
 

 

 
 
 

Ecriture collaborative supporté par ordinateur 
pour l’acquisition de procédures 

professionnelles 
 
 
 
 
 

Projet de thèse en psychologie  
présenté par Monica Gavota 

sous la direction du Professeur Mireille Bétrancourt 
 

 
 

mai 2008 
 
 
 
 
 

Membres de la commission proposés : 
- Prof. Mireille Bétrancourt, Université de Genève 
- Prof. Pierre Barrouillet, Université de Genève 
- Prof. Jean-Michel Boucheix,  Université de Bourgogne 
- Dr. Daniel Kaspar Schneider, MER, Université de Genève 
 



 1 

 
Table des matières :  

1. Objectif de la thèse............................................................................................................. 2 
2. Etat de l’art ......................................................................................................................... 3 

2.1 Acquisition de procédures............................................................................................ 3 
2.2 Ecrire pour apprendre (Writing to learn) ..................................................................... 4 
2.3 L’apprentissage collaboratif ......................................................................................... 6 
2.3.1. Apprentissage collaboratif et écriture...................................................................... 7 
2.4 L’apprentissage collaboratif assisté par l’ordinateur (Computer supported 
collaborative learning)....................................................................................................... 9 

3. Questions de recherche et méthode.................................................................................. 10 
3.1 Méthode...................................................................................................................... 11 
3.2. Plan de recherche ...................................................................................................... 11 
3.2.1 Etude préliminaire - février - avril 2007................................................................. 12 
3.2.2 Etude 1 - février 2008.............................................................................................. 13 
3.2.3 Etude 2 – avril 2008................................................................................................ 14 
3.2.4 Etude 3 – planifiée pour octobre - novembre 2008................................................. 14 
3.2.5 Etude 4 – planifiée pour avril 2009........................................................................ 15 

4. Plan de travail................................................................................................................... 15 
5. Aspects éthiques............................................................................................................... 16 
6. Bibliographie.................................................................................................................... 17 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 2 

1. Objectif de la thèse 
Cette thèse se situe dans le cadre d’un projet (Dual-T1) financé par l'Office Fédéral de 

la Formation Professionnelle et de la Technologie. Partant du constat que la formation donnée 
à l’école et sur le lieu de travail sont peu articulées, le projet Dual-T, vise à développer des 
technologies d'aide à l'apprentissage pour la formation professionnelle duale qui 
participeraient à réduire le fossé existant entre les différents lieux d'apprentissage. Etant 
donné le contexte de ce projet, la majorité des études constituant ma thèse se sont déroulées et 
se dérouleront dans le cadre de l’Ecole d’assistants dentaires de Genève.  

Notre question de recherche s’oriente vers l’acquisition de procédures professionnelles 
par le biais des activités d’écriture individuelle ou collaborative soutenues par les 
technologies.  

Dans ce contexte, nous nous intéressons donc à mettre ensemble deux 
approches/paradigmes classiques : « écrire pour apprendre » (writing to learn) et « collaborer 
pour apprendre » (collaborative knowledge building) dans une approche de « peer tutoring », 
tout en s’orientant vers la dimension apprentissage et acquisition de procédures. 

L’hypothèse fondamentale est que les activités d’écriture basées sur la mutualisation 
de l'expérience professionnelle vont faciliter l’acquisition de procédures professionnelles tout 
en renforçant l'identité professionnelle (Wenger, 1998).  

Nous approcherons cette thématique de plusieurs manières.  
Premièrement nous nous intéresserons à la dimension déclarative du processus 

d’acquisition de procédures, par une approche de construction collaborative de connaissances. 
D’un point de vue fondamental, l’idée de base pour cette dimension s’appuie sur le fait que la 
construction collaborative de connaissances (Scardamalia et Bereiter 1994) mènerait vers une 
construction et une acquisition de connaissances et procédures spécifiques au domaine 
professionnel. Nous investiguerons si les activités d’écriture collaborative peuvent soutenir la 
compréhension du sujet. Cela impliquerait des processus de réflexion (Olson, 1994), de 
monitorat épistémique, et de réorganisation des connaissances par le biais des processus 
d’écriture (planification, translation et révision, Hayes et Flower, 1980). 

