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Apprentissage philosophique en réseau informatique la
recherche APRI : abrégé des résultats qualitatifs

Robert Tremblay et Jean-Guy Lacroix

Département de philosophie, Cégep du Vieux Montréal

1. Résumé de la recherche

Dans cette recherche subventionnée par le programme
PAREA, intitulée Apprentissage philosophique en ré-
seau informatique, nous évaluons 1’efficacité pédago-
gique du principe Enfi — pour Electronic Network for
Interaction — dans une classe de philosophie. Le pré-
sent document contient des extraits du rapport de cette
recherche. Utilisant le logiciel RealTimeWriter®
(RTW), qui concrétise le principe Enfi, pour animer
des discussions écrites hebdomadaires en classe infor-
matique, nous comparons quatre groupes expérimen-
taux a quatre groupes de contrdle et a un petit groupe
d’¢éleves sourds. Nous appuyant sur des principes péda-
gogiques socio-constructivistes inspirés de Vygotsky et
de Lipman, nous comparons ces groupes pour savoir si
le fait d’utiliser les discussions écrites permet une amé-
lioration des capacités des ¢léves dans les domaines de
la lecture, de la réflexion logique et de I’écriture argu-
mentative.

Nous avons ainsi mesuré le progrés de 227 éléves sur
ces trois plans. Nous avons également controlé diverses
variables intervenantes potentielles comme 1’age, le
sexe et le programme d’étude. Pour leurs mesures prin-
cipales, nous avons €labor¢ trois instruments : le test
logique Cogit mesure une dizaine de capacités reliées a
la pensée formelle, le test de lecture Paré mesure la
compréhension d’une dissertation, et enfin le test de
rédaction Questar se présente comme une mesure de
I’argumentation dans une dissertation philosophique.
Nous avons aussi mené une étude qualitative compre-
nant trois volets : entrevues avec des €léves types des
groupes expérimentaux, analyse dun corpus de discus-
sions écrites enregistrées a 1’aide de RTW, évaluation
globale des résultats d’une petite classe d’éleéves sourds
utilisant RTW.

Nous avons trouvé que 1’'usage d’Enfi ne permet pas un
progreés plus rapide des groupes expérimentaux par
rapport aux groupes de controle, ni en lecture, ni en
écriture, ni en logique. Tous les éléves ont progressé,
mais malheureusement leur faible culture informatique
a entrainé un taux d’abandon plus élevé dans les grou-
pes expérimentaux lors du premier mois de cours.

A la suite de 1’expérimentation, les éléves des groupes
Enfi ont réclamé plus d’encadrement des discussions
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écrites, mais se sont montrés satisfaits de 1’expérience
et trés stimulés par ’utilisation de 1’ordinateur aux fins
de la communication écrite. Ils ont critiqué le logiciel
utilisé pour sa rigidité. Par ailleurs, leurs conversations
sont devenues progressivement plus sérieuses, plus ar-
gumentées et, de manicre générale, plus productives
sur le plan de I’apprentissage. Les éléves sourds se sont
surtout servis de cet outil comme un moyen de clarifi-
cation et de communication directe mais unilatérale
entre le professeur et les éleves.

En conclusion, nous préconisons 1’intégration de cette
approche dans une gamme compléte d’instruments in-
formatiques comprenant notamment ’utilisation d’un
didacticiel et d’un babillard €lectronique.

2. Fondements théoriques

Notre approche repose sur les concepts de « zone de
développement proximal », d’interaction collaborative
et de « communauté de recherche ». Elle participe
d’une conception socioconstructiviste de 1’apprentis-
sage. Ces concepts renvoient au point de vue construc-
tiviste en éducation et, notamment, a la pensée de De-
wey, Vygotsky et Lipman. En principe, cette approche
fait reposer le développement des éléves sur leurs pro-
pres forces et sur leurs propres expériences. Elle
congoit I’apprentissage comme un processus social au-
tant que psychologique. Elle insiste sur I’importance de
I’activité appropriatrice des ¢éléves sous forme
d’activités cognitives et métacognitives. Evidemment,
cette approche peut étre pratiquée de diverses manieres,
et le recours a un réseau de communication par infor-
matique ne s’impose pas d’emblée. Enfi, et RTW qui
en concrétise le principe, sont des manicres de mettre
en pratique I’approche socioconstructiviste.
Pour Matthew Lipman, il faut transformer la classe de
philosophie en « communauté de recherche » (1991,
p.15-16) :

Thus, we can now speak of « converting the

classroom into a community of inquiry » in

which students listen to one another with res-

pect, build on one another's ideas, challenge

one another to supply reasons for otherwise un-

supported opinions, assist each other in dra-

wing inferences from what has been said, and

seek to identify one another's assomptions. A
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community of inquiry attempts to follow the in-

quiry where it leads rather than being penned in

by the boundary lines of existing disciplines. A

dialogue that tries to conform to logic, it moves

forward indirectly like a boat tacking in the

wind, but in the process its progress comes to

resemble that of thinking itself. Consequently,

when this process is internalized or introjected

by the participants, they come to think in moves

that resemble its procedures. They come to

think as the process thinks.
Le principe de la communauté de recherche incarne
littéralement 1’idée plus générale de 1’apprentissage par
I’interaction sociale. Il transforme la classe en micro-
cosme social et démocratique réalisant le principe de
raison commune par I’échange et le dialogue. Lipman
postule une homologie entre le mouvement de la pen-
sée individuelle et le mouvement de la pensée collec-
tive. L’effet brut sur les participants consiste en
I’intériorisation des structures de la pensée rationnelle,
telles qu’elles se développent dans le dialogue critique
ordonné par une contrainte logique. Dans une perspec-
tive semblable, Vygotsky décrit un mouvement com-
plexe de va-et-vient entre la pensée et son expression
verbale (1962, p.125) :

The relation of thought to word is not a thing

but a process, a continual movement back and

forth from thought to word and from word to

thought. In that process the relation of thought

to word undergoes changes which themselves

may be regarded as development in the functio-

nal sense. Thought is not merely expressed in

words ; it comes into existence through them.

Every thought tends to connect something with

something else, to establish a relationship bet-

ween things. Every thought moves, grows and

develops, fulfills a function, solves a problem.

