit

I’ceuvre.

En somme, les stratégies pédagogiques retenues par les deux enseignantes sont assez similaires,
et ce, quelle que soit la partie du cours abordée (contexte sociohistorique, analyse littéraire ou
lecture littéraire) (voir tableau 1). Dans les deux cas, I’enseignement du contexte sociohistorique
se fait de facon inductive plutdt que déductive, et I’exposé magistral, le plus interactif possible et
fondé sur le guestionnement des étudiants, y sert davantage d’appoint. Dans les deux cas, les
formules et les moyens pédagogiques sont variés afin de stimuler le plus possible les étudiants.
De méme, dans I’enseignement des concepts et de la démarche d’analyse littéraire, les deux
enseignantes ont une pédagogie assez semblable, puisqu’elles misent toutes deux sur I’enseigne-
ment explicite, conscientes qu’il s’agit de connaissances procédurales et que, partant, les étu-
diants doivent étre en mesure de s’exercer pour acquérir les habiletés en cause — les concepts
étant enseignés, encore une fois, & I’aide de formules et de moyens pédagogiques variés, mais
presque identiques. L’enseignement de la lecture littéraire est aussi abordé d’une fagon assez
similaire (fondée surtout sur le questionnement et la démonstration comme formules pédago-
giques), bien qu’il s’agisse de I’endroit ou se situe la plus grande différence dans les pratiques —
puisque c’est la ou s’inséere I’utilisation par le groupe expérimental du Web KF.
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Tableau 1 - Comparaison des pratiques pédagogigues auxquelles sont soumis les deux groupes

Groupe experimental Groupe controle
Histoire — contexte Découverte — Internet Manipulation
sociohistorique Groupe d’experts — Jeu de role

schématisation Exposé magistral

Visionnage d’un montage vidéo | Visionnage d’extrait de film
Exposé magistral

Recherche
Manipulation
Analyse littéraire — Questionnement Questionnement
démarche et concepts Visionnage d’un montage vidéo | Visionnage d’images et
Découverte — Lecture d’extrait de film
individuelle de la théorie Exposé magistral
Enseignement explicite Enseignement explicite
Pratique guidée Pratique guidée
Lecture Démonstration Visionnage d’images et
Questionnement — APP d’extrait de film

Groupe de discussion — Web KF | Démonstration
Questionnement
Exposé magistral

Les contraintes ministérielles, départementales et administratives, et leurs possibilités

Le premier ensemble de Francais, langue d’enseignement et littérature’, le cours d’Ecriture et
littérature (601-101-04), est généralement offert aux éléves provenant de cinquiéme secondaire’”.
Selon le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport du Québec, la compétence qu’ils doivent
y atteindre (s’il s’agit effectivement d’une compétence, mais cela est un autre debat) est
d’” « Analyser des textes littéraires de genres variés et de différentes époques », ce qui doit mener
les étudiants a produire un texte d’au moins sept cents mots (MELS). Ce choix de I’analyse
littéraire comme compétence par le Ministére fait ressortir, a notre avis, I’intérét a apporter au
processus d’interprétation plutét qu’au produit — et, nous I’avons dit, c’est justement ce processus
qui nous semble pertinent dans I’enseignement de la littérature, puisqu’il nécessite I’utilisation de
différentes stratégies (particulierement métacognitives) susceptibles d’étre transférées aux autres

champs du savoir.

’® Que nous appellerons ici cours de littérature, non seulement pour alléger le texte, mais parce que le temps qui y est
dévoué a I’enseignement de la langue en soi, du code grammatical, est infime lorsqu’il est comparé a celui passé a
I’enseignement de la littérature.

" Généralement, puisque les éléves dont la note finale de francais en secondaire V est de 64% et moins se voient
obligés de suivre le cours Mise a niveau (récemment renommé Renforcement en francais), cours de grammaire et de
rédaction qui devrait garantir un degré de maitrise de la langue satisfaisant pour la poursuite d’études collégiales.
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A ces contraintes ministérielles s’ajoutent celles du département de lettres du collége. La poli-
tique départementale d’évaluation des apprentissages (PDEA) implique en effet que les ensei-
gnants, par souci d’équité, soumettent leurs étudiants aux mémes conditions d’évaluation. Ainsi,
au moment de notre étude, le département a statué que, dans le premier ensemble de littérature,
les étudiants devaient produire deux analyses littéraires (de type dissertation explicative) de sept
cents mots (avant citations) sur des extraits de deux ceuvres différentes du Moyen Age au XVI11°
siécle — un roman et une piéce de théatre’. Les étudiants peuvent faire leur plan d’avance, mais
doivent rédiger leur texte en classe, en quatre heures. La forme de rédaction choisie par le dépar-
tement n’est cependant pas qu’une barriere. Nous I’avons souligné déja, la dissertation est un
texte dont la forme est fixe, codifiée d’avance, dont méme les principales idées sont souvent
orientées par la question ou I’énoncé de rédaction. Toutefois, malgré son cadre rigide, ce type de
rédaction oblige les étudiants a réorganiser leurs connaissances et a en rendre compte d’une fagon
impersonnelle, ton qui incite le développement d’explications — d’ailleurs, la longueur attendue
de la dissertation implique un effort de synthese non négligeable de la part des étudiants. Le fait
que la PDEA rende obligatoire deux rédactions dans le cadre du trimestre permet aux étudiants
autant d’apprivoiser cette forme d’écriture souvent nouvelle pour eux (en leur donnant I’opportu-
nité d’apprendre de leurs erreurs) que de s’acclimater au processus d’analyse. Et, si ces composi-
tions doivent se faire en classe, en quatre heures, cela force les étudiants a arriver bien préparés :
seuls devant leur épreuve, ils doivent apprendre a réutiliser le savoir collectif auquel ils sont

arrivés, a I’individualiser — ils doivent I’avoir intégré pour étre efficaces.

Quant aux contraintes administratives, force est de constater que I’administration du collége
n’empéche pas la recherche, mais ne fait rien pour en faciliter les conditions de réalisation. Au
moment de la mise en place du projet, aucune aide n’a été fournie, ni matérielle ni pédagogique.
Cependant, il faut souligner les relations difficiles avec le service de I’informatique du college,

qui n’a acquiescé qu’a contrecceur, et aprés plusieurs représentations, de permettre aux étudiants

"8 Ce choix départemental, s’il contraint les enseignants dans le choix des ceuvres a mettre au programme, ouvre
toutefois la porte a la découverte, par les étudiants, d’horizons inconnus, puisqu’ils sont des lors obligés a lire des
textes vers lesquels ils ne se seraient probablement pas spontanément tournés. De méme, cela force I’enseignant a
trouver des textes susceptibles d’étre a la fois intéressants pour les étudiants et pour lui-méme (ce qui est une bonne
facon de les rendre attirants), des textes relativement adaptés au niveau des étudiants, mais qui posent différents défis
de lecture susceptibles d’engendrer un travail d’analyse et d’interprétation.
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I’acces a la plateforme du Web KF a partir du cégep, par crainte pour la sécurité du réseau
interne. Tout de méme, cette situation nous a forcée a envisager des solutions pour pallier les
difficultés rencontrées (présentation du forum aux conseillers pédagogiques et aux techniciens

informatiques, évaluation sommative de la participation des étudiants, etc.).

Collecte des données

Afin de documenter la métacognition et la créativité et pour vérifier notre hypothése de
recherche, des données des deux groupes (groupe expérimental et groupe de contréle) et de trois
types (base de données des contributions écrites sur le Web KF, dissertations explicatives, ques-

tionnaires ouverts) ont été recueillies a des fins d’analyse’ (voir le tableau 3).

Données du groupe expérimental

Nous disposons, dans un premier temps, des propos échangés sur le Web KF. Ce corpus com-
prend 628 notes (c’est-a-dire en moyenne 7 notes par participant, soit quelque 62 pages de texte
en Times 11), dont 59% sont reliées entre elles dans des fils de discussion souvent petits (c’est-a-
dire reliant deux a cing notes, ce qui est le cas de 113 fils) et parfois moyens (reliant 6 a 20 notes,
ce qui est le cas de 29 fils). Les notes sont majoritairement réparties entre les perspectives portant
sur les deux ceuvres au programme (415 pour Yvain, 219 pour le Cid). L’analyse de ces propos
permettra de voir et de documenter I’exercice de leur métacognition (premier objectif de
recherche) a travers les questions que posent les étudiants, leurs assertions montrant une activité
réflexive et les échafaudages qu’ils utilisent. On devrait aussi y voir la manifestation de leur
creéativité (second objectif de documentation) par I’idéation présente et par I’assentiment général
d’une telle créativité présenté dans les différents fils de discussion. Enfin, I’analyse du discours

de coélaboration de connaissances (knowledge building discourse) et du fil de discussion lui-

" A I’instar des auteurs des plusieurs articles réunis dans le numéro spécial de Computers & Education de janvier
2006 (Methodological Issues in Researching CSCL), dont Schire, nous croyons qu’il convient d’examiner des
données issues de diverses sources et d’y appliquer des grilles d’analyse variées et éprouvées (voir plus bas) afin de
garantir la validité et la fidélité des résultats de recherche (voir aussi les articles de Valcke et Martens ; De Wever et
collab. ; Strijbos et collab. ; et Weinberg et Fischer dans le méme numéro).
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méme devrait faire ressortir, a travers le degré d’explication ou de justification des étudiants,

I’approfondissement de la compréhension des ceuvres littéraires (hypothese de recherche).

Dans un deuxieme temps, nous avons en notre possession les productions écrites (dissertations
explicatives) de ces étudiants, ce qui permettra d’en évaluer la profondeur de I’analyse et la
réutilisation du savoir collectif dans le savoir personnel a travers la qualité des explications

qu’ony retrouve (hypothese de recherche).

Enfin, nous disposons de leurs perceptions de leur travail, recueillies au moyen d’un question-
naire a questions ouvertes, afin de voir et de documenter I’émergence de la conscience métaco-

gnitive (premier objectif de recherche).

Données du groupe contréle

En ce qui a trait au groupe controle, seules les productions écrites sont retenues, pour pouvoir
comparer le degré de profondeur des explications de la rédaction avec celles du groupe expéri-

mental.

Analyse des données

L’analyse statistique des contributions au forum

Dans un premier temps, I’utilisation de I’Analytic toolkit (ATK) permettra de faire ressortir des
renseignements précieux pour documenter la métacognition et la créativité et pour vérifier notre

hypothése de recherche.

La présence d’utilisation de stratégies métacognitives se discernant, entre autres, a travers
I’utilisation d’échafaudages par les étudiants, I’ATK fournira des statistiques sur leur utilisation
(fréquence et choix global et par étudiant). La creativité des étudiants pourra étre mise en lien
avec la quantité de nouvelles notes créées, alors que I’approfondissement de la compréhension

par la construction collective de sens au texte pourra étre mis en lien avec les données statistiques
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concernant la longueur des fils de discussion (Hatano et Inagaki, 1991 ; Lockhorst et collab.,

2003) et le pourcentage d’annotations (voir le tableau 3).

L’ analyse détaillée des contributions au forum

Dans un deuxieme temps, I’analyse des contributions des étudiants du groupe expérimental sur le
Web KF, encodées par deux encodeurs, devrait permettre de documenter d’une fagon importante
a la fois I’utilisation de stratégies métacognitives (discours produit et échafaudages utilisés) et la
présence de creéativité, et devrait permettre d’amorcer I’étude de I’approfondissement de I’analyse
(explication des textes littéraires). A I’instar de ce que proposent Lampert et Ervin-Tripp (1993),
Chi (1997) et Schrire (2005), les unités d’analyse du discours seront multiples selon I’angle
d’étude du propos : on retiendra comme unité soit un paragraphe, soit une phrase ou soit une

proposition.

Comme les trois volets de la recherche devront étre étudiés dans chacune des notes du forum,
elles seront toutes encodées trois fois, en fonction de chaque grille d’analyse. Ainsi, puisque les
mémes propos des étudiants pourront présenter a la fois des signes de métacognition, de créativité
et d’approfondissement du texte, des exemples de verbatim qui seront utilisés pour illustrer

I’analyse se recouperont, de la méme fagon que certaines notes ne seront jamais citées.

Présence d’un discours métacognitif

Une des prémisses de notre projet (voir plus haut) est que la participation au Web KF dans une
pédagogie s’inspirant d’une approche par problémes est source d’utilisation de stratégies méta-

cognitives. Notre premier objectif est de les documenter.

L’utilisation de ces stratégies devrait apparaitre, d’une part, dans les questions des étudiants sur
le Web KF. Nous inspirant de la théorie de I’analyse des questions de Graesser et Person (1994),
nous encoderons les questions des étudiants (les phrases interrogatives servant ici d’unité
d’encodage) selon leur contenu (cing catégories : selon qu’elles visent a) le texte littéraire, b) la
théorie, ¢) le processus d’analyse ou de rédaction, d) les propos tenus par d’autres membres de la
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communauté ou e) autre chose). Pour voir leur degré de specification, elles seront encodées
ensuite selon qu’elles montrent une activité réflexive de haut ou de bas niveau (catégories
inspirées de Hmelo-Silver, 2003). On considérera de haut niveau un questionnement visant la
recherche d’explications, d’approfondissement, de développement pour creuser sa compréhen-
sion personnelle (ce qui correspond a I’explanation-seeking chez Hakkarainen, 2004) ; seront
plutdt percues de bas niveau les questions de compréhension premiére, visant a établir la compré-
hension de base de I’histoire racontée — par exemple, qui est tel personnage ou que signifie tel

mot (les fact-seeking questions de Hakkarainen, 2004) (voir tableau 2).

D’autre part, les assertions des étudiants (encodees en propositions) peuvent aussi montrer leur
activité métacognitive. Les verbes des énoncés peuvent, d’un cété, étre des indices clairs de
I’utilisation de stratégies métacognitives (je pense, je me demande, j’ai relu, j’ai Vérifié, etc.).
D’un autre c6té, les propos ne contenant pas de tels verbes peuvent quand méme contenir des
remarques de remises en cause rendant discernable la manifestation du conflit sociocognitif, soit
gu’ils constituent a) une remise en cause de propos ou d’hypothéses formulés par quelqu’un
d’autre ou b) une remise en cause de sa propre vision du texte ou démarche d’analyse (je n’avais
pas vu ¢a comme ¢a, c’est vrai que..., etc.). Encore une fois, nous classerons ces propos selon
qu’ils montrent une activité réflexive de haut ou de bas niveau (Hmelo-Silver, 2003) (voir le
tableau 2).

Enfin, nous nous aiderons aussi de I’examen de I’utilisation des échafaudages par les étudiants
pour faire ressortir leur utilisation de stratégies métacognitives. Leur présence ou leur absence est
déja un signe de la réflexion par I’étudiant sur les propos qu’il tient. De méme, le choix des écha-
faudages utilisés, lorsqu’ils le sont, indique une activité réflexive de haut ou de bas niveau (par
exemple, les échafaudages « Ma justification » ou « Synthese des interprétations » devraient étre

considérés de plus haut niveau que « Mon interprétation ») (voir le tableau 2).