Deuxièmement nous nous intéressons au côté « script », règles de production des 
activités procédurales. Nous réaliserons cela par le biais de la confrontation des pratiques avec 
un design du type peer tutoring où les apprenties devraient travailler sur des aspects 
concernant des règles de production des activités professionnelles. Nous pensons que la 
confrontation des pratiques par le biais du peer tutoring entraine des processus réflexifs et de 
régulation épistémique. Ces processus renforceraient la compréhension de la problématique 
ainsi qu’une fixation en mémoire des éléments essentiels à la réalisation de la procédure.  

Troisièmement nous nous intéressons à la dimension « résolution de problèmes » dans 
le cadre de l’acquisition de procédures par le biais des activités d’écriture sur des incidents 
critiques liés à la pratique professionnelle. Nous nous orientons vers l’écriture du type peer 
tutoring sur un incident critique. Ce type de design impliquerait, de la part des participants, 
des activités réflexives sur le problème rencontré, ce qui conduirait à une meilleure 
conscience (awareness) des stratégies à disposition,  une amélioration du sentiment 
d’efficacité personnelle ainsi que du sentiment d’identité professionnelle.  

Quatrièmement nous nous intéresserons à la dimension mémorisation/acquisition des 
connaissances procédurales selon une approche cognitive. Nous partons de la théorie de John 
Anderson (Anderson, 1993) sur l’acquisition des procédures. Nous pensons que le soutien de 
l’acquisition des procédures par des activités d’écriture fournirait aux individus une meilleure 
représentation déclarative de l’exemple. Cela leur améliorerait les performances dans la 
réalisation de la procédure par rapport aux individus qui réaliseraient seulement la procédure.  

                                                 
1 Dual-T – Technologies pour la formation professionnelle, projet 2, Genève 
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2. Etat de l’art 

2.1 Acquisition de procédures 
 

L'acquisition des compétences cognitives a ses racines historiques dans l'étude de la 
résolution de problèmes. Elle se réfère à la capacité à résoudre des problèmes dans des tâches 
intellectuelles, où la réussite est plutôt déterminée par les capacités cognitives du sujet que par 
ses capacités physiques (VanLeh, 1996). L’acquisition des procédures fait référence plutôt à 
des acquisitions intellectuelles qu’à des compétences motrices. Selon Anderson (1996), la 
mémoire procédurale et les connaissances procédurales sont des soi-disant "règles de 
production", qui peuvent être considérées comme des éléments procéduraux dans les 
stratégies de résolution de problèmes. Anderson affirme que ce modèle en apparence (trop) 
simple fonctionne en raison de l'énorme quantité d'informations qui sont stockées dans le 
cerveau humain. 
 
2.1.1. L’apprentissage de procédures 

Selon le « Dictionnaire des sciences cognitives » (2002), «d’un point de vue 
psychologique, on parle d’apprentissage lorsqu’un changement permanent du comportement 
résulte de l’expérience. Pendant la période pré-cognitiviste, la psychologie n’a pris en 
considération que les apprentissages qui modifient des comportements. Les activités mentales, 
et spécialement cognitives, sont aujourd’hui intégrées à la notion» (pag. 30). L’apprentissage 
suppose aussi la création de liens entre les nouvelles informations avec celles déjà existantes 
dans la mémoire. Nous allons voir plus bas le sens que l’apprentissage va prendre dans le 
contexte de la construction des connaissances à travers des activités d’écriture et quels sont 
les processus moyennant le passage entre la production écrite et l’apprentissage.  

 
Les théories de l'apprentissage (ex : Anderson 1982; Larkin 1981) soutiennent 

généralement l'idée que l'enseignement n'est pas propice à l'acquisition des connaissances 
procédurales. Bien qu'en grande partie non testées, ces théories suggèrent que l'instruction ne 
peut fournir que des connaissances déclaratives et que les connaissances procédurales doivent 
être acquises par la compilation des connaissances déclarative par le biais de la pratique et du 
feedback. 