This flow of thoughts occurs as an inner move-

ment through a series of planes.
Pour Vygotsky également, la pensée se développe a
partir de l'interaction sociale vers le discours intérieur
qui est une intériorisation complexe des structures et
des modeles de la pensée exprimée dans le discours so-
cial sous la forme d'une capacité de délibération in-
terne. Ce processus est développemental. La pensée ar-
ticulée est une intériorisation du dialogue. Elle se déve-
loppe comme un dialogue intérieur. Non pas que la
pensée puisse étre identifiée a la faculté de parole, au
contraire, mais la pensée parvenue a un certain niveau
de conceptualisation se développe sous 1’effet de 1’inté-
riorisation du discours entendu (ou lu) sous la forme de
discours intérieur. Il existe une zone ou la faculté de
langage et la pensée fusionnent. Cette fusion intervient
sous 1’impact des interactions sociales. Celles-ci de-
meurent fondamentales en ce qui a trait au développe-
ment de la pensée articulée. Le développement intra-

personnel dépend largement du développement inter-
personnel.
La « zone de développement proximal » représente
I'espace qu'une pensée est capable de franchir dans son
développement sous I'impact d'une interaction sociale
appropriée. Hors de cette zone, aucun développement
n'est possible, car 1'individu se sent dépassé. Le dialo-
gue, la communication sociale favorisent un dévelop-
pement proximal adéquat. En outre, pour Vygotsky,
I’écriture posséde un avantage majeur sur I’expression
verbale comme support d’une pensée approfondie et
structurée (1962, p.144) :

The speed of oral speech is unfavorable to a

complicated process of formulation — it does

not leave time for deliberation and choice. Dia-

logue implies immediate unpremeditated utte-

rance. (...) In written speech, lacking situational

and expressive supports, communication must

be achieved only through words and their com-

binations : this requires the speech activity to

take complicated form — hence the use of first

drafts. The evolution from the draft to the final

copy reflects our mental process. Planning has

an important part in written speech, even when

we do not actually write out a draft. Usually we

say to ourselves what we are going to write ;

this is also a draft, though in thought only. As

we tried to show in the preceding chapter, this

mental draft is inner speech.
Selon Vygotsky, I’apprentissage a un caractére social et
repose sur 1’activité de I’apprenant. Le social est la
source de I’apprentissage et la forme du rapport au sa-
voir dans le contexte de la classe. L’appropriation des
significations culturelles se fait par le biais de 1’activité
socialement organisée qui favorise alors 1’inté-
riorisation du discours et de la pensée.
Cette perspective est tout a fait compatible avec les ap-
proches métacognitives qui mettent I’accent sur les ac-
tivités d’appropriation reliées a la faculté d’apprendre a
apprendre, puisque ces approches insistent sur la prise
de conscience par ’apprenant de ses propres mécanis-
mes d’apprentissage. Cette prise de conscience est fa-
vorisée par I’interaction sociale et par la réflexion sur
les actions mises en oeuvre dans la résolution de pro-
blemes.
En particulier, le conflit sociocognitif, provoqué par
I’enseignant ou issu du processus de discussion criti-
que, est susceptible de jouer un réle trés positif en dés-
tructurant 1’univers des croyances figées de I’apprenant
et en rendant possible 1’appropriation de nouveaux
concepts plus avancés. En tout état de cause, il s’agit
invariablement d’introduire les apprenants dans un
nouveau mod¢le, les amenant ainsi a intérioriser sous
le mode subjectif les résultats du processus collectif.
Ces réflexions issues de Vygotsky nous raménent a no-
tre premicre source, Matthew Lipman. Pour mieux



comprendre ce rapport, lisons ce passage éclairant de
Marie-France Daniel (1992, p.173) :

L’échange dialogique est donc le principe par

lequel le sens d’une chose se dévoile ; le

principe par lequel les relations s établissent ;

le principe par lequel les apprentissages

s’integrent. En outre, lorsque le fondement du

dialogue philosophique correspond a

I’expérience quotidienne, alors les personnes en

cause apprennent a comprendre leur propre

pensée, puis a la communiquer clairement ;

elles apprennent également a s ouvrir aux

opinions des autres et a les critiquer de facon

constructive ; elles apprennent enfin a mettre en

pratique dans leurs faits et gestes quotidiens les

comportements acquis lors des échanges en

groupe. En somme, puisque la pensée est

I’internalisation du dialogue et que [’action

constitue le reflet de la pensée, alors on peut

avancer que l’échange dialogique est une

activité essentiellement pragmatique et que,

dans ce sens, il contribue au développement de

la personne, tant du point de vue cognitif,

qu affectif et moral.
Activité, rapport social, intériorisation, principe
d’action : on trouve des composantes semblables dans
la philosophie de 1’éducation de Lipman et dans celle
de Vygotsky. Les accents différent et, a un niveau plus
fondamental, on trouverait certes de nombreuses nuan-
ces, notamment dans le fondement pragmatiste de
I’approche de Lipman et dans son rapport particulier
avec la tradition philosophique, mais ces nuances ne
sont pas essentielles ici. Ce qui importe plus, c’est le
rapport de convergence entre ces approches sur la ques-
tion centrale de la place du dialogue dans 1’appren-
tissage de la pensée critique et de la philosophie. Ces
convergences nous font dire que ces deux chercheurs
appartiennent a I’école socioconstructiviste dont nous
nous réclamons.
Si nous n’avons pas appliqué en tant que telle la tech-
nique pédagogique dite de la communauté de recherche
et si notre pratique se situe en fait a mi-chemin entre
une application des techniques lipmaniennes et une ap-
proche plus traditionnelle, c’est notamment parce que
nous ne pensons pas que la philosophie doive étre en-
seignée uniquement a titre de moyen pour le dévelop-
pement de la faculté de « bien penser » des éléves (pen-
ser de maniére autonome, logique, critique et créative),
mais aussi a titre de savoir fondamental. Mais nous
pensons avec Lipman que la philosophie doit aussi étre
un tel moyen et qu’a ce titre, les techniques de discus-
sions de groupe doivent prendre une place importante
dans notre programme de cours, au moins aussi impor-
tante que I’exposé semi-magistral (inductif ou déductif)
ou que la rédaction des exercices écrits.
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Cependant, de ce point de vue trés général, il importe
de considérer le fait que notre pratique pédagogique se
situe d’emblée sur ce terrain dans nos groupes régu-
liers. Ce n’est donc pas un aspect particulier a
I’approche Enfi. Mais ’approche Enfi permet de réali-
ser ces activités de dialogue critique et d’accomplir ces
exercices dans un contexte complétement nouveau, qui,
pensons-nous, serait spécialement favorable a 1’appren-
tissage de 1’écriture argumentative.