Présence de créativité dans les propos

Une autre des prémisses de notre projet (voir plus haut) est que la participation au Web KF dans

une pédagogie s’inspirant d’une approche par problémes offre aux étudiants un espace de
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créativité et, partant, encourage une telle creativité. Notre second objectif est de documenter cette

inventivité.

L’analyse des propos tenus sur le Web KF devrait ainsi faire ressortir I’idéation des étudiants du
groupe expérimental avec, pour unité d’encodage, la proposition. A partir des catégories de
Hmelo-Silver et de Hakkarainen identifiées plus bas pour faire ressortir I’approfondissement des
textes littéraires (coélaboration de sens et explications), nous établirons le degré de divergence
des propos tenus (par rapport a ce qui a été vu en classe ou a ce qui apparait dans le forum lui-
méme) sur une échelle de type Likert — ce qui se fait traditionnellement en évaluation de la créa-
tivité (Lubart, 2003 ; Amabile, 1982, 1996 ; Lubart & Sternberg, 1995)%. Cette divergence peut
s’exercer en lien a) avec la formulation de questions, b) avec la formulation d’une hypothése de
lecture, c) avec les éléments justificatifs avancés pour soutenir une idée, d) avec I’établissement
de liens entre des éléments de réponse jusqu’alors disparates ou €) avec autre chose (voir le
tableau 2).

L analyse du fil de discussion devrait aussi faire ressortir la présence de créativité dans les pro-
pos, a travers I’assentiment général d’une telle créativité (Finke et collab., 1992) qu’on pourra

faire ressortir dans des propositions comme unité d’encodage (voir le tableau 2).

Profondeur des explications du texte littéraire

Notre hypothese de recherche (voir plus haut) est qu’une pédagogie s’inspirant de I’approche par
problémes liée a I’utilisation du Web KF amenera les étudiants & une meilleure explication des

textes littéraires grace au savoir construit collectivement.

L’ analyse des propos du Web KF devrait permettre partiellement I’examen de cette hypothése.
Utilisant les catégories de Hmelo-Silver (2002), nous encoderons les phrases ou les propositions
pour Vérifier I’approfondissement du texte par la coélaboration de connaissances a travers

quatre categories : nouvelle idée, modification d’une idée déja émise, accord ou désaccord avec

8 Mais nous avons choisi de modifier I’échelle pour obtenir une quantité paire d’échelons (4 niveaux retenus, 1 étant
un faible niveau créatif et 4, un niveau élevé) pour tenir compte des biais de I’instrument habituel a sept points (entre
autres, celui a la tendance moyenne).
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une idée avancée précédemment. Dans les cas ou il s’agit manifestement d’une tentative de
travailler avec un collégue a approfondir sa compréhension et son interprétation de I’ceuvre, on
codera aussi ces propos comme constituant une coélaboration de sens. Ces catégories seront
ensuite soumises a une adaptation de la grille d’analyse du degré d’explication ou de justi-
fication de Hakkarainen (2003), afin de sonder la profondeur des propos®™. Au premier niveau,
les étudiants peuvent émettre un point de vue ou une théorie personnelle, non soutenue (ni par la
théorie ni par des éléments du texte lui-méme). Au deuxieme niveau, ils peuvent tenter un début
d’explication (utilisation d’un élément explicatif non lié a la question ou a I’hypothese de lecture,
ou paraphrase du texte littéraire — niveaux 1 et 2 de la grille d’Hakkarainen). Au troisiéme
niveau, les étudiants produisent une explication partielle (ils utilisent quelques éléments théo-
riques ou des passages du texte pour soutenir leur idée, mais elle est incomplete ou décousue —
niveaux 3 et 4 de la grille d’Hakkarainen). Au quatriéme niveau, les étudiants produisent une
explication élaborée (ils font des liens probants pour justifier leurs idées, rendant compte du plus

d’éléments possible, et poussent la justification le plus loin possible) (voir le tableau 2).

8 Dans sa grille, Hakkarainen retient cing niveaux d’explication possible : 1) Separated, simple low-level facts ;
2) Partially-organised facts ; 3) Well-organised facts ; 4) Practical explanation ; 5) Explanation.
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Tableau 2 - Analyse des contributions au forum

Analyse

But de I’analyse

Objet d’analyse Grille d’analyse — catégories de codes
(unité d’encodage)

Documentation de
I’utilisation de straté-
gies métacognitives

Questions (phrase) Contenu (Graesser et Person, 1994) :
- Texte

- Théorie

- Processus (analyse ou rédaction)
- Propos des autres

- Autres

Degré de spécificité (Hmelo-Silver, 2003) :
- Haut niveau (explanation-seeking)
- Bas niveau (fact-seeking)

Assertions Verbes montrant la métacognition
(proposition) Remise en cause :

- des propos d’autrui

- de sa propre vision

Degré de spécificité (Hmelo-Silver, 2003) :
- Haut niveau
- Basniveau

Echafaudages Présence/Absence

Choix — degré de spécificité (Hmelo-Silver, 2003) :
haut ou bas niveau

Documentation de la
présence de créativité

Idéation (proposition) | Degré de divergence sur une échelle de type Likert
(Lubart, 2003 ; Amabile, 1982, 1996 ; Lubart &
Sternberg, 1995) a 4 niveaux par rapport au connu
(vu en classe ou déja énoncé sur le forum) de :
- Questions
- Hypothese de lecture
- Eléments justificatifs avancés pour soutenir
une idée
- Etablissement de liens entre des éléments de
réponse jusqu’alors disparates
- Autre chose.

Fil de discussion Assentiment général (Finke et collab., 1992) —en
(proposition) lien avec le type de discours (Hmelo-Silver, 2002) :
- Accord
- Deésaccord
Hypothése d’une Approfondissement Type de discours (Hmelo-Silver, 2002) :
meilleure compré- par la coélaboration - Nouvelle idée
hension et explication | de connaissances - Modification d’une idée déja émise
de I’ceuvre littéraire (phrase ou - Accord
proposition) - Désaccord
Degré d’explication Adaptation des niveaux d’explication de
ou de justification Hakkarainen (2003) :
(paragraphe) - Niveau 1, idée non soutenue

- Niveau 2, début d’explication
- Niveau 3, explication partielle
- Niveau 4, explication élaborée
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L’ analyse de la production écrite des étudiants

Les productions écrites (dissertations explicatives) des étudiants des groupes contrdle et expéri-
mental seront évaluées de fagon sommative, afin d’analyser la profondeur des explications des
deux groupes d’étudiants et le réinvestissement personnel du savoir élaboré collectivement dans

I’explication des ceuvres lues par les étudiants du groupe expérimental.

Profondeur des explications du texte dans les productions écrites du groupe
expérimental et du groupe controle

Afin d’assurer la validité des résultats, I’outil utilisé pour la correction des productions écrites est
une grille d’évaluation descriptive dont les critéres sont connus des étudiants a I’avance (voir
Annexe 8). L’approche par compétences favorise I’utilisation d’un tel outil d’évaluation puis-
qu’elle ameéne a privilégier la comparaison de I’étudiant a un portrait de compétence tracé
d’avance au détriment d’une comparaison des étudiants entre eux, ce qui assure une plus grande
objectivité dans la correction (Amigues, s.d. ; De Pover et Noél, 1999; Deketele, 1986 ; Scallon,
s.d. ; Gracia, s.d. ; Héraut et Asdrubal, s.d., etc.). D’ailleurs, une modalité de correction interjuges
vise a éviter plusieurs biais possibles dans I’évaluation, dont I’effet Pygmalion et I’effet de halo
(Muller, 2005 ; Thurler, 1995).

Les extraits mis a I’étude et les énoncés d’analyse sont annoncés deux semaines avant la rédac-
tion faite en classe. Le plan de cette rédaction est du reste, lui aussi, fait en classe et supervisé par
I’enseignante une semaine avant I’épreuve. Les groupes contrdle sont aussi eévalués dans ces
conditions — extrait et énoncé connus d’avance, plan fait en classe et supervisé par I’enseignante
et critéres de correction annoncés et expliques. Si les énoncés, les extraits et les criteres d’évalua-
tion ne sont pas forcément exactement les mémes pour les groupes expérimental et contrdle, les
contraintes ministerielles et départementales, de méme que la correction interjuges, font en sorte

que, les attentes étant quand méme comparables, I’évaluation est somme toute équivalente.

D’ailleurs, des critéres d’évaluation donnés aux étudiants, on retranchera ici tout ce qui a trait a la
technique dissertative (par exemple, la mise en forme des paragraphes, I’introduction et la con-

clusion, I’enchainement logique des idées, etc.) de méme que la qualité de la langue. Nous
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voulons ainsi non seulement nous assurer de I’indépendance de chacun des critéres, mais aussi
éviter de nous attarder aux détails de la technique de rédaction des étudiants pour concentrer
notre attention a ce qui prouve réellement leur compréhension du texte (pertinence des idées prin-
cipales et secondaires, justesse des citations choisies pour soutenir le propos, pertinence des
explications avanceées, intégration du style et du contexte a ces explications et compréhension de
base du texte). C’est ainsi que les critéres seront aussi pondérés pour donner davantage de poids
aux explications du texte données par les étudiants (Amigues, s.d.) — dont I’intégration des con-

naissances littéraires et connexes soutenant leur analyse (voir Annexe 8).

Profondeur de I’analyse : les incidences de la participation au Web KF dans une
approche par problémes

Notre hypothese de recherche est que I’utilisation du Web KF intégrée a une pédagogie s’ins-
pirant de I’APP en littérature favorisera une meilleure explication des textes littéraires grace au
savoir construit collectivement. Partant, nous croyons que les dissertations produites par le
groupe contrdle présenteront une lecture plus superficielle du texte. C’est dans cette optique que
seront comparés les résultats pondérés des critéres de correction de la grille d’évaluation des-
criptive (voir Annexe 8) décernés aux productions écrites des étudiants du groupe controle et a

celles du groupe expérimental, dont la note moyenne devrait étre plus élevée.

Nous postulons que, si les explications des copies du groupe expérimental sont plus approfon-
dies, c’est parce que les étudiants auront eu la chance d’échanger sur le Web KF autour de
certains problemes. Pour le vérifier, nous comparerons leur production finale a I’analyse des
propos du forum mettant en relief la profondeur des idées par la coélaboration de connaissances
(grille de Hmelo-Silver, 2002) et le degré d’explication et de justification qu’on y retrouvait
(grille de Hakkarainen, 2003) (voir les tableaux 2 et 3). Ce faisant, nous nous pencherons en fait
sur le lien qu’il y a a faire entre la performance sur le forum et la production individuelle : jus-
gu’a quel point les étudiants réutilisent-ils le savoir élaboré par la collectivité, en reprennent-ils
les idées développées en collaboration ? Nous croyons que I’internalisation (ou I’appropriation)
des propos échangés est ce qui améne une compréhension plus fine et de meilleures explications

de I’ceuvre littéraire.
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Les donnees fournies par I’ATK procureront ici des renseignements précieux, puisqu’elles offrent
un portrait d’activité des participants au KF (notes lues et rédigées par les étudiants) qui nous
permettra de tester statistiquement notre hypothese. Nous pourrons ainsi effectuer une analyse
multifactorielle de la variance (ANOVA) afin de Vérifier I’influence de la participation au forum

sur les résultats des étudiants.

L analyse de la perception des étudiants

Dans un dernier temps, I’analyse des réponses données au questionnaire a questions ouvertes
administré aux étudiants a la derniere semaine de cours servira a évaluer leur perception de leur

travail avec le Web KF : pour eux, le Web KF fait-il une différence ?

C’est ainsi que nous avons sondé les étudiants par écrit a la derniere semaine de cours afin de
savoir I’utilité qu’ils reconnaissent a leur participation au Web KF dans leur processus d’analyse
et dans leur compréhension du texte. Nous mettrons ce résultat en relation avec la comparaison
faite entre les propos tenus sur le Web KF et les explications développées dans I’analyse (voir le
tableau 3). Cela fera ressortir la pertinence que voient les étudiants a une telle démarche (cons-

cience métacognitive) en méme temps que les difficultés qu’ils ont rencontrées.



Tableau 3 - Synthése de la collecte et de I'analyse des données
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Objet d’étude

But de I’analyse

Propos du Web KF (voir
tableau 2)

Dissertations des
étudiants

Questionnaire
final

Documentation de
I’utilisation de
stratégies méta-
cognitives

Analyse de la teneur et
du degré de profondeur
des questions (Graesser
et Person, 1994 ; Hmelo-
Silver, 2003)

Analyse des assertions
susceptibles de montrer
I’activité métacognitive
(Hmelo-Silver, 2003)
Analyse de I’utilisation
des échafaudages
(Hmelo-Silver, 2003)
Données statistiques
fournies par I’ATK

Questions ouvertes

sur I’exigence et

Iutilité de la parti-

cipation au Web KF :

e Classement des
réponses en
fonction de la
conscience et du
guestionnement
additionnel
suscité

e Lienavec I’'amé-
lioration réelle

Documentation de
la présence de
créativité

Analyse de I’idéation sur
une échelle de type
Likert (Lubart, 2003 ;
Amabile, 1982, 1996 ;
Lubart & Sternberg,
1995)

Analyse de I’assentiment
présent dans le fil de
discussion (Finke et
collab., 1992)

Données statistiques
fournies par I’ATK

Hypothese d’une
meilleure compré-
hension et explica-
tion de I’ceuvre
littéraire

Analyse de la coélabo-
ration de sens (Hmelo-
Silver, 2002)

Analyse de la profondeur
des explications et des
justifications (Hakka-
rainen, 2003)

Données statistiques
fournies par ’ATK

e Correction interjuges

a I’aide d’une grille
d’évaluation descrip-
tive

e Comparaison de la

profondeur des ex-
plications de I’ana-
lyse entre le groupe
expérimental et le
groupe controle

e Comparaison de la

profondeur des
explications de
I’analyse du groupe
expérimental et des
données statistiques
fournies par I’ATK
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Limites de I’étude

Notre étude n’a pas la prétention, d’une part, de faire le point sur tous les types d’écriture colla-
borative possibles. En effet, nous ne nous penchons ni sur les wiki ni sur les blogues (ni méme
sur les réseaux sociaux comme Twitter ou Facebook), qui pourraient aussi étre des outils intéres-
sants dans le contexte décrit. Nous rappelons que notre but est a la fois d’améliorer les conditions
d’apprentissage des étudiants et de permettre une avancee dans la recherche fondamentale. Pour
ce faire, nous avons circonscrit notre devis de recherche a un seul outil d’écriture collaborative,

histoire d’en faire une étude qui soit la plus approfondie possible.

D’autre part, la recherche menée ne compare pas différentes plateformes qui auraient pu servir a
recueillir les échanges des etudiants (qu’on pense a celles hébergées gratuitement sur le web ou a
DecClic, fort populaire dans le réseau collégial — aujourd’hui remplacée par Moodle). Ce choix
délibéré provient autant de I’intérét pour la plateforme étudiée, reconnue par la communauté
scientifique mondiale comme un outil d’avenir et présentant un potentiel de fonctionnalités que
n’offrent pas les autres, que du contexte de la recherche, s’inscrivant dans une suite d’itérations

au cceur desquelles se trouvait déja I’utilisation du Web Knowledge Forum en classe.