Dans son model revu, ACT-R, Anderson (1993) met l’accent sur la mémoire 
déclarative par rapport aux exemples de la manière dont les procédures doivent être 
exécutées. Il est dit que la première utilisation des exemples implique l'analogie et que les 
règles de production sont compilées sur la base de ce processus d'analogie. De plus, il est 
supposé que l'individu travaille à partir d'une représentation déclarative de l'exemple. Tout 
cela signifie que pour l’acquisition des procédures il est nécessaire d’avoir à disposition une 
représentation déclarative des exemples mais pas forcement son correspondant dans la 
mémoire à long terme. En bref, l’acquisition de procédures se fait par l’apprentissage des 
traces déclaratives des résolutions de problèmes antérieures.  

Cette vision sur la mémoire procédurale et l’acquisition des procédures représente 
l’approche centrale, le fil rouge de la recherche dans ce domaine. C’est une des raisons pour 
lesquelles ce modèle a été repris, vérifié et même contredit à plusieurs reprises, chose qui l’a 
fait évoluer de sa première forme ACT (1976), ACT* (1983), ACT-R (1993) jusqu’à présent. 
Plusieurs études se sont basées sur différentes formes du modèle d’Anderson et ont testé la 
théorie (Woltz, 1988; Mascha, 2001 ; Taatgen, Huss et Anderson, submitted).  
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Un autre aspect lié à  l’acquisition des procédures concerne la dimension 
compréhension du processus ainsi que du contexte étendu dans lequel est placée la procédure. 
Il semble que la transférabilité d’une connaissance procédurale est déterminée par un 
processus de compréhension de la règle (Kieras et Bovair, 1986). L’acquisition initiale d’une 
procédure, serait ainsi, un processus de compréhension et non pas une reproduction 
mimétique de la procédure. Dans le même sens vient aussi l’idée que l’acquisition des 
procédures est facilitée par le fait de situer la procédure dans son contexte et par la 
compréhension des différentes étapes dans leur contexte, leur liens et utilité, la 
compréhension du tout (Broudy, 1977 ; Bonner et Walker, 1994).  

 
2.1.2 L’acquisition de connaissances professionnelles 

Un aspect concernant l’acquisition des procédures professionnelles auquel nous nous 
intéressons dans cette thèse, concerne l’utilisation didactique et formative des incidents 
critiques. 

La méthode des rapports d'incidents critiques a l’origine dans le travail du 
psychologue JC Flanagan (1954). Il les a utilisés comme un moyen pour mieux comprendre 
les causes des crashs d'avions au cours de la Deuxième Guerre mondiale. La méthode des 
incidents critiques est actuellement utilisée pour l’analyse des situations de travail ou des 
accidents ou comme méthode pour préparer à la gestion du stress dans les situations 
d'urgence. Elle sert à soutenir l’apprentissage ou l’amélioration des pratiques professionnelles. 
Les chercheurs analysent les données qualitatives recueillies par écrit ou oralement des 
rapports d'incidents critiques afin de générer des hypothèses et d'identifier les thèmes sous-
jacents liés aux apprenants et aux situations problématiques. D’un point de vue pédagogique, 
cette méthode a l’avantage de fournir un cadre narratif permettant  un éclairage sur les 
expériences influençant le développement  psychologique et professionnel des individus 
(Brookfield, 1990) a écrit sur l'utilisation des incidents critiques dans le but d’explorer les  
hypothèses des apprenants. Mezirow (Mezirow, 1990) a montré que les incidents critiques 
peuvent améliorer l'apprentissage en donnant accès à des expériences qui favorisent la 
croissance personnelle. Il a appelé cet apprentissage transformatif. Plus récemment, Billet 
(1994) a utilisé la technique des incidents critiques pour intervenir auprès des apprentis et 
comprendre les situations problématiques ainsi que les différentes solutions possibles et donc 
percer la construction de stratégies variées de résolution de problèmes liés aux pratiques 
professionnelle. Dans cet esprit, nous comptons utiliser les incidents critiques comme des 
artefacts qui soutiendraient des activités collaboratives de construction de connaissances et 
acquisition de procédures professionnelles.  

 
Tenant compte de tous ces aspects cognitifs, contextuels et socioprofessionnels autour 

des connaissances procédurales, nous nous intéresserons, dans ce projet de thèse, à l’impact 
des activités d’écriture sur la création d’une représentation déclarative des exemples, donc sur 
l’acquisition, l’apprentissage et la réalisation des procédures.  