Bien entendu, comme le fait remarquer Marie-France

Daniel a de multiples reprises, [’approche dialogique

est spécialement appropriée dans le contexte de

I’enseignement de la philosophie. Il instaure un rapport

personnel a la matiére qui est certainement requis si on

considére la philosophie autrement que comme une
tradition livresque : comme une expérience métaphysi-
que, existentielle, logique et éthique. Plus spécifique-
ment, la philosophie, vécue au niveau du questionne-
ment spontané dans le cadre particulier de la commu-
nauté de recherche, tend a développer plusieurs habile-
tés fondamentales, suivant la terminologie particulicre
de Lipman : le raisonnement, la traduction, la forma-
tion de concepts et la recherche.

Nous adhérons a ce programme et ¢’est donc dans la

perspective de trouver des voies pour développer ces

aptitudes dans le contexte particulier de la pensée écrite
que nous cherchons des moyens d’intervenir efficace-
ment sur les processus de maturation impliqués.

Du point de vue de la didactique de la philosophie,

nous supposons donc qu'un réseau d'écriture collabora-

tive en temps réel favorise :

1) Le développement de la pensée critique, congue
comme faculté de produire des jugements rationnels
équilibrés.

2) L'ouverture au dialogue rationnel.

3) L'expression de soi, spécialement pour les éléves
peu enclins a s'exprimer oralement dans un groupe.

4) L'approfondissement de la réflexion, en raison des
contraintes de I'expression écrite.

5) Le retour critique sur des jugements, inférences ou
raisonnements antérieurs, de soi ou d'autres per-
sonnes.

6) L'ouverture a la diversité des points de vue.

7) L'entraide par le monitorat naturel.

8) Le décentrement du rdle du professeur.

Si nous considérons maintenant cette didactique en

rapport avec I’appropriation d’un contenu proprement

philosophique, nous constatons que les caractéristiques
d’Enfi s’accordent avec certains objectifs traditionnels
de cet enseignement :

1) On peut renouer avec la dialectique comme pratique
de la discussion rationnelle critique, et méme avec
le fameux « dialogue socratique » (tel que défini par
Lipman et non suivant la tradition scolastique).

2) L'écriture, si elle est bien encadrée, oblige les ¢léves
a structurer, a approfondir leur pensée.
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3) L'écriture permet une appropriation des textes.
4) La formation d'une communauté virtuelle d'investi-
gation crée un espace souple de rationalité.
5) La structure des inférences naturelles peut étre étu-
diée en détail, avec la classe.
6) Le professeur peut observer de trés prés les proces-
sus d'écriture des ¢éléves et corriger certaines erreurs
« en temps réel ».
Notre étude est la premicre a utiliser un tel réseau de
télécommunication, en classe, dans le cadre d’un cours
de philosophie. Il y a donc trés peu de points de compa-
raison possibles. Disons simplement que notre expé-
rience se situe dans le courant de développement des
savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre par la philo-
sophie plutot que pour la philosophie considérée en
elle-méme. C’est dans cette perspective, adoptée
d’ailleurs dans ses grandes lignes par plusieurs ensei-
gnants soucieux de pédagogie active, que notre atten-
tion s’est portée sur le développement de I’écriture ar-
gumentative a caractére philosophique. Nous appelle-
rons la situation créée par la conjonction d’Enfi et de
I’apprentissage de la philosophie Enfilosophie.
La situation se présente ainsi : d'abord, nous sommes
en réseau Enfi. Des ordinateurs sont reliés a un fichier
commun qui a pour fonction de recevoir les messages
que lui envoient ces ordinateurs et de les faire apparai-
tre par ordre chronologique a leurs écrans. Chaque par-
ticipant a la discussion a son ordinateur et son clavier
par l'intermédiaire desquels il écrit et envoie ses mes-
sages. Tous les participants regoivent donc a 1'écran, en
méme temps, les mémes messages. Ainsi se crée un
réseau de communication en temps réel, graice a RTW.
Ensuite, nous sommes dans un cours de philosophie, ce
qui spécifie la nature des messages. Ceux-ci sont cen-
sés étre de « nature philosophique », ce qui signifie
minimalement qu'ils doivent porter sur un sujet philo-
sophique et comporter un minimum de réflexion. C'est
le professeur qui indique les consignes de la discussion.
11 a de plus la possibilité d'assigner un certain nombre
d'ordinateurs a un canal et un certain nombre d’autres
a un autre canal, pour ainsi diviser l'ensemble de sa
classe en groupes de discussion et pouvoir intervenir
dans chacun.

3. Résultats qualitatifs

Les résultats de nature qualitative se présentent sous
trois formes : les résultats du questionnaire de percep-
tion, les résultats des entrevues avec certains éléves ty-
pes du groupe expérimental, les résultats de 1’analyse
des discussions sur le réseau Enfi.

Résultats du questionnaire qualitatif

Rappelons que ce questionnaire avait pour objet de sé-
lectionner quelques cas types parmi les éleéves des

groupes expérimentaux. Cependant, il nous fournit
aussi un tableau assez intéressant des perceptions des
¢éleves en regard de I’écriture, de I’ordinateur, de la
philosophie, du travail en groupe et de la communica-
tion avec les professeurs. Ces résultats ne sont pas gé-
néralisables, car 1’outil n’est pas pleinement validé et
I’échantillon est de 102 éléves inscrits au cours expé-
rimental qui ont rempli volontairement le question-
naire au complet (48 questions). Ces perceptions peu-
vent cependant nous indiquer quelques tendances a
considérer dans I’analyse des résultats. Notons que ce
questionnaire a été rempli a la troisiéme semaine de
cours.

Histogramme 1
Perception de I’écriture (distribution)

Le pointillé sépare les gens favorables et défavorables.

Sur une échelle de 72, on voit que seulement 6 éléves
ont une perception défavorable de 1’écriture. La grande
majorité a une perception assez favorable ou tres favo-
rable de I’écriture.



Histogramme 2
Perception de I’ordinateur (distribution)

Le pointillé sépare les gens favorables et défavorables.