De méme, I’étude ne tiendra pas compte des patrons de participation des étudiants au forum ni de
la médiation de I’enseignante sur le KF, méme si on réfléchira brievement a ce dernier aspect au

moment de la discussion sur les résultats de I’expérimentation.

Nous tenons aussi a rappeler du méme souffle que notre recherche s’inscrit dans une classe réelle
(celle de la chercheure, nous y reviendrons), dont la dynamique de la stratégie d’enseignement
s’était déja révelée satisfaisante du point de vue de I’intervention mais méritait d’étre étudiée afin

de valider la légitimité des attentes induites par les outils sur lesquels elle s’appuyait.

On comprendra donc ici que, compte tenu des conditions de I’expérimentation — entre autres des
compétences réelles visées par le cours suivi par les étudiants, nouvelles dans leur cheminement
scolaire — il était impossible de soumettre les sujets a un pré-test. C’est pourquoi nous avons di
faire appel a une collégue enseignante dont les pratiques étaient fort apparentées aux nétres pour

obtenir des données comparatives précieuses. En choisissant d’évaluer les productions des étu-
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diants de ce groupe contréle sans documenter davantage I’enseignement qui leur était dispensé,
nous avons introduit une subjectivité nouvelle dans la recherche. Au demeurant, comme il s’agit
d’une recherche participative, cette subjectivité n’est pas nécessairement néfaste. Elle ne fait que
s’ajouter a celle de la chercheure lorsqu’elle a di se replacer en posture d’objet de recherche,
puisque ce sont ses propres groupes qui ont servi de groupe expérimental. Néanmoins, il faudra
garder a I’esprit, au moment de I’analyse des données, que I’enseignante puisse étre une variable

dont I’analyse ne tient pas compte.

Finalement, le facteur du temps, quant a lui, se présente comme une limite doublement impor-
tante dans notre projet. D’une part, le fait que I’étude s’étende sur un seul trimestre ne permettra
pas de tirer des conclusions quant a la durabilité des apprentissages faits et des stratégies déve-
loppées par les étudiants participant a I’expérimentation. D’autre part, comme les données de
notre étude ont été collectées a I’automne 2004, I’analyse de certains aspects (dont la créativité,

nous y reviendrons) s’avérera sans nul doute plus ardue.
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Chapitre 3 — Résultats

L’analyse statistique des contributions au forum

Le Web KF possede un outil statistique intégré, I’Analytic toolkit (ATK), permettant d’obtenir

des renseignements sur I’utilisation du forum par les étudiants.

Nous I’avons déja dit, 628 notes ont été publiées par les étudiants au cours du trimestre visé par
notre étude. Cela fait en moyenne 7,1 notes par étudiant. L’écart type est ici de 6,8. En plus de

ces notes, les étudiants ont produit en moyenne 1,3 annotation, avec un écart type de 3,35.

Compte tenu de I’importance de I’écart type, nous avons tenté de dénombrer plus précisément la
contribution réelle des étudiants afin de dresser un portrait plus juste de la participation au forum,
présenté dans le tableau 4.

Tableau 4 - Portrait de la création de notes sur le KF

Quantité de notes créées Nombre d’étudiants
0 13
1-5 23
6-10 19
11-15 12
16-20 7
2l et + 3

Ainsi, en plus des neuf étudiants qui ne se sont jamais branchés, quatre ont lu des notes postées
sur le forum sans jamais y répondre. La grande majorité a écrit moins de 10 notes sur le KF. Il
pourrait étre intéressant de faire remarquer ici que les trois étudiants qui ont posté plus de 21

notes ont en méme temps lu plus de 75 % des messages de leurs confreres.

L’ATK nous informe aussi du fait que chaque étudiant aurait lu en moyenne 26,3 % des notes
postées sur le forum, avec un écart type de 29%. Encore une fois, compte tenu de I’écart type,
nous avons tenté de produire un portrait statistique un peu plus nuancé de la lecture réellement

effectuée par les participants au forum (présenté dans le tableau 5).
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Tableau 5 - Portrait de la lecture des notes sur le KF
% Lecture Quantité d’étudiants
0 9
1-10 17
11-20
21-30
31-40
41-50
51-60
61-70
71-80
81-90
91-100
100

[EEN
o0)
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Tres peu d’étudiants ont lu 100 % des notes de leurs confréres (2, seulement), alors que d’autres
n’en ont lu que 2 %. En fait, 9 étudiants sur 77 n’ont lu aucune note de leurs collégues, c’est-a-
dire qu’ils ne se sont jamais branchés au forum. 17 étudiants ont lu moins de 10 % des notes
postées sur le forum et 18, de 11 a 20 %. Cette quantité diminue drastiqguement au fur et a mesure
qu’on s’intéresse a la quantité d’étudiants qui a lu plus de 20 % des notes du KF. Bref, seuls 18
étudiants sur 77 ont lu plus de la moitié des notes postees sur le KF, alors que 49 d’entre eux ont

lu moins de 30 % des notes.

La présence d’utilisation de stratégies métacognitives se discernant, entre autres, a travers
I’utilisation d’échafaudages par les étudiants, I’ATK a permis d’obtenir des statistiques sur leur
utilisation (fréquence et choix global et par étudiant). Plus de 90 % des notes postées sur le forum
utilisent les échafaudages (seules 57 notes sur 628 n’en utilisent pas). Ainsi, les étudiants ont
employé en moyenne 9,4 échafaudages chacun, avec un écart type de 9,4. Au total, les 628
messages montrent I’emploi de 839 échafaudages. C’est donc dire que chaque note présente

environ 1,33 échafaudage. Le tableau 6 présente la répartition du total des échafaudages utilisés.
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Tableau 6 - Echafaudages utilisés

Qu’est-ce que ¢a veut dire ? 87
Extrait de texte 121
Mon interprétation 426
Ma justification 131
Une autre interprétation 31
Contexte sociohistorique 30
Eléments de style 6
Synthése des interprétations 7

En ce qui concerne la créativiteé des étudiants, elle a ici été mise en lien avec la quantité de nou-
velles notes créées. Si chaque étudiant a produit en moyenne 7,1 notes (voir le tableau 4 pour un
portrait plus juste), 1,7 de ces notes était une nouvelle note (avec un écart type de 2,23), alors que
5,4 de ces notes constituaient une construction a partir de propos postés par d’autres étudiants
(avec un écart type de 6,0). Il convient cependant de noter ici que certaines des notes considerées
comme de nouvelles notes constituent en fait plutét une construction au fil rompu — c’est-a-dire
que, plutdt que de poursuivre la réflexion collective en répondant a un collégue, certaines
personnes ont plutdt créé une nouvelle note, brisant le fil de discussion déja amorce, soit parce
qu’elles n’ont pas lu les échanges précédant leur intervention, soit parce qu’elles n’ont pas tout de
suite compris comment répondre a une note. De méme, certaines des notes faisant partie d’un fil
auraient pu apparaitre plutdt comme une nouvelle note (la réflexion qu’elles apportent n’ayant
parfois que peu de lien avec la construction collective en cours) mais, pour toutes sortes de

raisons, leur auteur a préféré poursuivre un fil déja amorcé plutdt que d’en entamer un nouveau.

Les données statistiques concernant la longueur des fils de discussion permettent enfin de cons-
tater I’approfondissement de la compréhension par la construction collective de sens au texte.
L’ATK déenombre 142 fils de discussions, dont 113 de petite taille (de 2 a 5 notes) et 29 de taille
moyenne (de 6 a 17 notes). De plus, en plus des 628 notes, 112 annotations (post-it ou papillon)
ont été recensées, soit une annotation pour 5,61 notes. Or, si certains de ces papillons ont été

correctement utilisés par les étudiants (pour relever une erreur d’orthographe, par exemple, ou
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pour corriger un détail de moindre importance), quelques autres auraient au contraire dd
constituer des notes en bonne et due forme puisqu’ils exposaient une réflexion articulée et
faisaient avancer la discussion de tout le fil, de sorte que leurs propos ont été encodés comme
s’ils avaient été le fruit d’une note et non pas d’un papillon.

On notera aussi ici que la grande majorité des notes a été jugée comme présentant un désir de
coélaboration, c’est-a-dire que les propos des étudiants y visaient manifestement a tenter
d’approfondir la compréhension commune du texte a I’étude. Par exemple, en observant unique-
ment les deux perspectives portant sur les ceuvres a I’étude, on note que, dans celle sur Yvain, 371
notes ou portions de notes sur les 441 analysées, soit 84 % des propos codés, ont été considerées
comme une coeélaboration ; dans celle sur le Cid, cette proportion est de 79 % (181 notes ou por-

tions de notes sur les 229 encodées).

A cet effet, on remarque d’ailleurs une grande différence dans les fils de discussion selon la note
de départ. Lorsque la premiere entrée est une question de compréhension (par exemple, qui est tel
personnage), le fil s’arréte aprés une ou deux réponses. Lorsque cette question est plutét une
question d’interprétation (par exemple, sur la symbolique du lion ou sur la folie du personnage
principal dans Yvain, ou encore sur le lien entre courage et honneur ou sur le rdle du monarque au
XVII° siécle a la lecture du Cid) — surtout lorsqu’elle est formulée comme une hypothése de
lecture ouverte a des fins de discussions (parfois suivie d’une question d’appel comme « Qu’en
pensez-vous ? » ou « Suis-je dans le champ de penser cela ? ») —, alors le fil du forum tend a

s’allonger, les propos des uns visant autant a nuancer ceux des autres qu’a s’y opposer.

L’analyse détaillée des contributions au forum

Les 628 notes des étudiants se trouvant sur le forum sont réparties entre quatre perspectives : une
pour chacune des ceuvres littéraires a I’étude (Yvain ou le Chevalier au lion, de Chrétien de
Troyes, pour la premiere moitie du trimestre et le Cid, de Pierre Corneille, pour la seconde), une
pour des échanges autour de I’analyse littéraire, et une prévue pour la discussion générale. Les

propos de cette derniere perspective ont cependant été écartés de I’analyse, puisque les étudiants
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n’y ont échangé que des propos badins au moment de I’essai en classe, puis n’y sont plus

retournés par la suite.

Afin d’assurer la validité externe des résultats, cinquante pour cent des notes ont été encodées par
deux personnes (la chercheure ainsi qu’une étudiante de deuxieme cycle au dipléme d’études
supérieures spécialisées en enseignement, détentrice d’un baccalauréat en littérature). Elles ont
utilisé a cette fin NVivo, un logiciel d’analyse méthodique de données qualitatives qui offre
plusieurs fonctions en plus de permettre la collaboration de chercheurs sur une méme base de

données. Le taux moyen d’accord entre les deux, calculé par le logiciel, est de 88,56%.

Présence d’un discours métacognitif

Le premier objectif de notre projet (voir plus haut) était de documenter la participation au Web
KF comme source d’utilisation de stratégies métacognitives dans une pédagogie socioconstruc-

tiviste inspirée de I’approche par problémes.

L utilisation de ces stratégies était susceptible d’apparaitre, d’une part, dans les questions des
étudiants sur le forum. Nous inspirant de la théorie de I’analyse des questions de Graesser et
Person (1994), les questions des étudiants ont été encodées selon leur contenu. Elles ont été
regroupées en cinq catégories : selon qu’elles visaient a) le texte littéraire, b) la théorie, c) le
processus d’analyse ou de rédaction, d) les propos tenus par d’autres membres de la commu-
nauté ou e) autre chose). Pour voir leur degré de spécification, elles ont en méme temps été
classées selon qu’elles montraient une activité réflexive de haut ou de bas niveau (catégories
inspirées de Hmelo-Silver, 2003, correspondant respectivement aux explanation-seeking ou aux
fact-seeking questions de Hakkarainen, 2004). Nous n’avons cependant pas tenu compte de la
ponctuation des étudiants pour juger leurs propos comme présentant ou non une question,

puisgue certaines interrogations ont pris sous leur plume une tournure affirmative.

Ainsi, pour la perspective concernant la premiére ceuvre a I’étude, Yvain ou le Chevalier au lion
(roman du XI1° siécle), 177 questions posées par les étudiants ont été répertoriées sur le forum

(voir le tableau 7). Aucune de ces questions ne portait sur le processus d’analyse ou de rédaction
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(ce qui est normal, puisqu’une autre perspective avait été prévue a cette fin). Le taux d’accord
entre les codeurs est ici de 84,89%.

Tableau 7 - Yvain : Questions

Questions 177
Texte 112
Bas niveau 43
Haut niveau 69
Théorie 41
Bas niveau 16
Haut niveau 25
Processus

Bas niveau 0

Haut niveau

Propos 12
Bas niveau S

Haut niveau 7

Autre 29
Bas niveau 26
Haut niveau 3

112 de ces questions portaient sur le texte lui-méme. 43 ont été considérées de bas niveau. Un
étudiant se demande par exemple, en lisant dans le roman que des personnages regardent le corps
ensanglanté d’un défunt dans la biére : « Puis-je seulement savoir qu’est-ce que ce moyen de
conservation avait de bon dans ce temps ? » Ce genre de question sur le texte (et sur la théorie
aussi, en quelque sorte, puisque I’étudiant interroge aussi en méme temps la réalité sociohisto-
rique entourant I’ceuvre) a été classé de bas niveau. 69 de ces questions ont plutot été considérées
de haut niveau. Par exemple, dans un épisode du roman ou le héros doit se battre seul contre
deux démons, quelqu’un a posé la question suivante : « Pourquoi les deux diables ont-ils le droit
de combattre ensemble et non leur adversaire ? ». Cette intervention a été considérée de haut
niveau puisqu’elle souléve une réflexion qui devrait forcer les étudiants a faire un lien théorique

avec le courant épique médiéval.

41 questions visaient la théorie, c’est-a-dire qu’elles étaient en lien par exemple avec les figures
de style, avec les courants littéraires, avec le contexte sociohistorique, etc. 16 ont été classées de
bas niveau — une personne a par exemple posé la question suivante : « Mais I’amour courtois

dans tout ca? On a beaucoup parlé dans le cours que I’amour courtois était présent au Moyen
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Age, serait-ce possible qu’il soit présent ici ? ». 25 questions sur la théorie ont quant a elles été
catégoriseées de haut niveau (quelqu’un a écrit, par exemple : « Si les chevaliers se devaient
d’étre au service des dames, pourquoi Laudine devait-elle craindre de se faire attaquer par des
voisins ou par Arthur, car tous sont plus ou moins en lien avec la chevalerie ? » — question qui

visait en méme temps le texte lui-méme).