2.2 Ecrire pour apprendre ( Writing to learn ) 
La problématique de l’apprentissage par l’écriture a été abordée de plusieurs 

manières : au niveau des processus cognitifs impliqués, des stratégies et apports pédagogiques 
ou même de façon exploratoire dans des approches plus vastes comme par exemple la tenue 
de journal d’apprentissage. Les résultats font, la plupart du temps, la preuve des apports 
positifs que l’écriture a sur l’apprentissage.  
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Modèles théoriques sur « écrire pour apprendre » 
Dans une approche cognitive, Hayes et Flower (1980) distinguent 3 grands processus 

majeurs qui correspondent à la production de texte : la planification, la translation et la 
révision. En outre ils considèrent la production de texte comme une résolution de problèmes. 
Ils s’intéressent à deux aspects : le premier concerne la décomposition du problème 
rédactionnel complexe en sous problèmes semi-indépendants sous le contrôle de la 
planification qui organise les idées et les procédures permettant l’organisation. Le second, 
concerne l’utilisation d’un formalisme procédural et des systèmes de règles pour la définition 
des processus rédactionnels et des connaissances ainsi que pour la résolution des problèmes.  

La production de texte écrit peut être perçue comme un « apprentissage » car elle 
suppose la production d’un message basé sur les connaissances du domaine ; par conséquent 
ces connaissances du domaine devraient être « retrouvées », réorganisées et transposées dans 
une forme linéaire  qui constitueront un message compréhensible pour quelqu’un d’autre.  

Selon Galbraith (1999) le langage et les représentations linguistiques jouent un rôle 
important dans la création du savoir en étant un bon médiateur pour l’apprentissage. Selon 
Bereiter et Scardamalia (1987), la « stratégie des connaissances racontées » consiste à 
formuler les idées au fur et à mesure qu’elles sont récupérées en mémoire à long terme. La 
cohérence du texte se limite au simple enchaînement de phrases sans que le rédacteur ne 
procède à une réorganisation d’ensemble du contenu du texte. La possibilité de traiter 
globalement le texte nécessite le recours à une stratégie rédactionnelle plus experte, « 
stratégie des connaissances transformées ». Elle suppose que le scripteur puisse modifier le 
contenu en fonction de critères pragmatiques et rhétoriques afin de souligner l’aspect créatif et 
productif au niveau des savoirs de l’activité d’écriture et non pas seulement le fait qu’elle 
suppose la récupération et la réorganisation des informations. Galbraith (1999) reprend le 
modèle « knowledge transformation » de Bereiter et Scardamalia (1987) et rajoute la 
dimension « knowledge constitution » afin de souligner l’aspect créatif de la production 
écrite. Selon son modèle, l’émergence d’une idée est liée à un pattern d’activation dans un 
ensemble de connaissances. Un même ensemble de connaissances actives peut alors entraîner 
l’émergence d’idées différentes, si les patterns d’activation de cet ensemble sont différents. 
Ce modèle a été élaboré afin d’expliquer un certain nombre de résultats empiriques 
précédemment obtenus par l’auteur (Cf. Galbraith, 1996), montrant notamment que les 
rédacteurs les plus habiles ne récupèrent pas directement les idées en mémoire sémantique 
mais les construisent et les élaborent en tenant compte du contexte de la production. 

 
D'un point de vue plus orienté vers les situations d'apprentissage, Tynjala, Mason et 

Lonka (dans Rijlaarsdam, Tynjälä, Mason et Lonka, 2001) suggèrent que l'écriture peut être 
un outil utile et efficace pour faciliter l’apprentissage des connaissances du domaine pour 
autant que certaines conditions soient remplies. Ils soutiennent que: 1) les tâches de rédaction 
devraient promouvoir activement la construction des connaissances. Elles devraient inciter les 
élèves à s'engager dans des processus de transformation des connaissances plutôt que dans les 
activités de reproduction. 2) Les tâches devraient faire appel aux connaissances antérieures et 
croyances des élèves vis-à-vis du sujet qu'ils étudient (tâches d’écriture libre avant d'étudier le 
sujet). 3) Les tâches devraient encourager les étudiants à réfléchir sur leur propre expérience, 
de conceptualiser et de théoriser sur elles. 4) Les tâches devraient pousser les élèves  à 
appliquer des théories à des situations concrètes et résoudre les problèmes pratiques et les 
problèmes de compréhension. 5) Les tâches devraient être associées avec le discours scolaire 
et autres travaux scolaires tels que discussions de groupe et lecture des manuels.  