Sur une échelle de 72, on voit que 17 éléves ont une

perception défavorable de 1’ordinateur, alors que 24

d’entre eux ont une perception légerement favorable.
La majorité a une perception assez favorable ou trés

favorable de I’ordinateur.

Histogramme 3
Perception de la philosophie (distribution)

Le pointillé sépare les gens favorables et défavorables.

Sur une échelle de 48, on voit que 17 éléves ont une
perception défavorable de la philosophie (qu’ils ne
connaissent qu’a travers un seul cours, notons-le), alors
que 34 d’entre eux ont une perception légerement favo-
rable. La majorité a une perception assez favorable ou
trés favorable de la philosophie.

Histogramme 4
Perception du travail de groupe (distribution)
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Le pointillé sépare les gens favorables et défavorables.

Sur une échelle de 48, on voit que seulement 6 éléves
ont une perception défavorable du travail de groupe,
alors que 26 d’entre eux ont une perception légérement
favorable. La majorité a une perception assez favorable
ou tres favorable du travail de groupe.

Histogramme 5
Perception de la communication avec les professeurs

Le pointillé sépare les gens favorables et défavorables.

Sur une échelle de 48, on voit que 19 éléves ont une
perception défavorable de la communication avec leurs
professeurs, alors que 45 d’entre eux ont une percep-
tion légerement favorable. La majorité a une perception
assez favorable de la communication avec leurs profes-
seurs.

Résultats des entrevues avec les
éleves et les professeurs

Hypothése 4 : CONFIRMEE

On devrait noter un intérét accru pour [’écriture dia-
logique de la part des éleves qui auront appris a com-
muniquer a [’aide de la didactique Enfi.
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A : Présentation des résultats

Ordinateurs, environnement informatique et RTW
Au cours des entrevues, a plusieurs reprises, différents
répondants ont émis des opinions défavorables a I'en-
droit de I'ordinateur, du logiciel et de I'environnement
informatique. D'abord, trois éléves disent que c'est trés
bruyant, un autre mentionne que les gens en arricre de
la classe ne peuvent pas entendre le professeur et, en-
fin, deux autres remarquent que le ronronnement des
machines endort.

De plus, quant a l'usage particulier de I'ordinateur
comme lieu de discussion, d'abord, deux éléves disent
qu'il est tres difficile de suivre une conversation sur un
si petit écran, et que les idées y défilent trop vite. Un
autre dit que méme les exercices dérangent et enfin, un
habitué de l'informatique, remarque que le logiciel
RTW n'est pas user friendly (ou convivial). Et il
ajoute : « Il faudrait que les étudiants aient des princi-
pes de base. Peut-étre qu'on devrait d'abord introduire
I'ordinateur comme outil de travail, puis ensuite, une
fois qu'on est familier avec ¢a, comme lieu de discus-
sion. »

Ordinateurs-philosophie

Néanmoins, a l'endroit du couple philosophie et ordina-
teurs, on est plutot favorable. « Ca va bien ensemble »
disent trois éléves sur les dix regus en entrevue, et cela,
sans que le chercheur ait demandé ce qu'ils pensaient
de cette paire. Dans certains cas, l'utilisation des ordi-
nateurs dans le cours de philosophie est, pourrions-
nous dire, salutaire. « Chus pas un gros fan de philoso-
phie, dit un étudiant de type FO-DE ', mais a cause de
l'ordinateur, chus plus porté a étudier ». Un autre éléve
dit « que ¢a met plus de vie, les gens ne peuvent pas
dormir ». Un autre commentaire va dans ce sens ; la
situation comporte une exigence qui fait que « si on ne
s'applique pas, dans ce contexte-la, ca ne marche pas. »
Seulement une étudiante de type DO-FE garde un opi-
nion tout a fait contraire. « La philosophie, dit-elle,
c'est l'expression de sa pensée et c'est a I'oral que ¢a se
passe. C'est plus vite, plus direct, plus vivant. »

Cours

La méme réponse favorable s'exprime lorsqu'on parle
du cours sans mentionner la philosophie. A la question
« Etes-vous en faveur de ce cours ? » posée par le cher-
cheur lors d'une entrevue de groupe, les trois éléves
présents répondent oui. Un premier trouve que le cours
passe vite. Un second remarque qu'il y a quand méme
un équilibre dans le cours puisque, au début, on parle
et, ensuite, on écrit. Et le troisieéme, un étudiant de type
DO-DE, déclare : « Chus parti négatif mais je trouve ¢a
vraiment bon. » Ce a quoi le premier, de type DO-FE,

! Signification de ces sigles : F: favorable.

D: défavorable. O: ordinateur. E: écriture.

acquiesce. Lors d'une autre entrevue, un éléve de type
FO-DE dit que ce cours est nouveau et que ¢a l'inté-
resse.

Une réserve est toutefois exprimée, ou disons plutot un
certain désaccord se manifeste, par rapport au dérou-
lement du cours. D'un c6té, une étudiante déclare : « Il
faut faire un équilibre dans le cours. Une demi-heure
de discussion, ce n'est pas assez. » Par ailleurs, une
étudiante (DO-FE, il faut le souligner) remarque :

« Une demi-heure dans un cours, ¢a ne dérange pas,
mais savoir que les ordinateurs, il y en a partout et
qu’il va y en avoir de plus en plus, ¢a dérange parce
que c'est artificiel. » Il y a 14 de toute évidence une si-
tuation problématique. Lors d'une autre entrevue, deux
éleves disent que les exercices arrivent trop tard dans le
cours.

Quoiqu'il en soit, les seuls commentaires vraiment plus
critiques s'adressent en fait a la discussion sur ordina-
teurs uniquement. « Ca manque d'encadrement, dit un
éleve. » Deux autres étudiants disent que c'est trop li-
bre. Un autre dit qu'il faut préciser le cadre. Un autre
pense qu’il faut établir des normes a suivre, et un autre
qu'il faut plus de consignes.