12 de ces questions portaient sur les propos des étudiants (5 de bas niveau et 7 de haut niveau).
On a jugé de bas niveau les questions plutdt rhétoriques qui ne forcaient pas tellement la
réflexion des pairs. Par exemple, une personne demande qu’on indique la page dont il est ques-
tion dans un échange précédent ; une autre questionne I’utilisation du terme « luxure » par un
étudiant (qui voulait effectivement parler de « luxe »). Ont été plutét considérées de haut niveau
les interventions qui amenaient une remise en question importante des hypothéses de lecture d’un
autre. Par exemple, a quelqu’un qui postule que le personnage de la reine Laudine, veuve depuis
peu, a épousé le personnage principal par pur intérét, ayant besoin d’un chevalier pour la protéger
et pour protéger son royaume, une étudiante rétorque : « Si cela avait été par intérét, pour se pro-
téger, pourquoi I’aurait-elle laissé partir ? » (en référence au passage du roman qui suit le mariage
des protagonistes, ou Yvain demande a sa femme la permission d’aller tournoyer avec ses freres
d’armes). Ce faisant, elle suggeére de considerer une autre piste de lecture, ce pourquoi sa ques-

tion a été jugée de haut niveau.

Finalement, 29 questions portaient sur autre chose (26 de bas niveau et 3 de haut niveau). Il
s’agissait ici surtout de questions rhétoriques, finalement — « Est-ce que je suis sur la bonne

voie? », « Est-ce que je suis "dans le champ” ??? », « Vous me comprenez ? », etc.

En ce qui concerne la seconde ceuvre a I’étude, le Cid (une piéce du XVII° siécle), 74 questions
des étudiants ont eté répertoriées sur cette perspective du forum (voir le tableau 8). Pour cet

aspect, le taux d’accord entre les codeurs est de 96,66%.
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Tableau 8 - Le Cid : Questions

Questions 74
Texte 48
Bas niveau 20
Haut niveau 28
Théorie 21
Bas niveau 12
Haut niveau 9
Processus 1
Bas niveau 1
Haut niveau 0
Propos 1
Bas niveau 1
Haut niveau 0
Autre 21
Bas niveau 18
Haut niveau 3

48 questions portaient sur le texte lui-méme. De ce lot, 28 ont été classées de haut niveau. Par
exemple, une personne écrit, au sujet du drame que vit Rodrigue, personnage central de la piece
de Corneille : « Théoriquement, il aurait dd penser tout de suite a venger son pére mais le fait
qu’il passe par ses sentiments ne montre-t-il pas qu’il est humain et qu’il peut aimer ? ». Une
autre se demande : « Est-ce que Rodrigue a épargné Don Sanche car il est généreux et il a du
ceeur, ou bien car il ne voulait pas prendre le risque que Chimene éprouve encore plus de haine
envers lui, car il aurait tué quelqu’un d’autre ? ». 20 ont plutdt été percues de bas niveau. Il est a
noter que plusieurs de ces questions ont été codées en méme temps comme des questions sur la
théorie puisqu’il n’était pas toujours possible de trancher entre ces deux catégories. On pense ici
surtout aux questions d’approfondissement sur I’ceuvre qui font appel & des connaissances socio-
historiques ou rhétoriques comme certaines présentées un peu plus haut (« Est-ce une gradation ?
si oui, comment je I’explique ? » se demande par exemple une étudiante devant un passage du
Cid).

21 questions visaient pour leur part la théorie. De ce lot, 9 ont été classées de haut niveau et 12,
de bas niveau. Pour les interrogations de bas niveau, on a considéré des questions a la limite de
la rhétoriqgue ou des interrogations stylistiques précises, par exemple : « Sans ce dilemme,

qu’aurait été la piece de théatre ? », « pourquoi le mot "encor" s’écrit-il sans le "e" ? », ou
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« Quand I’age dans mes nerfs a fait couler sa glace, c’est quoi la figure de style et qu’est-ce que
ca veut dire ? ». Si elles ont été jugées telles, c’est qu’elles portent effectivement sur la théorie
vue au cours de littérature, mais ont éte formulées a la fin d’une note, a la maniére d’une chute,
sans proposer de piste de réflexion (elles ont d’ailleurs aussi été codées comme portant en méme
temps sur le texte). De méme, une question comme « Est-ce qu’il s’agit d’une métaphore pour
mettre I’accent sur I’importance de I’honneur de son pére pour elle ou bien s’agit-il d’une person-
nification ? » a été jugée d’un faible niveau théorique, mais a été en méme temps considérée
comme une question de haut niveau sur I’ceuvre littéraire puisque, d’un c6té, elle vise le simple
repérage stylistique mais, de I’autre, elle éclaire une facette importante de I’histoire. Par contre,
des questions comme : « Si I’honneur était si important a I’époque, comment expliquer que
Rodrigue pense au suicide lorsqu’il apprend qu’il doit défendre son pére ? » ou « Sérieusement,
est-ce que la présence du roi est quelque chose de normal dans ce genre de problémes ? » ont
plutdt eté jugees de haut niveau en lien avec la theorie puisqu’elles invitaient a faire davantage

de liens théoriques pour mieux comprendre le texte.

Cette fois-ci, une de ces questions portait sur le processus d’analyse ou de rédaction, question
considérée comme étant de bas niveau : « Est-ce que quelqu’un aurait des trucs pour m’aider ? »,
se demande une étudiante apres avoir indiqué qu’elle avait de la difficulté a trouver le sens des
vers de I’ceuvre dramatique. C’est aussi le cas de la question qui portait sur les propos des autres
étudiants, formulée ainsi : « Afin que I’on t’aide, pourrais-tu nous indiquer les numéros des vers

stp ? ».

Finalement, 21 questions portaient sur autre chose, dont la grande majorité (18, précisément) a
été jugée de bas niveau. Par exemple, un étudiant demande, de fagon un peu rhétorique : « Sans
ce dilemme, qu’aurait été la piéce de théatre ? », question qui a aussi été percue comme visant la
théorie littéraire puisqu’elle vise en méme temps, en quelque sorte, I’écriture dramatique corné-
lienne. Par exemple encore, un autre a pose la question suivante : « Est-ce que quelqu’un pourrait
me dire si c’est a cause du style de I’auteur ou du contexte ou de n’importe quoi d’autre ? ». 3 de
ces questions ont été percues de haut niveau. C’est le cas de questions dont la formule rhétorique

a fait en sorte qu’elles ont été classées a la fois comme liées au texte et portant sur autre chose.



122

« Légeére ressemblance, vous ne trouvez pas ? », demande par exemple une étudiante en liant

deux passages clefs du Cid dont la formulation est presque semblable.

Pour la perspective concernant I’analyse littéraire, une seule question a été recensee. Elle portait
sur le processus et a été jugée de haut niveau : « Je ne suis pas capable de synthétiser, de garder
juste les éléments essentiels dont je vais traiter dans mon texte. Est-ce que quelqu’un aurait un

truc pour moi ? ».

D’autre part, les assertions des étudiants ont aussi eté encodées pour Vérifier leur activité meta-
cognitive. Ici, les codeurs se sont attardés principalement aux verbes des énoncés comme indices
clairs de I’utilisation de stratégies métacognitives (je pense, je me demande, j’ai relu, j’ai verifié,
etc.) ainsi qu’aux remarques de remises en cause rendant discernable la manifestation du conflit
sociocognitif, soit parce qu’elles constituent a) une remise en cause de propos ou d’hypothéses
formulés par quelqu’un d’autre ou b) une remise en cause de sa propre vision du texte ou
démarche d’analyse (je n’avais pas vu ¢a comme ¢a, c’est vrai que..., etc.). Encore une fois, ces
propos ont été classés selon qu’ils montraient une activité réflexive de haut ou de bas niveau
(Hmelo-Silver, 2003).

Dans la perspective portant sur Yvain, 176 assertions au total ont été relevées (voir le tableau 9).
Le taux d’accord intercodeurs est ici de 85,02%.

Tableau 9 - Yvain : Assertions

Assertions 176
Autrui 88
Bas niveau 25
Haut niveau 63
Soi-méme 94
Bas niveau 40
Haut niveau 54

88 assertions concernaient une remise en cause des propos d’autrui. De ce lot, 25 ont été jugées
de bas niveau lorsqu’elles n’ajoutaient pas vraiment a la réflexion collective mais constituaient
tout simplement une remise en cause de ce que quelqu’un d’autre venait juste d’énoncer (par
exemple, une étudiante qui écrit : « Je ne crois pas vraiment qu’il ait eu peur de se faire blesser ou

de mourir », un autre qui tance ses interlocuteurs : « Pensez-y donc par vous-méme », ou encore
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une autre qui indique : « Je ne suis pas sdre de comprendre votre fagon de penser », assertion,
doit-on remarquer ici, qui se rapporte a la fois a soi-méme et a autrui). 63 ont plutét été classees
de haut niveau, qu’il s’agisse d’un étudiant invitant ses collégues a utiliser les échafaudages, par
exemple, ou d’un autre qui écrit : « Pensez qu’on est loin du 21° siécle ! » pour rappeler a ses
interlocuteurs qu’il faut tenir compte du contexte sociohistorique quand on lit une ceuvre litté-

raire.

94 étaient plutdt des remarques plus personnelles, des assertions tournées vers soi-méme, sa
lecture et son propre processus de pensée. De ce nombre, 40 ont été classées de haut niveau. On
regroupe ici par exemple les propos d’une étudiante qui écrit : « Au début je croyais qu’il y aurait
du romantisme mais en lisant ce n’est pas cela que j’ai constaté », ceux d’un autre qui indique
étre arrivé a une hypothese de lecture « aprées avoir relu le chapitre » et encore ceux d’une autre
qui écrit : « En lisant cette ligne, j’ai refait un petit tour du livre ». 54 assertions ont pour leur part
été jugées de bas niveau parce qu’elles avaient plutdt pour fonction de souligner I’insécurité de
I’étudiant devant son hypothese de lecture (ce a quoi reviennent des remarques comme : « c’est
difficile de bien percevoir le sentiment de cette servante », « alors je retire ce que j’ai dit plus
tot » ou « J’ai peut-étre la mémoire courte mais je ne me souviens pas |I’avoir vu écrit quelque
part »). Il faut noter ici que certaines assertions ont été classées a la fois comme tournées vers au-
trui et vers soi-méme (une remarque comme « Rien ne nous permet d’affirmer... », par exemple,

ou « Peut-étre qu’en cherchant dans le dictionnaire, on trouverait... »).

Dans la perspective portant sur le Cid, 68 assertions au total ont été relevées (voir le tableau 10),

avec un taux d’accord entre les codeurs de 87,79 %.
Tableau 10 - Le Cid : Assertions

Assertions 68
Autrui 33
Bas niveau 6
Haut niveau 27
Soi-méme 37
Bas niveau 20
Haut niveau 17

33 concernaient une remise en cause des propos d’autrui. Dans ce cas, 6 ont été jugées de bas

niveau parce qu’elles ne justifiaient pas vraiment la contestation émise. Par exemple, au sujet de
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la parenté que suggere une étudiante entre le lien qui unit Rodrigue et Chiméne et celui qui unit
Yvain et Laudine, une étudiante fait remarquer : « je n’appellerais pas vraiment cela un service
d’amour » et une autre : « mais ils ne se marient pas a cause de I’amour ». Les 27 autres ont été
classées de haut niveau. C’est le cas, par exemple, d’une étudiante qui fait remarquer a un
collegue : « Ce n’est pas que le suicide n’était pas répandu, c’était qu’il était interdit par
I’Eglise », d’une autre qui affirme : « Tu as raison quand tu dis qu’il doit défendre son pére, mais
en defendant son pere il défend son honneur a lui aussi » ou encore d’une qui répond a un coéqui-
pier : « Je trouve ton explication vraiment bien pour ce qui est d’expliquer le temps, mais pour ce
qui est de "[...] ta vaillance et ton roi" (vers 1850) il reste encore quelques petites choses a fournir
afin d’expliquer totalement la fin de I’histoire ». 37 assertions étaient plutét des remarques tour-
nées vers soi-méme (17 de haut niveau et 20, de bas niveau). Il faut remarquer ici qu’une asser-
tion comme : « En fait, je ne voulais pas savoir le motif du pére de Chiméne, mais la différence
entre ce coup de gant et le meurtre du mari de Laudine dans Yvain » a été codée a la fois comme
une assertion de bas niveau quant aux propos d’autrui (puisque I’étudiante note ici que la per-
sonne qui a tenté de répondre a une de ses précédentes questions I’avait au fond mal comprise) et
de haut niveau quant a sa propre compréhension (puisque I’étudiante pointe spécifiquement une
réflexion personnelle pertinente sur les liens peut-étre possibles a faire entre les deux ceuvres

littéraires au programme).

Aucune assertion n’a été encodée dans la perspective Analyse littéraire.

Nous avons aussi fait I’examen de I’utilisation des échafaudages par les étudiants pour faire res-
sortir leur utilisation de stratégies métacognitives (voir les tableaux 11 et 12). Le choix des écha-
faudages utilisés, lorsqu’ils le sont, indiquerait une activité réflexive de haut ou de bas niveau.
Rappelons que, pour ancrer leurs réflexions, les étudiants pouvaient étayer leurs propos des écha-
faudages suivants : « Qu’est-ce que ¢a veut dire ? », « Extrait de texte », « Mon interprétation »,
« Une autre interprétation », « Ma justification », « Contexte sociohistorique », « Eléments de

style » et « Synthese des interprétations ».

Si, au total, 567 échafaudages ont été encodés plutot que les 839 dénombrés par I’ATK, c’est

pour des raisons techniques qui n’affectent pas I’analyse du choix des échafaudages par les
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étudiants. En effet, au moment de la migration des notes dans le logiciel d’encodage, plutét que
de se présenter comme ils le font dans le KF (c’est-a-dire encadrant les propos qu’ils étayent), les
échafaudages se sont retrouvés regroupés au tout début des notes des étudiants, lorsque ceux-ci
en ont employé plus d’un dans la méme note. Par conséquent, ils ont été analysés en relation les
uns avec les autres et en fonction du discours global tenu par les étudiants plutét qu’en relation
avec la partie de note qu’ils encadraient au départ (que nous avons toujours le loisir de retracer,
puisque nous avons toujours acces a la plateforme). Nous croyons tout de méme que cette fagon
de juger de I’utilisation des échafaudages par les étudiants est conforme a I’esprit de leur emploi
et ne dessert pas leurs auteurs. En effet, il nous semble que cette analyse soit quand méme juste,
puisqu’elle tient effectivement compte de la qualité des propos qui suivent les échafaudages qui
les étayent, qualité qui est souvent fondée sur la capacité de I’étudiant a pousser sa pensée et a
faire des liens variés, ce qui peut appeler plus d’un échafaudage. Ainsi, pris séparément, ils
pourraient ne pas avoir I’air de haut niveau, mais leur combinaison montre souvent d’entrée de

jeu tout le travail intellectuel de raisonnement qu’a tenté de faire I’étudiant qui les a employés.