Dans ce projet de recherche, nous nous basons sur l’idée que la transformation de 
connaissances (« knowledge transformation ») qui a lieu lors d’une activité d’écriture mène à 
une constitution de connaissances (« knowledge constitution ») (Galbraith, 1999) et nous 
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comptons mettre ce paradigme au service de la construction et l’acquisition des procédures 
professionnelles tout en faisant appel à des activités réflexives individuelles ou collaboratives 
sur des aspects liés à l’expérience professionnelle. 

 
Recherches empiriques sur « écrire pour apprendre » 
Dans la littérature, la question de l’apprentissage par le biais de l’écriture à été traitée 

selon plusieurs perspectives:  
• En mettant l’accent/intérêt sur les caractéristiques de l’individu : 

Galbraith (1999) (les « low » versus les  « high » self monitors) ; Scardamalia et 
Bereiter (1987) (les rédacteurs (writers) experts et novices)  

• En mettant l’accent sur les caractéristiques de la tâche en rapport avec 
celles de l’individu : Ainsi McCutchen (1986) & Kellog (1987) montrent que la 
qualité du texte produit dépend du niveau de connaissances détenues par les rédacteurs 
à propos d'un domaine spécifique et du niveau de maîtrise des différents traitements 
linguistiques. Kieft, Rijlaarsdam et Van den Bergh (2007) mettent en évidence que les 
individus ayant de fortes tendances à planifier ou réviser profitent plutôt d’un design 
basé sur des stratégies de planification, tandis que les individus ayant une faible 
tendance à planifier ou réviser profitent plutôt du design basé sur la stratégie de 
révision. Selon Alamargot (1997), l’effet des connaissances antérieures viendrait du 
fait qu’ il existerait un effet des connaissances référentielles sur l’enclenchement des 
processus, par une augmentation ou une modification du potentiel d’activation 
permettant, en retour, l’élaboration de nouvelles idées ou connaissances. 
 
En ce qui concerne l’analyse des activités du type « writing to learn », selon Chi, 

Glaser et Farr (1988) les traitements cognitifs qui soutiennent la production écrite ne font pas 
qu’activer une représentation plus claire dans la mémoire de travail mais ils facilitent la 
création des unités plus structurées hiérarchiquement dans la mémoire à long terme. Le fait 
d’améliorer ses connaissances (sa maîtrise) dans un domaine suppose l’existence du savoir 
mais aussi l’existence d’un nombre plus élevé de relations sémantiques entre les unités de 
savoir. Dans le même sens, grâce à une fine analyse des textes produits, Caccamise (1987) a 
démontré que les individus plus « experts » n’avaient pas qu’un nombre plus élevé d’idées 
mais aussi une meilleure structure illustrée par une meilleure organisation hiérarchique. 
Kellog (1987) a montré que le même niveau d’expertise est aussi caractérisé par une plus 
petite charge cognitive lors de la production (cognitive load) (plus ils maitrisent bien, plus la 
charge cognitive est faible dans la production écrite). En général, d’après la littérature, la 
construction des connaissances à travers des activités d’écriture est moyennée par des 
processus de réflexion, métacognition, réorganisation du savoir et la création de liens 
sémantiques plus forts entre les unités de savoir.  

 Dans notre recherche, nous essayons de faire le lien entre les activités 
d’écriture, la construction de connaissances et l’acquisition de procédures, en faisant 
l’hypothèse que ces activités d’écriture pourraient soutenir l’acquisition des procédures 
(notamment la construction, le maintien et l’accessibilité d’une représentation déclarative 
nécessaire pour la réalisation de la procédure). Nous nous concentrerons sur l’aspect global et 
la contextualisation de la procédure plus que sur l’exécution motrice de cette procédure. 