Discussion-expression

Un probléme se manifeste a ce chapitre, en effet,

« souvent, les gens se parlent entre eux, entre amis. Ré-
sultat : peu de feed-back en dehors de ton clan. » De
plus, il y a toujours deux ou trois discussions en méme
temps. D'ou la recommandation d'un éléve de type FO-
FE : « Il faut étre cinq au maximum. » « C'est mieux
d'avoir de petits groupes de discussion, ajoute un autre
¢éleéve, parce que ¢a évite qu'il y ait plusieurs discus-
sions en méme temps. » Ce a quoi un autre éleve de
type FO-DE répond : « Le probléme quand on n’est
que cinqg dans le groupe de discussion, c'est que parfois
¢a bloque. On manque d'idées. Les grands groupes de
discussion portent a confusion, mais quand on n’est pas
assez, ¢ca manque d'idées. »

De plus, les discussions sur ordinateurs n'ont pas beau-
coup de logique, le fil est décousu. Les étudiants, en
entrevue, semblent a peu preés tous d'accord avec ce ju-
gement, mais la plupart, plutdt que de condamner,
cherchent des solutions. « On devrait avoir des média-
teurs, dit I'un. Parfois, on 1'a fait dans notre groupe.
Parfois les gens se corrigent et se disent : “Hé ! Toi t'as
pas rapport.” » Ce a quoi un autre ajoute : « Peut-étre
faudrait-il allonger les discussions et les exercices et
alterner de semaine en semaine. » IIs ne sont pas les
seuls a chercher des moyens pour améliorer ces discus-
sions, trois autres éléves pensent qu'elles devraient étre
notées. « Il faudrait imprimer les discussions, dit un
étudiant, faire des commentaires, les remettre la se-
maine d'aprés et noter. » « J'aimerais, dit un autre,
avoir plus de travail écrit a la maison, peut-étre prépa-
rer les discussions chez nous. » Un autre €leéve, de type
FO-FE, remarque aussi qu'il y a des sujets plus propi-



ces que d'autres a la discussion. « Parfois, dit-il, ¢a part
sur une discussion et on s'applique, ¢a dépend beau-
coup du sujet. » En fait, comme le dit un étudiant :

« Ce cours est intéressant parce qu'il permet d'échanger
a propos de ce qu'on pense et non pas juste de voir la
pensée des philosophes. » Ceci semble trés important
pour les étudiants.

Enfi favorise 1'expression de soi. « Des fois, remarque
un étudiant de type FO-DE, je me surprends a écrire
des affaires que je n'aurais pas dites. » D'autres disent
que la situation Enfi enraye la géne. D'abord, il y a
I'écran, véritable protection. « Il y a plus d'agressivité
dans les discussions sur l'ordinateur, remarque un
¢éléve, parce que y a pas de visage et apres, les gens sor-
tent du cours et cherchent qui a dit ¢a et on continue la
discussion sans géne. » Ensuite, il y a le facteur temps.
« Ca fait moins génant, parce que t'as le temps de ré-
fléchir a ce que tu vas écrire. » On parle aussi du carac-
tere démocratique de l'instrument. « Dans un cours
normal, tous les gens ne peuvent pas parler a la fois.
Avec l'ordinateur, tous les gens peuvent émettre leurs
idées. » On va méme jusqu'a défendre I'ordinateur.

« C'est vrai que parfois, remarque un étudiant de type
FO-FE, on fait plus de jokes, mais je ne pense pas que
ce soit di a l'ordinateur. Je pense que c'est juste le fait
de faire des discussions réguliérement qui fait ¢a. » Ce
sur quoi renchérit un autre éléve en disant : « Parfois
les discussions n'ont plus aucun rapport avec le sujet,
mais ce n'est pas nécessairement niaiseux. »

« Ce qui est intéressant, remarque un étudiant, c'est
que tu t'aper¢ois qu'il y a du monde qui a complétement
une autre idée que toi. » A cette idée un autre éléve ac-
quiesce et déclare : « Je me rends compte que j'ai bien
de la misére a accepter les idées des autres. » Il semble
donc que ces étudiants ont lu ce que les autres écri-
vaient et 'ont considéré. La discussion par écrit sur or-
dinateur, en fait, favorise 1'écoute. Cette idée revient
dans les opinions de deux autres éléves lors de différen-
tes entrevues : « Moi, j'suis plus porté a écouter l'autre,
dit I'un d’eux, parce que tu peux relire quand t'es pas
sr. A l'oral, tu passes, tu te dis qu'elle n'a pas rap-
port. » Et un autre étudiant remarque qu'a I'ordinateur,
« tu peux aller moins loin mais tu es obligé d'écouter. »
Fait particulier, une éléve seulement, une éléve de type
DO-FE, émet quelques commentaires a propos du
manque de contact humain dans le contexte d'une
classe informatique. « Quand tu parles, dit-elle, tu re-
gardes les gens. A I'ordinateur, tu n'as pas ¢a. Je trouve
¢a important le contact humain dans la discussion. »

Philosophie (critique, questionnement, approfondis-
sement, compréhension)

Quant a savoir si Enfilosophie favorise le développe-
ment de la pensée philosophique, un premier étudiant
dit ceci : « Moi je touve que c'est bon d'écrire sa ré-
flexion, c'est un bel exercice. Ca développe ma pensée
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par écrit. » Un autre déclare : « Moi, je repense souvent
au sujet dont on a discuté en dehors du cours. J'appli-
que ce dont on parle a ma vie. Exemple : la liberté, et
¢a je ne le faisais pas avant le cours. » Il semble donc, a
en croire les dires de ces étudiants, que cette situation
soit profitable au développement de la pensée de cer-
tains. Comme le dit une étudiante de type DO-FE :

« C'est trés dur, je déteste ¢a, mais je le fais pareil
parce que ¢a m'apporte quelque chose. » De plus,
comme on l'a mentionné plus haut : « Ca arrive parfois
qu'on continue la discussion apres le cours, dans les
pauses aussi. » Toutefois, une éléve, elle, déclare : « Je
ne sais méme pas si j'ai développé ma pensée et mon
écriture parce qu’il n’y a pas de feed-back. »

Pour ce qui est des aspects critiques — questionne-
ment, compréhension des textes impliqués dans 1'ap-
prentissage de la philosophie — c'est une autre his-
toire. « Ca change de sujet trop vite, dit une étudiante,
¢a n'amene pas a comprendre. » « Quand j'envoie un
message, dit une autre, ¢a va arriver que je vais lire et
critiquer certains messages, mais il y en a tellement. »
Et dans un autre groupe d'entrevues, un éléve fait le
commentaire suivant : « Ce que j'aime le plus faire,
c'est questionner les autres, mais je trouve qu'il n'y a
pas assez de ces questions. On devrait encourager les
étudiants a se questionner mutuellement. Ca éviterait
de sortir du sujet. »

Ecriture

A propos de 1'élément écriture impliqué dans la situa-
tion Enfilosophie, une étudiante DO-FE déclare :

« Moi, je trouve ¢a facile écrire, alors j'aime ¢a. Mais,
il y en a quelques-uns que tu ne comprends pas trop ce
qu'ils veulent dire. Il y a énormément d'erreurs d'orto-
graphe et ca me dérange. » Ce a quoi un éleve FO-FE
ajoute : « Il y a des gens qui ont bien de la misére en
francais et ¢a dérange la discussion. » Lors d'une autre
entrevue, une étudiante DO-FE déplore le fait que par-
fois les idées ne passent pas a cause de la langue. Ce
qu'elle attribue en partie a la faiblesse générale de 1'ex-
pression écrite, mais aussi au fait que les gens écrivent
directement sans réfléchir.