Comme nous I’avons déja indiqué, plus de 90 % des notes postées sur le forum utilisent les écha-
faudages (seules 57 notes sur 628 n’en utilisent pas). Si nous avions prévu au départ considérer
les echafaudages « Ma justification » ou « Synthese des interprétations » de plus haut niveau que
« Mon interprétation », il s’est avéré qu’il fallait plutét prendre en compte les propos qui sui-
vaient les échafaudages choisis pour leur attribuer une valeur. Ainsi, I’échafaudage « Mon inter-
prétation » a effectivement pu étre considéré de bas niveau lorsqu’il encadrait un resumé de texte
ou lorsqu’il soutenait une note peu développee. C’est le cas, par exemple, d’une note comme
celle-ci, considérant qu’elle répondait aux propos a peu pres identiques de quelqu’un d’autre : « Il
est clair que c’est gréce a la servante qu’Yvain et la dame ont pu s’unir. Avant cela, la dame dé-
testait Yvain pour avoir tué son mari, alors il est clair que sans I’avis de sa servante, elle n’aurait
pas changé d’avis aussi drastiquement ». Mais c’est aussi le cas pour d’autres échafaudages. Par
exemple, « Ma justification » suivi de la note « Je suis entierement d’accord avec toi que la dame
n’aurait pas changé d’idée si elle n’avait pas entendu le discours de la servante. Mais elle a peut-
étre changé d’idée parce que c’est la seule opinion qu’elle a eue » a également obtenu le rang de
bas niveau. En contrepartie, I’échafaudage « Qu’est-ce que c¢a veut dire ? » a pu étre classé de

haut niveau si la note qu’il encadrait montrait un fort degré de réflexivité (par exemple : « Yvain
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devrait étre blessé quand il arrive au chateau et pourtant nulle part on ne lit qu’il a soigné ses
blessures, est-ce possible qu’il n’en avait aucune ? »), comme c’est le cas aussi pour I’échafau-
dage « Mon interprétation » (on le voit d’ailleurs en réponse a I’exemple qui précede, puisque
c’est cet échafaudage qu’a utilisé I’étudiant qui a répondu d’une fagon que nous qualifions de
réfléchie a cette question : « J’ai I'impression que I’auteur n’a seulement pas cru bon de spécifier
ce que les blessures étaient devenues puisque I’important dans tout cela était qu’Yvain avait rem-
porté une brillante victoire contre le Seigneur "Roux". Le fait qu’il a été coupé sous I’eil ou au
flanc n’a probablement aucun impact direct sur le reste de I’histoire donc est un élément inutile
pour I’auteur »). En fait, les échafaudages ne sont pas toujours utilisés correctement par les parti-

cipants du forum (nous y reviendrons plus loin).

Au total, 375 échafaudages ont été encodés dans la perspective portant sur Yvain, avec un taux
d’accord de 95,43% entre les codeurs (tableau 11).

Tableau 11 - Yvain : Echafaudages

Echafaudages 375
Bas 61
Haut 314
Aucun échafaudage 36

De cette somme, 61 ont été considérés de bas niveau. Il s’agit souvent ici de I’échafaudage
« Mon interprétation » encadrant des propos en général peu développés comme : « Tu peux étre
rassure, tu as tres bien expliqué ton interprétation car c’est exactement de cette facon que j’avais
conclu ce que représentait I’anneau » ou « si elle I’a laissé partir, je crois que c’est par amour et
confiance. Je ne sais pas si elle était vraiment amoureuse de lui mais selon moi, elle s’est rendu
compte, en le regardant dans les yeux, qu’il désirait partir & I’aventure. Elle voulait peut-étre lui
faire plaisir. ». 314 ont plutdt été classés de haut niveau. C’est le cas, par exemple, de « Con-
texte sociohistorique » encadrant la note suivante, qui tente d’expliquer I’épisode de la folie du
personnage principal : « Il ne faut pas oublier qu'on se trouve en plein courant courtois. Une des
caracteéristiques de ce courant est que I’amour devient le but de la vie. Or, Yvain avait perdu son
amour, il n’avait donc plus de raison de vivre. Voila pourquoi il a sombré dans la folie, car sa vie
ne semblait mener a rien. » ou d’une combinaison d’une série d’échafaudages, encodés comme
une seule entité, (« Extrait de texte », « Qu’est-ce que ¢a veut dire ? » et « Mon interprétation »)

pour baliser des propos développés comme ceux-ci: « Tels sont les propos de la demoiselle
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tandis qu’elle le conduit : elle I’inquiéte, elle le rassure... La servante se dit redevable et honnéte
envers Yvain mais lui ment sans vergogne. Pourquoi le tourmenter ainsi si son but est de lui
rendre sa bonté antérieure ? Ce détail peut sembler peu important mais quel intérét y a-t-il a
tourmenter un homme sur sa peine ? Yvain aurait pu étre mis a mort et, quoi qu’il en dise, je crois
que nul homme aussi bien portant et courageux que lui ne peut vraiment y étre indifférent.
Pourquoi le tourmenter ? Est-ce par jalousie ? J’aimerais bien comprendre... ». Dans cette pers-

pective, 36 notes ont été postées sans échafaudage.

Quant a la perspective sur le Cid, 192 échafaudages ont été encodés par les codeurs (avec taux

d’accord de 93,23%), 21 notes ayant quant a elles éte postées sans ce support (tableau 12).
Tableau 12 - Le Cid : Echafaudages

Echafaudages 192
Bas 54
Haut 138
Aucun échafaudage 21

138 de ces échafaudages ont été classés comme faisant preuve de haut niveau parce qu’ils enca-
draient des propos plutdt bien développés. Par exemple, une étudiante utilise « Ma justification »
autour de la réflexion suivante (pour justifier, effectivement, une erreur de logique — malgré une
stratégie efficace — qui lui avait été soulignée par son enseignante sur le forum) : « Puisque j’ai
cherché la définition du mot "jusques" dans un dictionnaire écrit au XXI° siécle, I’explication qui
en est donnée est donc associée au vocabulaire et a la littérature de ce méme siecle, c’est-a-dire
d’aujourd’hui. On peut donc comprendre que pour nous, c’est un mot ancien qui n’est plus en
usage aujourd’hui (archaisme). Mais si je cherchais dans un dictionnaire de 1637 (si jamais ca
existait), ce serait probablement un mot d’usage courant, surtout en poésie, puisque la définition
que j’ai trouvée dans mon dictionnaire d’aujourd’hui ne peut s’appliquer a un vocabulaire d’il y a
plus de 367 ans. On peut donc en conclure que "jusques™ n’était sGrement pas un archaisme
lorsque Corneille I’a utilisé en 1637 ». 54 ont plutdt été considérés de bas niveau. C’est ici en-
core souvent le cas de « Mon interprétation » lorsqu’il encadre des propos peu développés, mais
on pense aussi ici par exemple a la combinaison, codée comme une seule entité, d’« Extrait de
texte » et « Ma justification » autour de la note suivante (qui ne dit pas grand-chose, au final) :
« Le Comte : "Parlons-en mieux, le roi fait honneur a votre age." Don Diégue : "Le Roi, quand il
en fait, le mesure au courage.” (Le Cid, p.30) "Rodrigue, as-tu du cceur (courage) ? " (Le Cid,
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p.33). L’honneur est lié au courage dans cette piece. Afin d’avoir de I’honneur, il devait essen-

tiellement étre courageux ».

Sur les 3 notes qui se retrouvent dans la perspective sur I’analyse littéraire, toutes présentent des
échafaudages de haut niveau, méme s’ils ne correspondent pas toujours aux propos exprimes.
Par exemple, la premiére note d’une étudiante qui demande de I’aide pour apprendre a faire un
plan (puisqu’« avant pour écrire, on ne [lui] demandait pas d’en faire alors [elle] ne perdai[t] pas
de temps a en faire un ») et a synthétiser est encadrée de I’échafaudage « Synthese des inter-
prétations ». La premiere réponse qui lui est faite d’une collegue est ceinte de I’échafaudage « Ma
justification » et se lit ainsi : « Je crois que la maniere de bien rédiger un plan est de bien com-
prendre I’extrait que tu as choisi et ensuite de trouver le theme qui dirige toute cette question
principalement, ce qui fera ton idée principale. Par la suite, tu n’as qu’a trouver des idées qui s’y
rattachent... Je crois qu’il ne faut pas chercher trop loin : souvent, les idées secondaires sont
claires dans le texte ». La deuxieme réponse qui lui est suggérée est pour sa part étayee de I’écha-
faudage « Mon interprétation » et suggéere plutét : « Tu peux également orienter ton plan avec tes
idées secondaires, ces derniéres sont souvent plus faciles a trouver que les idées principales puis-
qu’il est quelquefois compliqué de trouver un bon sujet global, tandis que celles qui sont plus
centrées sur un sujet en particulier sont plus facilement repérables. La meilleure chose a faire est
de ne jamais regarder I’heure et surtout ne pas paniquer si tu te sens pressee, prends ton temps et

conserve ton calme : tout ira bien I »

Au total, quatre échafaudages se sont partage la faveur des étudiants : « Mon interprétation » (426
occurrences), « Ma justification » (131 utilisations), « Extrait de texte » (rencontré 121 fois) et

« Qu’est-ce que ¢a veut dire ? » (87 fois).

On remarquera la nette prédominance de I’échafaudage « Mon interprétation », méme lorsque ce
qui suivait aurait justifié « Une autre interprétation », voire « Contexte sociohistorique ». Et
encore : considérant la quantité de questions qu’on retrouve sur le forum, on aurait pensé rencon-
trer davantage I’échafaudage « Qu’est-ce que c¢a veut dire ? ». Il faut peut-étre comprendre ici que
la nuance entre les différents échafaudages a pu echapper aux étudiants. Il est possible qu’ils

n’aient pas vraiment percu la distinction a faire entre « Mon interprétation » et « Une autre inter-
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prétation », ce dernier echafaudage pouvant étre compris de toute fagon comme I’émission d’un
point de vue personnel — qu’il en nuance un autre n’a peut-étre pas beaucoup d’importance pour
les étudiants, tant qu’ils expriment leur vision du texte... Et, comme ils sont a raffiner leur
processus de lecture littéraire, ils ne cernent pas nécessairement la différence entre une piste, une
hypothése de lecture, et une interprétation. Ainsi, il est arrivé qu’ils utilisent « Mon interpre-
tation » pour formuler ce qui s’avérait plutot étre une question de compréhension ou d’interpréta-
tion sans avancer d’hypothése de lecture du tout (par exemple, une étudiante s’en sert pour
encadrer la note suivante : « J’aimerais seulement vérifier quelque chose. Lorsque le pére de
Chiméne meurt, il n’y a pas I’air d’avoir de mére dans le décor, alors qui s’occupe d’elle ? Est-ce
le roi ? »). Il est cependant fort intéressant de constater ici que, malgré un possible abus de I’utili-
sation autant de I’échafaudage que du terme lui-méme, les étudiants semblent réellement s’étre
approprié au cours du trimestre le processus d’interprétation, appropriation qui se voit méme dans
leur vocable courant : «tu as trés bien expliqué ton interprétation », « tu as bien interprété ce
passage... », « je suis plutdt d’accord avec I’interprétation que tu fais de... », « je trouve ton
interprétation réaliste », « apres avoir lu les interprétations et relu le dernier passage attentive-
ment... », « la maniére dont je I’ai interprété, c’est que... », « avant d’en venir & une autre inter-
prétation, je tiens a poser ces question... », peut-on lire dans plusieurs notes. De méme, on doit
admettre que I’utilisation de certains échafaudages prévus pour la justification plus pointue, plus
théorique, aient pu sembler secondaire pour les étudiants, qui ont quand méme adopté « Ma jus-
tification » d’une fagcon importante pour étayer leur argumentation ; que leur importe-t-il que
cette justification soit basée sur un « Elément de style » (ce qu’ils font quand méme réguliére-
ment, par exemple lorsqu’ils font référence a I’exagération de I’auteur ou au merveilleux présent

dans la premiere ceuvre a I’étude) ou sur le « Contexte sociohistorique » ?

Il faut encore relever ici que beaucoup ont tenté de suivre le modele proposé comme note de
départ, qui comportait cinq échafaudages différents (voir I’exemple reproduit en Annexe 7).
Ainsi, plusieurs étudiants adjoignent effectivement plus d’un échafaudage a leurs propos (les
données de I’ATK indiquent environ 1,33 en moyenne, par note)... mais auraient parfois pu en
utiliser encore davantage, entre autres les mal-aimés, qui auraient pu s’intégrer dans « Ma
justification » ou dans « Mon interprétation ». Pour ne donner que quelques exemples, la note :

« Peut-étre se sentait-elle obligée d’épouser Yvain puisque celui-ci avait vaincu son mari, donc il
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avait le droit de prendre tout ce qui lui appartenait, méme sa femme (je sais qu’une femme n’est
pas un objet, mais dans ce temps-la...). De plus, I’épouser allait lui servir de preuve qu’il était un
vaillant chevalier. » est encadrée du seul échafaudage « Mon interprétation », alors qu’il aurait
été pertinent d’y retrouver aussi I’échafaudage « Contexte sociohistorique » ou, a tout le moins,
« Ma justification ». Il en va de méme pour la note : « [Mon interprétation] Je ne crois pas que
son mariage soit par intérét, méme si elle a besoin de quelqu’un pour protéger son royaume. [Ma
justification] Si cela avait été par intérét, pour se protéger, pourquoi I’aurait-elle laissé partir ?
Elle n’aurait jamais pris le risque de se faire attaquer, elle lui aurait demandé de rester. D’ailleurs,
elle compte les jours avant son retour... ». Si I’étudiante y utilise bien les deux échafaudages
choisis (quoigu’elle aurait pu employer « Une autre interprétation » plutdét que « Mon interpré-
tation »), elle aurait pu y adjoindre « Contexte sociohistorique » lorsqu’elle fait mention du
danger dont devait se protéger le personnage féminin pour accentuer sa justification. C’est encore
la méme chose pour une note d’un étudiant (qui s’excuse de la longueur de son message — nous y
reviendrons plus loin), qui emploie trois échafaudages différents mais aurait pu ajouter « Con-
texte sociohistorique » et « Extrait de texte » a sa justification : « [Une autre interprétation] Je
crois que ce n’est pas uniquement la servante qui a fait changer d’avis la Dame. Elle était bien
assez futée pour savoir se trouver elle-méme un vaillant mari... [Ma justification] Certes, oui, la
servante émit de bons avis a la dame (elle voulait les unir dans I’Amour avec un grand A! pour
"servir" Yvain). Néanmoins, avant méme que la Dame se mette a réfléchir a la rationalité des
propos de sa servante, elle savait déja qu’elle devait se trouver un autre mari (cette fois, un plus
fort que le précédent pour protéger les derniers lopins de terre qu’il lui restait). Concrétement, il
est ecrit en page 63 gu’elle savait fort bien que la jeune fille disait vrai a propos d’Yvain. [Mon
interprétation] Selon moi, la Dame voulait épouser ce valeureux chevalier colte que codte, car
elle voyait le temps presser. De plus, elle le montra avec grand enthousiasme, car elle aurait
voulu le rencontrer la journée méme ! Je crois plutdt qu’elle ne voulait pas passer pour une
femme déloyale envers son défunt époux, car la déloyauté était fort mal vue en ce temps. On a pu
voir qu’elle dénigrait sa servante pour montrer que son amour serait irremplacable... Elle atten-
dait seulement que d’autres soient du méme avis qu’elle. [...] ». Le dernier exemple que nous
présentons ici met finalement en relief ce que nous entendons par une utilisation inadéquate des
échafaudages qui montre quand méme une réflexion de haut niveau : « [Extrait de texte] Ma

réflexion portera sur I’extrait de texte qui suit : ...il avait parfaitement conscience d’avoir failli a
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sa parole et que la date était passe. ...Ce voleur a trompé ma dame qui ne soupcgonnait pas le mal
et qui ne croyait absolument pas qu’il pat lui voler son cceur (p.92). Il ne hait rien plus que lui-
méme... (p.94). [Mon interprétation] Je ne comprends pas pourquoi il n’a pas réfléchi avant de
commettre I’erreur, c’est-a-dire de dépasser la date prévue. Il I’aimait tellement et savait qu’elle
ne lui pardonnerait pas s’il arriverait en retard... Parce qu’on sait qu’il s’en veut et qu’il a honte
de lui, alors quelle est la raison qui I’a empéché de tenir sa promesse ? [Ma justification] La seule
réponse que je vois, c’est que le roi et les autres I’ont retenu. Mais encore |3, je ne sais pas
pourquoi il s’est laissé faire au lieu d’aller rejoindre celle qu’il aimait ???? Donc j’aimerais gran-
dement avoir votre avis. » Au départ, I’étudiante cite bien le texte qui lui pose une difficulté de
lecture. Toutefois, elle utilise ensuite « Mon interprétation », alors que ce qui suit dans la note est
plutdt une interrogation, qui aurait possiblement plutét commandé I’échafaudage « Qu’est-ce que
ca veut dire ? ». Pareillement, « Ma justification », s’il aurait pu encadrer la portion de réflexion
sur I’lamour sans borne du personnage, aurait di céder sa place a « Mon interprétation » dans la

configuration de la note de I’étudiante...