Professeur

Pour ce qui concerne le professeur, finalement, on
trouve qu'il n'est pas assez présent. C'est du moins ce
que pense une étudiante de type DO-FE. « Ca serait le
fun, dit-elle, si on pouvait lui poser plus de questions
au fur et a mesure de la discussion. » Une autre dit que
le professeur ne peut intervenir souvent. « Y a pas as-
sez de remarques du prof, observe un étudiant de type
FO-FE. On ne peut pas savoir si on est dans le champ
ou pas. » « La seule intervention du prof au cours de la
session, dit-il de facon un peu agacée, fut bang ! un
gros black sur 1'écran pour nous dire qu'on n’avait pas
rapport. »
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B : Observations des professeurs-
chercheurs

Au début de la session, les éléves sont surpris de se re-
trouver dans une classe informatique pour un cours de
philosophie. Quelques-uns, cing ou six éléves par
groupe, réagissent de fagon trés négative. Quelques au-
tres, a peu pres le méme nombre, réagissent de fagon
trés positive, et la majorité est curieuse et sceptique.
Les ¢éleves négatifs prétendent que ¢a n'a pas d'allure :
la technologie, c'est une chose, et la philosophie, c’en
est une autre, et ¢a ne va pas ensemble. Les éléves posi-
tifs sont enthousiastes : le cours de philosophie est
quelque chose d'ancien et d'ennuyant que peut-étre les
ordinateurs pourront moderniser ou auquel ils pourront
apporter quelque intérét.

Au cours du premier mois, la situation se clarifie.
D'abord, dés le début, plusieurs €léves choisissent de
changer de groupe, et ensuite quelques autres n'arrivent
pas a franchir I'obstacle de 1'ordinateur, si bien qu'aprés
un mois, pres d'un éléve sur cing a abandonné. Les pro-
fesseurs sont d'ailleurs trés étonnés de constater que,
malgré le fait que ces éléves avaient eu un cours d'in-
formatique au secondaire, plusieurs ne connaissaient
pas les manipulations de base de 'ordinateur. Sans étre
anxieux, ils étaient tout au moins malhabiles et embar-
rassés. Ajoutons a cela le fait qu'il y avait toujours trois
ou quatre appareils dans la classe qui ne fonctionnaient
pas, ce qui a pu constituer pour certains un incitatif de
plus a l'abandon.

Par la suite, I'ordinateur a pris sa place dans le cours,
au point méme que les éléves découvrirent assez vite
qu'il pouvait étre un élément de jeu permettant de se
parler de leur fin de semaine, de se taquiner, voire de
s'injurier. Ceci toutefois ne dura qu'un temps. Au fur et
a mesure que le cours avangait, les discussions deve-
naient plus sérieuses, plus justes. La concentration était
meilleure. Les éléves s'apercevaient que 'ordinateur
leur donnait plus de travail. Ils devaient écrire ce qu'ils
pensaient, mais en plus faire 'effort de se faire com-
prendre, en sachant que le professeur pouvait les lire et
intervenir. Sur ce point toutefois, les professeurs ont
souvent trouvé que la classe était trop nombreuse.
Comment, en effet, suivre cing conversations a la fois
et intervenir dans chacune d'elles ?

Une autre difficulté a laquelle les professeurs durent
faire face a été le caractére peu propice des lieux a la
communication. Le local d'une classe informatique est
grand, tres illuminé et tres ventilé. I y a un bruit cons-
tant. Idéalement, les cours magistraux auraient da
prendre place dans une classe réguliére, mais ce fut
impossible a cause du manque de locaux. Pour contrer
cette situation, I'un des professeurs se promenait cons-
tamment dans les allées pendant le cours magistral,
l'autre réunissait les éléves au centre de la classe et

s'assoyait parmi eux. L'intention des deux professeurs
était la méme, se rapprocher des éléves, tenter de saisir
et garder leur attention, les réunir.

L'atmosphére un peu dispersée du cours magistral,
premiére heure de la séance, peut expliquer en partie le
babillage au début des discussions qui suivaient. Mais
il y a plus que cela. L'écran crée une certaine distancia-
tion face a ce qu'on y écrit. Il y a des mots qu'on
n’aurait pas dits, mais qu'on se permet d'écrire. On
s'apercoit de ce phénomeéne sur les babillards ¢lectroni-
ques, la méme chose se passe dans 1'écriture en temps
réel. D'ou la nécessité de contraindre. Les professeurs
ont constaté chez eux la tendance a encadrer toujours
davantage au fur et 2 mesure que le cours avangait.

La qualité des conversations fut trés variable, allant du
pire « niaisage » aux échanges trés intéressants. Par-
fois, la parole s'épuisait trés rapidement, parfois, on
soutenait un long dialogue. Il y avait presque toujours
deux ou trois éléves qui maintenaient un comportement
trés anarchique mais la plupart étaient trés sérieux ou
le devenaient apres un ou deux rappels.

Ceci dit, au niveau de la philosophie, il est difficile de
trancher a savoir si oui ou non, la discussion en temps
réel sur ordinateurs est favorable a la compréhension
des textes, mais elle a tout au moins l'avantage d'exiger
de chacun un effort dans ce sens. Les résultats, comme
on 1’a vu plus haut & propos des conversations, ne sont
pas toujours satisfaisants. Au contraire, mais tout dé-
pend de ce qu'on cherche. A I'écrit, chacun y va de son
idée ; a l'oral, les plus intéressés, les moins génés pren-
nent la parole.