Une derniere observation quant a I’échafaudage prévu pour la synthese des interprétations : déja
qu’il a été fort peu utilisé, personne ne I’a employé comme il avait été prévu, la plupart lui faisant
plutdt encadrer leur propre pensée résumeée, un peu comme ils ont appris a le faire dans la con-
clusion d’une dissertation. (Une personne s’est méme servie de cet échafaudage pour obtenir des
conseils pour faire un plan, premiére entrée postée dans la perspective « Analyse littéraire »...). Il
est possible qu’il s’agisse ici d’un probléme de lexique. En effet, il semble que I’acception
usuelle du mot « synthése » par les étudiants réfere uniquement a cette partie de la rédaction
qu’ils comprennent la plupart du temps comme un résumé (parfois méme comme une reprise tex-
tuelle) de I’ensemble de leur argumentation, non pas comme un niveau de réflexion supérieur,
dépassant I’argumentation. Cette idée semble d’ailleurs confirmée par I’absence de superordina-
tion ou de méta-note (note synthese) pour « élever le propos » (rise above), fonction pourtant
prévue dans la plateforme et sur laquelle nous reviendrons plus loin. Paradoxalement, ce désir de
synthese se fait sentir a de multiples reprises a travers les critiques des étudiants au sujet de la
redondance de certains propos sur le KF.

En somme, les notes postées sur le forum présentent de nombreuses questions de haut niveau, a

I’exception de celles portant sur autre chose que sur le texte, la théorie littéraire ou les propos des
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autres étudiants. Trés peu de questions ont porté sur le processus de lecture ou dissertatif.
L’analyse des propos du forum permet aussi de relever nombre de remises en question de haut
niveau des étudiants quant a leur compréhension du texte ou, dans une proportion encore plus
grande, a celle de leurs interlocuteurs. Quant aux échafaudages, la majorité des notes du forum en
présentent et ils ont été jugés, pour une grande majorité, de haut niveau, c’est-a-dire qu’ils ont en

général encadré une réflexion développée.

Présence de créativité dans les propos

Puisqu’il permet aux étudiants d’étre confrontés a de nouvelles idées qui, autrement, n’auraient
peut-&tre pas pu voir le jour, le Web KF devrait offrir aux étudiants un espace de créativité et,
partant, encourager une telle créativité. Notre second objectif (voir plus haut) était de documenter

cette inventiviteé.

D’une part, I’analyse des propos tenus sur le Web KF aurait ainsi dd faire ressortir I’idéation des
étudiants du groupe expérimental. A partir de catégories de Hmelo-Silver et de Hakkarainen,
nous avons tenté d’établir le degré de divergence des propos tenus (par rapport a ce qui avait été
vu en classe ou a ce qui apparaissait dans le forum lui-méme) sur une échelle de type Likert a
quatre niveaux (1 étant un tres faible niveau de divergence par rapport au connu ; 2, un niveau
moyen ; 3, une assez bonne divergence par rapport au connu et 4, une divergence jugée tres
grande). Cet écart pouvait s’exercer en lien a) avec la formulation de questions, b) avec la
formulation d’une hypothese de lecture, c) avec les éléments justificatifs avancés pour soutenir
une idée, d) avec I’établissement de liens entre des éléments de réponse jusqu’alors disparates ou
e) avec autre chose.

On souléevera tout de suite ici un probleme plutét important rencontré au moment de I’analyse de
la divergence des propos des étudiants : celui du temps. En effet, bien que I’on ait eu acces au
plan de cours détaillé et aux planifications écrites, lecon par lecon, de I’enseignante, on sait bien
que la réalité de la classe ne se conforme pas toujours au plan préalablement établi. Comme les

notes postées sur le forum datent déja de quelques années, il a été parfois ardu de savoir si une
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entrée présentait une réelle divergence par rapport au connu de la classe®. L’encodage des propos
a ainsi nécessité de constants va-et-vient entre le logiciel de compilation et la plateforme afin de
bien prendre en compte les dates et les heures des notes des étudiants (histoire de s’assurer que
telle idée venait vraiment avant telle autre — tache encore complexifiée lorsque certains étudiants,
plutdt que de continuer un fil sur le méme sujet, ont tout simplement posté un message comme
une nouvelle entrée, comme si le theme n’avait jamais été abordé, ce qui a nécessité le codage en
parallele de plusieurs fils de discussion). D’ailleurs, cette difficulté a été amplifiée par les retours
en classe ponctuels qui s’inspiraient des échanges du KF, soit pour les faire avancer quand était
constatée une polarisation des points de vue, soit pour en faire ressortir I’intérét dans I’analyse de
I’ceuvre. Partant, il a parfois fallu, au moment du codage, faire appel a un souvenir souvent sub-
jectif : I’enseignante a-t-elle effectivement abordé I’idée en classe et, si oui, avant ou aprés son
apparition sur le forum® 2 On comprendra qu’il serait extrémement intéressant de refaire I’exer-
cice « en direct », c’est-a-dire de classer les notes des étudiants comme nous I’avons fait mais au
fur et a mesure qu’elles apparaissent sur le forum, afin de mieux faire ressortir le degré de diver-
gence des propos qui y sont échangés. On pourrait alors en profiter pour adjoindre a cette analyse
de leur originalité une forme de vérification ou de validation de la divergence aupres des étu-
diants. En effet, une autre complication majeure qui s’est présentée au moment de I’analyse de la
créativité des justifications, surtout, c’est qu’il n’y a aucun moyen de savoir ce qu’on a enseigné
aux étudiants a I’extérieur de la classe de francais ; ainsi, certains des liens intéressants avec le
contexte médiéval n’ont jamais été abordés par I’enseignante, mais les étudiants ont fort bien pu

apprendre ces notions en histoire, par exemple...

Dans la perspective Yvain, 517 portions de notes ont été encodées par rapport a leur « nou-

veauté » (voir le tableau 13), ou leur degré de divergence par rapport au connu.

82 Cette difficulté s’est en plus conjuguée a une complication imprévue supplémentaire : la migration des notes du
KF utilisé par les étudiants du groupe expérimental vers une version plus récente de la plateforme a rendu leur affi-
chage un peu désorganisé — sans compter que celles qui avaient été éliminées ont été réintroduites dans les perspec-
tives de départ et qu’il a fallu les supprimer de nouveau.

8 Drailleurs, il faut faire remarquer ici que le forum, s’il a eu des impacts sur les étudiants, en a eu aussi sur I’ensei-
gnante. En faisant ressortir des difficultés de lecture qu’elle n’avait jamais soupgonnées, on comprendra qu’elle a
abordé de front ces nceuds de difficulté en classe dans les années suivantes, ce qui peut possiblement rendre son sou-
venir des interventions sur I’ceuvre moins juste.
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Tableau 13 - Yvain : Idéation

Idéation 517
Questions 99
niveau 1 13
niveau 2 18
niveau 3 9
niveau 4 59
Hypothése 339
niveau 1 97
niveau 2 82
niveau 3 41
niveau 4 119
Justification 259
niveau 1 59
niveau 2 62
niveau 3 32
niveau 4 106
Liens 27
niveau 1 4
niveau 2 8
niveau 3 5
niveau 4 10
Autre 18
niveau 1 11
niveau 2

niveau 3 0
niveau 4 3

99 questions ont été encodées par rapport a leur degré de divergence (avec un taux d’accord
intercodeurs de 97,72%). 13 ont été classées de niveau 1, 18 de niveau 2, 9 de niveau 3, et 59 de
niveau 4. Les questions jugées comme peu divergentes (niveau 1) étaient souvent davantage
centrées sur la compréhension du texte. Par exemple, une étudiante demande : « Les trois femmes
qui ont retrouvé Yvain lorsqu’il était fou dans le bois, est-ce que c’était Lunete, Laudine et une
autre servante ou des femmes d’un autre chateau ? » ; a la lecture, un étudiant pose la question
suivante : « comment faisaient-ils pour savoir que ¢a faisait un an ?? lls n’avaient ni montres ni
calendriers pour se justifier... ». Les questions du 2° niveau de divergence peuvent ressembler a
ce genre d’interrogations : « Je suis d’accord qu’il voulait lui prouver qu’il était bon et tout ca,

mais pourquoi n’est-il pas retourné la voir quand il y a pensé ? », se demande une étudiante au
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sujet d’un passage quand méme important du roman ; « Montrer la supériorité d’Yvain c’est bien,
mais s’en serait-il sorti sans I’aide du lion ? » se demande une autre au sujet de la suprématie du
héros ; ou « Est-ce qu’il emploie souvent le mot Dieu car le lion symbolise Dieu ? », demande
une troisieme apres un échange sur la symbolique du lion dans I’ceuvre ou ce rapprochement
entre I’animal et Dieu avait été discuté. Les questions qui ont été classées comme montrant une
assez bonne divergence (niveau 3) sont variees et vont de « Pourquoi Yvain est-il si bon que ca
lors de ses combats ??? ou a-t-il appris a se battre ainsi ?? » a « Je ne me posais qu’une question...
celle qui porte sur la justice au moyen age. Je me demande comment elle était faite ??? Est-ce que
tous les gens au moyen age devaient se battre pour voir s’ils étaient gagnants ou pas ??? Je suis
un peu embété sur ce sujet... Et je me demandais aussi si, dans le livre Yvain, la justice était bien
représentée, par exemple lorsque les deux sceurs choisissent leur chevalier pour se battre pour
elles ?? Est-ce que ¢a marchait toujours comme ¢a ??? ». Les questions trés loin du connu
(niveau 4) sont aussi tres variées et visent autant le contenu que le contexte sociohistorique. On
peut noter par exemple qu’une question comme : « Puis-je seulement savoir qu’est-ce que ce
moyen de conservation avait de bon dans ce temps ? La biere, c’est pour boire et non pour con-
server nos morts... », si elle a déja été jugée d’un faible niveau métacognitif lorsqu’elle a été
considérée comme une interrogation sur le texte ou sur la théorie, s’est vu attribuer un trés haut
degré de divergence pour sa créativité — celle-ci n’ayant pas nécessairement a voir avec la com-
préhension du texte ou avec la justesse de I’analyse qui en est faite. On fait le méme constat pour
une autre question jugée trés divergente, donc tres créative, mais peu métacognitive, comme :
« Quelqu’un peut-il m’expliquer comment Yvain peut rencontrer un lion et un serpent. Aurait-il
marché jusqu’en Afrique ? ». Tres créatives sont aussi apparues des questions comme : « Si
Yvain portait I’anneau et qu’il pensait réellement a sa femme, alors pourquoi a-t-il quand méme
subi la mauvaise influence de monseigneur Gauvain qui lui faisait faire mille et un combat pour
faire accroitre sa renommée ? S’il était réellement sincére, il aurait pu étre protégé de ce "mal" et
avoir le courage de confronter monseigneur Gauvain pour revenir a la maison a temps, non ? » ;
« Lorsqu’Yvain se bat et que son lion vient le défendre, ce n’est pas une marque de déshonneur ?
Lorsque que I’adversaire ne veut point se battre avec le lion, est-ce respecter I’adversaire si Yvain
ne I’empéche pas d’attaquer ? » ; ou « Pourquoi la dame fixa un délai d’un an ET PAS UN JOUR
DE PLUS ??? » ; ou encore, une de nos préférées : « D’ailleurs, a-t-on déja vu un damoiseau en

détresse ? », au sujet de la quantité de femmes que secourt le héros du roman.
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339 hypotheses ont été classées selon leur degré de divergence (avec un taux d’accord de
72,87%) : 97 ont regu le niveau 1, 82 sont de niveau 2, 41 de niveau 3 et 119 de niveau 4. Peu
divergentes, voire trés peu divergentes (donc de niveau 1) sont les hypothéses de lecture qui
reviennent au fil des discussions qui s’allongent, par exemple sur les motivations du personnage
de Laudine a épouser le héros, Yvain, qu’il s’agisse de la nécessité de protéger ses terres, des
efforts de sa servante a la convaincre, etc. Un peu plus créatives sont les hypotheses qui, si elles
ne sont pas tout a fait nouvelles, apportent des éléments inédits aux pistes de lecture. Par
exemple, toujours au sujet des motivations du mariage de Laudine et d’Yvain, un étudiant qui a
intégré I’idée de sentiment a recu pour son hypothese un niveau 2. C’est aussi le cas pour les
premiers a suggerer qu’un passage est peut-&tre moins pertinent qu’on pourrait I’imaginer (« J’ai
I’impression que I’auteur n’a seulement pas cru bon de spécifier ce que les blessures étaient deve-
nues puisque I’important dans tout cela était qu’Yvain avait remporté une brillante victoire contre
le Seigneur "Roux". Le fait qu’il a été coupé sous I’eil ou au flanc n’a probablement aucun
impact direct sur le reste de I’histoire, donc c’est un élément inutile pour I’auteur ») ou pour ceux
qui tentent un premier lien timide avec la théorie littéraire (« Lorsque Lunete escorte Yvain vers
sa dame et qu’elle se veut a la fois inquiétante et rassurante, il est PEUT-ETRE probable que ce
ne soit qu’une facon pour elle de vérifier la sincérité des sentiments d’Yvain. Mais, il ne faut pas
oublier que le récit appartient au courant "courtois", courant qui se voulait le récit des désirs et
des tensions amoureuses ainsi que de leur assouvissement. Donc, il est probable que I’auteur ait
fait expres de faire tenir de tels propos a Lunete, pour justement maintenir la tension »). Au 3°
niveau, les hypotheses des étudiants ont été considérées comme présentant une assez bonne
divergence parce qu’elles s’éloignent considérablement des autres pistes de lecture proposées sur
le forum ou encore s’écartent de la matiére vue en classe. « Je crois que le lion a une grande
importance dans le récit puisqu’il accompagne Yvain dans ses plus durs combats. Je crois, en
effet, que le lion symbolise le second souffle qui pousse Yvain a combattre davantage, celui qui
le pousse jusqu’a épuiser la derniere parcelle d’énergie disponible. Il est en quelque sorte un sym-
bole d’énergie, de vigueur et d’espoir. Lorsque le lion commence a combattre, tout est possible,
Yvain est revigoré et il est prét a affronter toutes les tempétes possibles. », écrit par exemple une
étudiante au sujet du réle du lion dans I’histoire. De méme, autour de I’hypothése de la noblesse
d’un personnage secondaire, une étudiante propose a un autre, qui suggérait que Lunete était une

roturiére, ce qui I’aurait d’ailleurs amenée au blcher : « Ce qui différe, c’est que les seigneurs
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jalousaient la servante parce que la Dame lui accordait plus d’attention qu’a eux, ses seigneurs et
conseillers officiels. ». Ce faisant, elle permet de réconcilier la noblesse de la servante, qui a la
confiance de la Dame, et la colére des seigneurs a son égard, en ajoutant I’idée inédite de jalou-
sie. Dernier exemple d’une hypothése qui présente un assez grand degré de divergence et qui a
été classée au 3° niveau : « Selon moi, I’auteur a voulu montrer qu’Yvain était un chevalier au
grand cceur qui était non seulement le meilleur, mais aussi le plus sense, il se battait pour les
bonnes causes. Dans les devoirs que nous avons faits sur le moyen age, on disait que la plupart se
battaient comme des barbares pour les mauvaises raisons. Je crois qu’il a voulu prouver dans son
livre qu’Yvain n’était pas comme eux et qu’il se battait pour combattre les injustices. » On doit
cependant remarquer qu’une telle note a été jugée a la fois comme une hypothese de niveau 3 et
comme une justification de niveau 2 — puisque I’étudiante fait appel a la théorie qu’elle vient tout
juste de voir (donc qui n’est pas tout a fait nouvelle pour elle) pour soutenir son hypothése de
lecture. Enfin, les hypotheses de niveau 4 présentent des pistes de lecture tout a fait nouvelles par
rapport a ce qui a déja été soumis a la communauté sur le KF, toujours sans que soit prise en
compte la valeur des propos — puisque cette valeur est plutdt évaluée par les étudiants eux-
mémes, lorsqu’ils acquiescent avec I’hypothése énoncée ou s’y opposent. Par exemple, au sujet
du mariage d’Yvain et de Laudine, une étudiante a émis cette piste de lecture tout a fait nouvelle :
« Je ne crois pas qu’elle I’a épousé parce que c’est un bon chevalier mais plutdt pour le punir. Je
crois gqu’elle veut qu’il vive la méme vie que son époux. », qui n’a cependant pas été retenue par
la communauté. Par exemple encore, sur le role de la servante dans le mariage des personnages,
une étudiante a émis I’hypothese suivante, classée comme tres divergente : « Dans le roman, la
servante est un peu comme le subconscient de la dame. Elle la guide a travers sa douleur pour
I’aider a voir ce qu’elle désire vraiment. L’opinion d’une simple servante n’aurait pas changé (a
mon avis) I’opinion d’une dame. La servante lui montre un c6té que la dame envisage sans méme
se I’avouer. » A quelqu’un qui s’interrogeait sur le statut de la femme médiévale, un étudiant
émet cette hypothese, jugée aussi tres divergente (et qui presente en méme temps des liens entre
plusieurs idées éparses sur le KF, jugés aussi trés créatifs et donc codés en méme temps comme
tels) : « Vois-tu, j’ai aussi I’impression qu’il y a un peu de manipulation, c’est-a-dire que les
femmes passent effectivement pour des objets, mais je dirais que les hommes le sont un peu
aussi. Je dis cela parce que les femmes ne leur portent pas plus attention, ce qu’elles recherchent,

c’est un homme qui va la défendre. Qu’il soit beau, fin, intelligent, ca compte plus au moins.
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Mais qu’il soit fort, vaillant, fidele, ca, par exemple, c’est important. Alors si on dit que les
femmes sont utilisées comme des objets, je crois qu’il faudrait en dire autant des hommes. Mais
c’est peut-étre simplement la fagon de vivre des gens dans ce temps-la et ils ne faisaient proba-
blement pas cela en pensant comme ¢a. Pour eux, c’était ¢ca I’amour... ». De la méme facon, les
hypothéses suivantes d’une étudiante, présentées sous forme de questions (et donc encodées aussi
selon cette catégorie) ont été reconnues comme tres créatives — autant en tant qu’hypotheses
gu’en tant que questions : « Alors pourquoi n’en profite-t-il pas pour se faire pardonner ses torts
et sa trahison??? Est-ce parce qu’il a peur qu’il veut garder I’anonymat ??? Et en plus, méme s’il
a passé a travers une dure épreuve physique (lorsqu’il était fou), est-ce qu’il peut étre méconnais-
sable au point que la femme ne le reconnaisse pas ?? », se demande-t-elle au sujet d’un passage
ou les personnages sont mis en présence 1’un de I’autre apres I’épisode de la déchéance et de la

folie du héros, en processus de rédemption.

259 justifications ont quant a elles recu le sceau de I’idéation (avec un taux d’accord de 76,48%).
Du lot, 59 ont été classées au 1* niveau, 62 au niveau 2, 32 au niveau 3 et 106 ont été considérées
de niveau 4. On a considéré de faible niveau de divergence les justifications d’hypothéses repre-
nant telle quelle la théorie apprise par les étudiants. Par exemple, afin de justifier la suprématie
du héros du roman, un étudiant fait la remarque suivante, jugée de niveau 1: « Sur le site

www.la-litterature.com, il est expliqué que Chrétien de Troyes écrivait pour dénoncer la déca-

dence des chevaliers, le fait que la plupart d’entre eux ne respectaient plus le code des chevaliers
(prouesse, largesse, mesure et loyauté). C’est une autre raison pour laquelle Yvain est un si bon
chevalier, qui n’agit que pour le bien d’autrui ». Par exemple encore, afin de prouver pourquoi les
hommes ne considéerent pas les femmes comme de simples objets mais qu’ils les respectent
vraiment, un étudiant dont les propos ont été jugés d’un faible niveau de divergence se justifie
ainsi : « Moi aussi, durant les premiéres lectures du livre, je me suis demandé ce que signifiait
I’amour pour tous ces chevaliers et si la femme ne représentait pas qu’un simple objet pour les
hommes du Moyen Age. Je crois qu’il est trés important de ne pas oublier qu’a cette époque, la
religion était tres importante puisque tout le monde était croyant. De plus, celle-ci disait que les
humains devaient avoir des rapports sexuels sans plaisir et dans le seul but de procréer ». Au
deuxiéme niveau, donc un peu plus divergentes, les justifications des étudiants reprennent certes

parfois la théorie, mais d’une fagon un peu plus personnelle. C’est le cas par exemple de propos
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déja rapportés plus haut d’une étudiante qui émet I’hypothése (jugée de niveau 3) selon laquelle
I’auteur voulait montrer dans son roman que son héros n’était pas comme les chevaliers de son
époque, propos gu’elle justifie a I’aide de théorie récemment vue dans les devoirs qu’elle avait a
faire pour le cours. C’est aussi le cas du discours suivant qu’une étudiante formule pour soutenir
son hypotheése de lecture (classée au 4° niveau de divergence) : « Peut-étre se sentait-elle obligée
d’épouser Yvain puisque celui-ci avait vaincu son mari, donc il avait le droit de prendre tout ce
qui lui appartenait, méme sa femme (je sais qu’une femme n’est pas un objet, mais dans ce
temps-1a...). De plus, I’épouser allait servir de preuve a Yvain qu’il était un vaillant chevalier ».
Ici, I’étudiante reformule dans ses propres mots des éléments théoriques, ce qui vaut a ses propos
d’avoir eté jugés d’une divergence moyenne. Les propos qui ont été jugés comme présentant une
justification d’un assez grand degré de divergence (niveau 3) peuvent s’écarter un peu de la
théorie apprise pour constituer une démonstration plus personnelle. Par exemple, pour soutenir
une hypothése maintes fois répétée au sujet du mariage du protagoniste, une étudiante propose
cette explication, considérée comme assez divergente : « Je crois plutét que ce mariage a eu lieu,
du moins pour Laudine, avant tout pour permettre a cette derniere de protéger ce gu’elle avait.
Sans quoi, un chevalier beaucoup moins fort qu’Yvain aurait pu prendre possession de ses terres
et finir par se faire battre de toute fagcon parce qu’un des chevaliers d’ Arthur aurait pu le faire ou
méme Yvain aurait pu, pour démontrer son amour ». C’est aussi le cas de la justification de cette
étudiante : « Si la reine n’épousait pas le chevalier Yvain, elle perdait en importance, en protec-
tion, en prestige. 1l est certain qu’on la sent un peu obligée, mais elle prend quand méme en con-
sidération qu’il est le fils du roi Urien, qu’il est de bonne noblesse » ou de celui-ci : « L’amour
entre ces deux personnes est totalement véritable, car dans leur temps, il était tout a fait normal
d’épouser des gens uniquement pour leur courage, leur bravoure ou tout simplement leur réputa-
tion. C’est donc pour cela que la dame décida d’épouser Yvain, il a réussi a tuer son mari, ce qui
prouve son grand courage et sa loyauté envers son cousin (il le vengea) ». Par exemple encore, au
cours d’une discussion sur les pouvoirs d’un anneau magique donné par Laudine a Yvain, une
étudiante tente de renforcer I’hypothese de lecture d’une autre en ajoutant cette justification a
celles déja données par sa collégue : « Peut-étre I’anneau le protégeait-il seulement des épreuves
physiques. Peut-étre que la pression que faisait subir Monseigneur Gauvain a Monseigneur Yvain
était d’ordre psychologique. L’anneau ne pouvait peut-étre pas I’en protéger ». Les justifications

trés divergentes (niveau 4) quant a elles sont soit des constructions tout a fait personnelles des
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étudiants — donc s’éloignant totalement de la théorie apprise —, soit des propos qui intégrent
parfaitement la théorie pour la réutiliser d’une facon totalement personnelle afin de soutenir une
piste de lecture. C’est le cas par exemple d’une étudiante qui tente de prouver a une autre que le
roman appartient effectivement au courant courtois : « Pour te résumer briévement, I’amour
courtois dans ce passage se manifeste surtout quand Yvain voit cette femme. Premierement, il la
trouve d’une beauté incroyable et il est prét a tout pour pouvoir I’épouser. Il va se montrer
comme un vaillant chevalier prét a défendre son chateau, il est tres courageux : apres tout, il va
avoir le courage de rencontrer la dame méme aprés avoir tué son mari. Il va aussi perséveérer
apres le premier refus que la dame fait quand sa servante lui parle de lui... Voici quelques
exemples qui, selon moi, démontrent bien un peu du courant courtois ». C’est aussi le cas pour
une étudiante qui tente d’en convaincre une autre que la femme n’est pas considérée comme un
objet dans le roman : « A cette époque, I’nomme faisait tout pour gagner le coeur de sa dame, il
allait jusqu’a se plier au "service d'amour" pour lui montrer la force de ses sentiments. Il était
dévoué et soumis. De plus, dans le fin’amor, la loyauté a la dame passait méme avant celle au
suzerain, il renongait a I’honneur pour I’amour. Je ne vois donc pas pourquoi la femme serait
considérée comme un objet si I’homme lui était tant dévoué » ou pour celle-ci, qui soutient que
I’auteur n’a pas le droit de critiquer ses contemporains comme il le fait en disant que les gens de
son epoque ne savent plus aimer comme autrefois : « On ne peut porter de jugement sur une
chose aussi abstraite qu’un sentiment. Chaque époque a eu sa maniere de représenter I’amour et
de le manifester. Pensons simplement aux années "peace and love" ou encore a I’époque de
I’homme des cavernes : tous manifestaient leur désir d’une facon différente, mais le sentiment
restait le méme. Tout est dans la fagon de voir les choses. Il faut étre capable de se mettre dans la
peau des gens vivant a cette époque precise. Néanmoins, le plus important reste de ne pas juger

de la véracité d’un sentiment ».

Les liens entre les différentes interventions sur le forum représentent 27 entrées de codage (avec
un taux d’accord de 94,64%) : 4 de niveau 1, 8 de niveau 2, 5 de niveau 3, et 10 de niveau 4. Les
liens qui unissent des idées trés proches, dans un méme fil de discussion, sont ceux qui ont été
jugés d’un faible degré de divergence. C’est le cas par exemple de la portion de note d’une
étudiante, qui écrit: « Je pense que son mariage peut étre par intéréts. Elle doit protéger son

royaume. », liant ainsi des idées déja émises (plusieurs fois) dans ce fil de discussion portant sur
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les raisons du mariage d’Yvain et de Laudine, avant de suggérer une hypothese différente.
Faisant des liens d’un niveau de divergence moyen (niveau 2), d’autres ont réussi a combiner des
idées un peu moins rapprochées dans la discussion en cours, sans sortir cependant du fil de
discussion dans lequel leur note s’insére. Par exemple, pour justifier les sentiments supposés de
la servante pour le héros, une étudiante écrit : « En disant a la Reine de I’épouser, elle était sire
qu’il serait toujours pres d’elle. Vu le contexte socioculturel de I’époque, c’était la seule fagon de
rester toujours proche de lui, car a I’époque, un chevalier avec une servante, ¢a se voyait tres
mal. ». Ce faisant, elle réunit le statut social des personnages (ce qui sert en méme temps de justi-
fication, jugée d’un faible degré de divergence), déja évoqué pres de trois semaines plus tét par
quelqu’un d’autre, a I’idée d’un sentiment entre les deux personnages, tout en ajoutant une hypo-
these nouvelle (qui a été jugée quant a elle d’un haut degré de divergence), celle du désir de pro-
ximité des personnages. Par exemple encore, une étudiante a écrit : « Je suis d’accord que c’est le
principe de la chevalerie. Je crois que I’auteur veut démontrer qu’Yvain change au cours du livre
et que vers cet endroit du livre il est rendu un modele de chevalerie. Ce n’est plus la gloire qu’il
recherche mais il veut plutét bien faire son job. Il applique le principe d’aider la veuve et I’orphe-
lin tout en respectant les quatre grandes qualités d’un chevalier. ». Les propos de cette note ont
été classés comme présentant des liens d’un niveau de divergence moyen parce qu’elle est la
derniere d’une série de cing a se pencher sur le désir du héros d’obtenir de la gloire a travers ses
combats et reprend des éléments épars récurrents a ce moment du trimestre (ce qui a valu a cette
note d’étre en méme temps encodée comme une hypothése de lecture et une justification d’un
degré de divergence moyen). Les propos qui ont été jugés comme présentant des liens d’un assez
grand degré de divergence (niveau 3) sont ceux qui reprennent des éléments épars dans les
propos des autres, émis souvent quelque temps plus tét ou dans un autre fil de discussion. Par
exemple, afin de répondre aux interrogations d’une de ses collégues sur la permission qu’accorde
Laudine a son époux de partir un an mais pas un jour de plus, sans quoi elle le haira, un étudiant
combine ainsi plusieurs éléments glanés dans trois ou quatre fils différents portant, quant a eux,
sur les sentiments entre les personnages : « Je crois qu’elle peut aisément le détester parce qu’elle
ne fait que se servir d’Yvain. On a vu plus t6t que la dame Laudine avait détesté Yvain parce
qu’il avait tué son mari, ce qui est assez compréhensible. Mais par I’intervention de Lunete, la
reine s’est rendu compte qu’Yvain était plus valeureux, plus fort que son époux déecéde. C’est