Un des professeurs remarque que le contact personnel
avec ses €leves a été meilleur dans ses groupes régu-
liers. L'autre professeur dit que ce ne fut pas son cas,
mais qu'il a agi pour contrer la froideur de 1'environ-
nement. Souvent, par exemple, il a bavardé apres le
cours, avec quelques éléves sur un sujet ou 1’autre.

Analyse des discussions écrites

De prime abord, les conversations écrites des €éleves
frappent 1’observateur par quelques caractéristiques de
surface évidentes : les répliques sont courtes, les di-
gressions sont nombreuses, le babillage est omnipré-
sent. Il risque méme d’étre choqué par la présence ici
et 1a de propos orduriers ou excessivement agressifs.
Cela est d’autant plus étonnant que les consignes sont
claires, qu’elles excluent explicitement le « niaisage »,
et que les éléves savent que tout ce qu’ils écrivent est
sauvegardé sur fichier et pourra éventuellement « étre
retenu contre eux ». Aucune de ces mesures ne semble
suffisante pour dissuader les ¢léves d’utiliser le systéme
comme un lieu de conversations de cafétéria. Ce phé-
nomene peut aussi étre constaté dans le babillard élec-
tronique qui posséde une fonction de « téléconfé-
rence ». Le style des interventions est oral. Les ¢éléves



semblent ne faire aucun effort pour corriger leur fran-
cais, bien qu’ils y soient incités fortement et que le lo-
giciel soit justement congu pour permettre la correction
individuelle avant de contribuer au fichier commun. Le
niveau de langue et la qualité du francais sont tout a
fait déplorables..

L’écran cathodique représente a la fois un lieu
d’expression et une barriére protectrice, car les éleves
font preuve d’une licence évidente dans leurs propos.
Les dialogues sérieux n’occupent que la moitié¢ de
I’espace locutoire. I1 est évident, a premicre vue, que
I’environnement virtuel créé par RTW est percu
comme un espace ludique — spécialement lors des
premicres séances. Ce phénomeéne n’est pas particulier
aux ¢éléves ; nous 1’avons constaté aussi lors des nom-
breux ateliers d’initiation ou d’apprentissage auxquels
nous avons participés ou que nous avons animes.

Par contre, on constate aussi une évolution des dialo-
gues au cours du déroulement de la session. Les dialo-
gues deviennent plus sérieux, il y a moins de propos
impertinents. Il semble y avoir un virage vers la mi-
session ; il faut cependant noter qu’a ce moment-1a, les
abondons ont déja eu lieu.

Dans I’ensemble on note une difficulté a dépasser le
plan de la simple expression de I’opinion. Les éléves
argumentent peu et, lorsqu’ils le font, les arguments
sont peu nombreux et peu élaborés (en général un seul
argument trés court). Il faut mettre beaucoup de pres-
sion pour obtenir une certaine ¢laboration. Les dialo-
gues sont par conséquent assez pauvres, car les raisons
qui justifient 1’adoption de tel ou tel point de vue sont
peu nombreuses : on en a vite fait le tour. Il y a des ex-
ceptions notables, quelques séances « magiques », mais
dans I’ensemble, les éléves ne manifestent pas de gran-
des aptitudes au dialogue critique et argumentg.
Examinons tout d’abord ce qu’il advient de ’hypothése
que nous voulions spécifiquement vérifier avec ce volet
de notre méthodologie qualitative.

Hypothése 5 : PARTIELLEMENT CONFIRMEE
Les ¢eleves qui auront appris a communiquer leurs
idées par [’écriture interactive a [’aide de la didacti-
que Enfi devraient développer les habiletés suivantes
liees aux dialogues écrits : (1) un enrichissement des
thématiques, (2) un meilleur approfondissement reé-
flexif, notamment sur le plan de [’argumentation, et (3)
une position énonciative dialogique plus marquée.

Comme cette hypothése comporte trois volets, nous les
examinerons séparément sous la forme de trois ques-
tions :

1- Peut-on constater un enrichissement des thémati-
ques ?

Oui. En effet, les messages non pertinents diminuent
de 38% a 18% seulement. Cette derniére proportion est
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justifiable par la nécessité des prises de contact et par le
maintien de la fonction ludique de I’environnement.
Par contre les messages pleins de sens (idées pertinen-
tes, argumentées ou non) passent de 55% a 73%, une
amélioration notable. Le traitement des questions est
donc plus complet et les aspects étudiés plus nombreux.
Les messages sont aussi plus longs, méme s’ils sont
moins nombreux (plus longs parce que moins nom-
breux pour le méme temps en ligne).

2- Peut-on constater un approfondissement réflexif,
notamment sur le plan de ’argumentation ?

Oui et non. On constate que la proportion des ré-
flexions argumentées augmente de 25% a 32%, mais,
outre le fait que cette amélioration est modeste, les éle-
ves se limitent généralement a évoquer un seul argu-
ment pour justifier leur position. On ne peut pas vrai-
ment parler d’améliorations importantes sur le plan de
I’argumentation en général. Il faut dire que les deux
mesures ne sont séparées que par une dizaine de se-
maines et que ces processus évoluent lentement. La
tendance est néanmoins a 1’amélioration.

3- La position dialogique est-elle plus marquée ?
Non. Les fonctions de dialogue explicites ou implicites
ne se développent pas véritablement avec seulement
35% et 38% des messages qui s’enchainent avec
d’autres messages. Ce fait est trés étonnant. Il semble
que le systéme ne réussit pas véritablement a instaurer
un dialogue suivi par écrit entre les participants.
Passons maintenant a d’autres observations suscepti-
bles d’éclairer nos conclusions.

On constate que tous les progrés sont réalisés a la mi-
session et qu’aucun progres supplémentaire n’est inter-
venu par la suite. A la mi-session, les messages ont at-
teint leur longueur moyenne maximale. La proportion
de messages argumentés atteint un sommet. Les propos
non-pertinents sont déja tombés a 20%.

On remarque aussi la disparition progressive des pro-
pos inacceptables du point de vue de 1’étiquette des ré-
seaux de télécommunication informatique, de 2% a 1%
puis a 0%. Par contre, la proportion des rappels a
I’ordre (de la part des participants eux-mémes, préci-
sons-le) demeure constante a 2%. Il semble que ce soit
12 une fonction spontanée normale, assumée a tour de
role par divers participants. L’implication des profes-
seurs est plus marquée, atteignant 8% dés la mi-
session.