uniquement pour défendre son royaume qu’elle a décidé d’épouser le meurtrier de son époux.
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Elle I’aimait pour sa force uniquement puisqu’elle ne lui avait jamais parlé avant de se marier.
Ainsi, Yvain n’était presque qu’un pion pour elle ». Ici, I’étudiante réutilise donc des éléments
d’autres discussions sans trop les modifier pour répondre a une nouvelle interrogation. Quant aux
liens considérés comme présentant un tres grand degré de divergence (niveau 4), ils combinent
généralement des éléments qui proviennent d’un assez bon nombre de notes du KF en les synthé-
tisant d’une facon bien personnelle. C’est le cas par exemple de ceux que I’on retrouve dans la
note suivante, dont I’auteur tente une réponse a une question similaire a une autre déja posée au
sujet du délai laissé au personnage principal par son épouse, en suggérant que Laudine teste
Yvain en cherchant & savoir par la s’il veut demeurer seigneur de sa terre : « Si c’est le cas, on
peut probablement faire un lien avec la série de messages, plus haut, traitant de I’aspect de sécu-
rité du mariage puisque nous savons que I’amour ne peut s’arréter du jour au lendemain; tout
comme un mariage ne se décide pas pour combler le vide que laisse un défunt ». C’est le cas
aussi de cette note d’une étudiante, qui présente une hypothése maintes fois rencontrées (donc
jugée de 1* niveau) mais en la soutenant grace a une synthése trés créative de plusieurs justifi-
cations avancées a divers endroits sur le forum quant au mariage des personnages du roman : « Je
crois plutdt que les nombreux efforts que sa servante a faits pour la convaincre y sont pour
quelque chose. Elle savait que le roi Arthur devait débarquer d’ici quelques jours pour venir faire
la guerre et elle savait aussi que, sans mari, elle allait tout perdre. Elle savait que ses chevaliers
n’étaient pas assez puissants pour vaincre le roi. Peut-étre y avait-il un peu d’amour, méme si elle
n’avait méme pas encore vu Yvain avant de dire a sa servante qu’elle était d’accord, mais je reste
convaincue que la raison premiere de cette décision est surtout pour la défense de son chateau. Si

Yvain avait réussi a tuer son mari, il était fort capable de la protéger. »

Finalement, 18 autres remarques ont été jugées créatives (avec un taux d’accord de 98,38%) : 11
ont recu le niveau 1, 4 le niveau 2, et 3 ont été classées au niveau 4. Au 1°" niveau de divergence,
on retrouve surtout des réponses directement issues du roman ou du dictionnaire a des questions
posées sur le KF. Par exemple, a un étudiant qui peine a déeméler les personnages au début du
roman, une étudiante explique : « Si tu veux une page précise pour la fin de I’histoire de Calo-
grenant, le cousin d’Yvain, c’est la page 35. Le début de I’aventure d’Yvain commence a cette
méme page avec I’extrait "Sur ma téte, fait monseigneur Yvain, vous étes mon cousin..." ». Les

remarques ayant été jugées d’un degré de divergence moyen (niveau 2) concernent aussi des
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explications sur des passages du roman mais sortent des réferences officielles pour répondre aux
questions de compréhension de certains étudiants. A quelqu’un qui se demande comment on peut
dire de jeunes femmes qu’elles avaient de solides connaissances en chirurgie, alors que le roman
a été écrit au Moyen Age, un étudiant répond : « Mais il faut se mettre dans le contexte du temps.
A cette époque, les chirurgiens ne possédaient pas autant de nos connaissances, mais ils étaient
ceux qui en savait le plus sur ce sujet. Donc il est concevable de les appeler des chirurgiens. 1l n’y
a pas de comparaison a faire puisqu’il s’agit d’une autre époque. » Cette remarque (qui constitue
aussi une justification considérée assez divergente et a ainsi été jugée en méme temps de niveau 3
dans cette catégorie) a été classée comme « autre » puisqu’il ne s’agit pas d’une hypothese de lec-
ture proprement dite ; en méme temps, I’étudiant s’éloigne des définitions officielles qu’il aurait
pu trouver pour répondre a son collégue et formule une piste assez personnelle pour avoir été
considérée comme moyennement divergente. Au niveau 4, donc considérées comme trés diver-
gentes, se retrouvent des remarques variées comme « Peut-étre qu’en cherchant dans I’histoire de
la France ou dans d’autres histoires médiévales, on trouverait une autre signification du serpent
dans ce roman », idée novatrice pour pousser plus loin I’analyse en cours de la symbolique de
I’animal dans I’extrait, ou « Socrate, avant méme Jésus-Christ, avait I’esprit critique plus déve-
loppé qu’eux ! », observation d’un étudiant qui remet en cause le manque d’esprit critique des

hommes médiévaux devant I’Eglise.

Dans la perspective le Cid, 260 portions de notes ont été encodées par rapport a leur divergence
(voir le tableau 14).



Tableau 14 - Le Cid : Idéation

Idéation 260
Questions 46
niveau 1 9
niveau 2 11
niveau 3 4
niveau 4 22
Hypothése 201
niveau 1 50
niveau 2 42
niveau 3 28
niveau 4 81
Justification 172
niveau 1 36
niveau 2 43
niveau 3 18
niveau 4 75
Liens 28
niveau 1 3
niveau 2 11
niveau 3 13
niveau 4 1
Autre 13
niveau 1 8
niveau 2 S
niveau 3 0
niveau 4 0
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46 questions ont ainsi été encodées en fonction de leur divergence (avec un taux d’accord entre

les codeurs de 96,87%). 9 ont été classées de niveau 1, soit comme faiblement éloignées du

connu. Il s’agit souvent ici de questions concernant la stylistique de I’ceuvre (surtout lorsqu’elles

ont été posées apres la premiére du genre apparue sur le forum, classée quant a elle au 3° degré de

divergence), par exemple : « J’aimerais seulement savoir si jusques est écrit avec un s pour

donner un vers en alexandrin ou bien si ¢a a une autre signification ? » ou « Savez-vous quelle est

cette figure de style ? ». 11 questions ont recu le niveau 2 de divergence. Il s’agit ici de questions

comme : « Au XVII° siécle, il y avait bien sir présence de roi, de nobles et toutes ces classes.

Mais le roi avait-il vraiment autant de pouvoir ? », « Lorsque don Arias parle au Comte, a la

premiere scéne de I’acte I, il lui dit qu’il doit se plier aux volontés du Roi, ce que le Comte
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refuse. Quelles étaient donc les exigences du roi ? » ou « Je crois que ce sont des stances, mais
ont-elles rapport avec celles que nous avons observées en classe ? Quelle est leur fonction ? ». 4
interrogations ont été jugées quant a elles comme présentant une assez bonne divergence et ont
donc recu le niveau 3. 2 portent ici sur I’écriture (I’orthographe du mot « encore » écrit sans « e »
pour la métrique et I"utilisation du mot « objet » pour désigner la femme, dans la piéce) ; la troi-
sieme se lit ainsi : « Je suis un peu confuse sur le réle des Maures, pour quelles raisons Rodrigue
les combat-il ?? Au fond, quelle est la raison du combat ?? ». Quant a la quatrieme, elle s’inter-
roge sur la symbolique d’un jeu scénographique de la piéce vue au théatre par les étudiants. Fina-
lement, 22 questions ont été jugées trés divergentes, soit de niveau 4. C’est le cas par exemple
d’une étudiante qui se demande si la présence du roi dans un conflit entre nobles est courante au
XVII° siecle, de ceux qui se questionnent sur la prise en charge de Chiméne au décés de son pére,
ou encore d’une autre qui s’interroge sur I’élément déclencheur du dilemme cornélien en ces
termes : « Je trouve bizarre que dans Yvain, Laudine épouse Yvain méme s’il a tué son mari et

que dans Le Cid, il y a une grosse dispute et méme un mort a cause d’""un coup de gant". Est-ce
que quelgu’un pourrait me dire si c’est a cause du style de I’auteur ou du contexte ou de n’im-

porte quoi d’autre ? ».

201 hypotheses ont éeté classées selon leur degré de divergence (avec un taux d’accord de
71,31%) : 50 ont recu le niveau 1, 42 sont de niveau 2, 28 de niveau 3 et 81 de niveau 4. Les
hypothéses jugées d’un faible niveau de divergence sont en général répétitives parce qu’elles
sont reprises tout au long d’un fil de discussion, servant parfois de tremplin a d’autres justifi-
cations que celles avancées jusque la. Par exemple, une étudiante écrit: « Sans doute qu’a
I’époque, il était mal vu de s’amouracher d’une personne de classe inférieure que la sienne...
"Une grande princesse a ce point s’oublier,/Que d’admettre en son cceur un simple cavalier" (le
Cid, page 23). On voit bien avec le mot "simple" que le cavalier était peut-étre un peu méprisé
par les gens de la haute classe comme I’Infante. Cela montre également I’importance du statut
social dans une relation, comme le disait Sabrina ». Ce faisant, elle reprend presque textuellement
I’hypothése de sa consceur quant aux sentiments de I’Infante pour Rodrigue, jugée donc ici d’un
faible niveau de divergence (malgré une explication qui présente quant a elle une treés grande
divergence et a été codee ainsi, comme il est expliqué un peu plus loin). Par exemple encore,

pour expliquer ce que signifie le « coup de gant » dans la piéce a une étudiante qui formule une
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question a ce sujet, une autre offre cette réponse : « Pour ma part, je crois que ce coup est une
provocation pour inviter son adversaire au combat ». Si cette piste de lecture est exacte, il n’en
reste pas moins qu’elle a été formulée plus d’une semaine apres cette autre réponse offerte sur le
forum : « Il me semble que pour défier quelqu’un, pour le confronter en duel, les personnes avant
enlevaient un de leur gant et assénaient un coup au visage de leur opposant ». Ont été considérees
de divergence moyenne (niveau 2) les hypothéses s’écartant un peu des pistes de lecture déja
formulées. On donnera ici en exemple la note qui précede les hypotheses que nous venons de
présenter : « Je trouve bizarre que dans Yvain, Laudine épouse Yvain méme s’il a tué son mari et
que dans Le Cid, il y a une grosse dispute et méme un mort a cause d’un "coup de gant". Est-ce
que quelgqu’un pourrait me dire si c’est a cause du style de I’auteur ou du contexte ou de n’im-
porte quoi d’autre ? ». Si cette note de I’étudiante a déja été analysée comme présentant des
interrogations d’un tres grand degré de divergence, les hypothéses que constituent en réalité ces
questions semblent pour leur part plutdt moyennement divergentes puisque, méme si elles sont
formulées pour la premiére fois dans ce fil — cette entrée étant d’ailleurs la premiére note de la
discussion —, il n’en demeure pas moins qu’elles ont déja été employées a d’autres sauces, ne
serait-ce que dans la perspective sur Yvain. Un autre exemple d’une hypothéese présentant un
degré de divergence moyen est tiré d’une discussion sur la honte que devrait avoir Don Sanche
d’étre toujours en vie apres un combat contre Rodrigue dont il sort perdant : « Je crois que Don
Sanche n’a pas a avoir honte puisqu’il a été vaincu par le Cid. Ce n’est pas la méme chose que
pour le comte, qui a été vaincu par un simple cavalier ! » En méme temps qu’elle soutient une
hypotheése qu’elle n’est pas la seule a défendre, I’étudiante ajoute ici un élément justificatif a sa
piste de lecture (jugé aussi d’un niveau de divergence moyen) : c’est la combinaison des deux —
la justification soutenant I’hypothése — qui fait que cette note a été jugée d’un niveau de diver-
gence moyen. Au 3° niveau, donc percues comme présentant une assez bonne divergence, on
retrouve des notes dont les hypotheses s’éloignent encore plus du connu. Par exemple, pour
justifier & une étudiante qui ne le comprend pas le passage de la piece ou Don Diegue demande
au roi, qui vient de la refuser, d’accepter plutét la requéte de Chimene qui souhaite que Rodrigue
se batte en duel afin d’effacer son offense, un étudiant suggeére : « Moi, je pense que tout le
monde pense que Rodrigue a battu Don Gomes a cause de sa chance et que son pere veut qu’il
prouve que c’est parce qu’il sait trés bien se battre ». De méme, aux propos de sa collégue qui

explique a une autre étudiante les exigences du roi auxquelles refuse de se plier Don Gomes (I,
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1), c’est-a-dire de connaitre la peine a encourir pour avoir défie Don Diegue, une étudiante
ajoute : « Je suis d’accord, mais je crois aussi qu’il était question d’accepter que le roi nomme
gouverneur le pére de Rodrigue et non le comte... » Par exemple encore, dans la discussion
autour du soufflet recu par Don Diégue, une étudiante réplique a une autre, qui soutient qu’il
s’agit la d’un acte grave : « Ce n’est pas fou ce que tu dis parce que si le soufflet représentait un
véritable déshonneur a cette époque, ¢a veut dire qu’il savait déja les conséquences qu’il provo-
quait avant de le faire. » En réponse a cette note, on retrouve un excellent exemple d’une hypo-
thése dont le niveau a été jugé tres divergent (niveau 4) : « Je crois que oui, Don Gomes savait
qu’il y aurait des conséquences, mais je crois qu’il pensait bien s’en sortir vu que Don Diegue est
trop vieux pour se battre et que Rodrigue ne se battra pas contre lui puisqu’il est le pére de sa
bien-aimée... » L’étudiant postule ici des intentions au personnage qui font que sa piste de lec-
ture est trés divergente. On retrouve d’autres hypothéses de lecture jugées tres divergentes
comme point de départ de conversations. C’est le cas par exemple de cette note, la deuxiéme a
avoir fait son apparition sur la perspective consacrée au Cid : « L’honneur est trés important pour
Rodrigue. 1l ne veut pas qu’on se rappelle de lui comme étant celui qui a mal fait son devoir. Il ne
veut pas étre celui qui a mal soutenu I’honneur de sa famille. C’est pourquoi il choisit de venger
son pére ; I’honneur gagne sur I’lamour. En effet, peu importe le choix qu’il fera, il souffrira et il
perdra sa maitresse, n’étant pl