On constate, aprés un progres notable, un déclin relatif
des messages argumentés, au profit des messages a
contenu non argumentes.

On constate enfin que les éléves respectent a peu pres
la consigne des « deux lignes minimum » (soit environ
145 caractéres ou environ 24 mots) énoncée au début
de la session afin de favoriser les propos plus élaborés,
et ce des la mi-session.
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Bref, il semble qu’apres une période de flottement et
d’ajustements divers, le systeme trouve son rythme de
croisiére vers la mi-session et se maintient ainsi jus-
qu’a la fin du cours.

4. Conclusions

Dans cette étude, nous avons démontré que 1’approche
socioconstructiviste, que nous pratiquons, permet de
produire des améliorations observables en matic¢re de
raisonnement logique, de lecture des textes raisonnés et
d’écriture de textes argumentatifs de type dissertatif.
Indépendamment des résultats qui concernent spécifi-
quement notre problématique de recherche, nous avons
montré qu’il est possible d’orienter I’enseignement de
la philosophie de maniére a obtenir des améliorations
mesurables dans divers domaines liés au développe-
ment de la capacité de penser et de s’exprimer. Certes,
ces améliorations bénéficient de I’ensemble des études
poursuivies par les éléves et ne sauraient étre exclusi-
vement attribuées a notre pratique pédagogique, mais
elles peuvent 1’étre en grande partie, surtout dans les
domaines ou les philosophes se spécialisent : la logique
et la structuration cohérente de la pensée argumentée.
Par contre, comme bien des observateurs 1’ont remar-
qué avant nous, on doit déplorer chez les éléves des ca-
pacités de lecture et d’écriture dissertative assez faibles.
A la fin de I’expérience, avec des progrés respectables
se situant autour de 3% en lecture et de 8% en écriture,
les moyennes se situent encore a 59% en lecture d’un
texte argumentatif et a 57% en rédaction d’une disser-
tation. Rappelons que ces mesures ne représentent que
la saisie des aspects logiques du texte, sans égard a la
qualité de la syntaxe. Lorsqu’on connait les difficultés
des éleves sur ce plan, on imagine les efforts qu’il faut
consentir pour obtenir des résultats intéressants en ces
domaines.

Examinons rapidement les résultats spécifiquement re-
cherchés par notre étude. Commencgons par rappeler les
principaux résultats obtenus. A partir d’un échantillon
suffisant et représentatif, nous avons obtenu une amé-
lioration générale des éléves en maticre de logique, de
lecture et de rédaction dissertative. C’est dans ce der-
nier domaine que les progres sont les plus spectaculai-
res, autour de 8%. Néanmoins, nous n’avons pas cons-
taté de différence entre les groupes expérimentaux et de
contrdle. Aussi notre hypothése principale de recherche
est-elle réfutée. Nous avons établi que la moyenne des
notes de premicre session est corrélée avec les résultats
en philosophie, aussi bien dans le premier cours que
dans le second. Nous avons finalement constaté que le
manque de familiarité avec 1’ordinateur est un obstacle
important et suffisant pour expliquer un taux
d’abandon plus ¢élevé dans les groupes Enfi, entiére-
ment attribuable a la période d’acclimatation d’environ

un mois, a la suite de laquelle les proportions se sont
stabilisées.

Nous avons vu que les éléves des groupes expérimen-
taux avaient en général une perception favorable de
I’écriture, de I’ordinateur et de la philosophie. Ils
avaient aussi une perception favorable, mais significa-
tivement moins, du travail en groupe et de la commu-
nication avec les professeurs. On a noté que I’intérét
des ¢éléves des classes Enfi envers 1’écriture dialoguée
s’était accru. Les ¢éléves sont demeurés favorables a
I'utilisation de I’ordinateur en général dans leurs étu-
des, et aussi plus spécifiquement a 1’intérieur des cours
de philosophie. Mais ceux-ci réclament plus d’encadre-
ment et une présence plus active du professeur a
I’intérieur du dialogue, ce qui invite a poursuivre cette
pratique a I’intérieur de groupes d’éleves plus petits. Ils
désirent un dialogue plus intense ou les propos de cha-
cun recoivent une réponse. Néanmoins, tous ont appré-
cié les possibilités d’expression de soi offertes par le
systeme. Malgré tout, la qualité déplorable du francais
écrit et la propension dans ce contexte a écrire comme
on parle, étaient pergues comme de véritables obstacles
a la communication.

Les professeurs ont trouvé 1’expérience difficile, a
cause des problémes techniques, du logiciel, rigide et
peu convivial, et du manque de préparation des éleves a
travailler dans un environnement informatique. La
classe de philosophie exige un contact étroit entre le
professeur et les éléves, contact difficile a établir dans
le contexte d’une classe d’informatique. En outre,
RTW semble favoriser le jeu et le papotage. On atteint
rarement le niveau de discussion recherché, et la justi-
fication argumentative demeure le parent pauvre des
débats. Le systeme Enfi semble plus approprié pour
faire une exploration thématique ou pour favoriser les
échanges que pour développer la capacité d’argumenter
en tant que telle. Paradoxalement, le dialogue réfléchi
semble assez difficile a établir. Il faut dire que les
groupes étaient trop gros.

Les discussions en tant que telles ont évolué énormé-
ment jusqu’a la mi-session. On trouve de plus en plus
d’idées et d’arguments, et de moins en moins de propos
hors sujet. Le taux de réponse demeure stable. La pré-
sence des professeurs, a 8% des messages, est insuffi-
sante. Il semble, en effet, que I’encadrement des débats,
par des questions précises et restrictives, s’impose.

Les ¢éléves sourds profitent grandement de ce systéme,
mais non comme un outil de discussion. IIs s’en ser-
vent essentiellement comme un instrument de clarifica-
tion. Il permet un contact direct, en francais, entre le
professeur et les éléves, et facilite la compréhension des
textes et des concepts par le pairage entre les mots et
les signes. Encore une fois, malgré un écart initial im-
portant, les éléves sourds s’aveérent capables d’un degré
de réflexion logique et d’expression argumentée simi-
laire a celui des entendants, a 1’issue de I’expérience.
On voit a nouveau que les éléves sourds n’ont aucun



déficit cognitif et que toutes leurs difficultés se situent
véritablement autour de I’apprentissage de la langue
écrite.
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