  

2.3 L’apprentissage collaboratif 
L’apprentissage collaboratif suppose la construction d’une base de connaissances et 

représentations commune pour tous les individus qui participent. Le moyen le plus populaire 
de définir la collaboration est par opposition avec la coopération, en utilisant comme facteur 
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discriminant la division du travail. « Dans la coopération les partenaires se partagent le 
travail, ressoudent des sous-tâches et, à la fin assemblent les résultats partiels dans un produit 
final. En collaboration, les partenaires font l’intégralité du travail ensemble » (Dillenbourg, 
1999, p. 8).  

Une situation collaborative est caractérisée par une symétrie de l’action, du savoir 
ainsi que l’existence d’un but commun aux participants. L’apprentissage collaboratif suppose 
un investissement équivalent des participants qui se coordonnent pour accomplir la tâche, 
résoudre des problèmes, acquérir ensemble un nouveau niveau de connaissances  (Lehtinen, 
Hakkarainen, Lipponen, Rahikainen et Muukkonen, 1998). 

Le paradigme des effets étudie si l’apprentissage collaboratif produit de meilleurs 
résultats que l’apprentissage individuel. Les études dans ce domaine utilisent plutôt le terme 
« coopératif » que « collaboratif » pour designer les activités d’apprentissage où les individus 
travaillent en groupe (Slavin, 1980, p. 315). La plupart de ces études montrent la supériorité 
de l’apprentissage coopératif face à l’individuel (Slavin, 1995; Johnson, Johnson et Stanne, 
2000. Plusieurs théories ont été avancées pour expliquer l’effet positif de la collaboration. 
Selon Dillebourg, Baker, Blaye et O'Malley (1996), cet effet est dû en grande partie à la 
nécessité pour les partenaires de construire et de maintenir une représentation partagée de la 
situation, qui amène donc de plus grandes opportunité de confrontation, d’argumentation et 
d’engagement cognitif dans la tâche. 

Une deuxième approche, paradigme des conditions, s’intéresse plutôt aux conditions 
qui participent à ce que la collaboration aboutisse à un meilleur apprentissage. Selon cette 
approche, le gain d’apprentissage est du à l’élaboration et maintien d’une représentation 
partagée et donc est médiatisé par les interactions entre apprenants. Cela représente aussi 
notre position dans la présente recherche. 

 

2.3.1. Apprentissage collaboratif et écriture 
Les nouvelles perspectives en matière d’activités d’écriture s’orientent vers la 

découverte, la réflexion collective, en laissant une certaine indépendance aux groupes 
d’élèves. Concernant les tâches dans le cadre d’un travail collaboratif il y a deux grandes 
orientations. La première se réfère aux activités collaboratives où les élèves travaillent 
ensemble dans le sens d’une production commune. La seconde concerne les activités 
d’entraide où les productions restent individualisées. Dans cette optique, on s’intéresse à la 
production de textes qui enrichissent les idées des uns et des autres, textes suffisamment 
explicites pour pouvoir être lus et étudiés par les partenaires de travail. Dans les activités 
d’écriture collaborative, la notion d’audience devient donc centrale. Flowers (1979) a montré 
que, pour des tâches d’écriture, les individus qui pensent à leurs lecteurs potentiels sont ceux 
qui ont les meilleurs résultats. Conscients du fait que leur texte est destiné à leur partenaire de 
travail, ils s’appliquent dans la rédaction de celui-ci et ils le rendent plus clair, ce qui mobilise 
un nombre important de processus cognitifs comme par exemple la réflexion, la 
métacognition, la réorganisation du savoir (Baudrit, 2005). 

Parmi les différents types d’écriture collaborative, nous mentionnons l’écriture 
argumentative, les activités du type peer tutoring, la production et la production collaborative 
de connaissences.  

 
L’écriture argumentative 
Les activités d’écriture argumentative demandent aux étudiants de traiter l’information 

profondément et de construire des liens entre les idées, activités qui mènent, normalement 
vers une meilleure compréhension et rappel des informations (Klein, 1999).  
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Le principal avantage de l'écriture collaborative, par rapport à l'écriture individuelle, 
est la possibilité de recevoir et de donner un feed-back immédiat. Selon Stein, Bernas, et 
Calicchia (1997), l'argumentation facilite l'apprentissage car elle implique la recherche 
d'informations pertinentes et l’utilisation des partenaires comme source de connaissances. De 
plus, les discussions générées lors d’une tâche d'argumentation font verbaliser les 
collaborateurs et les incitent à discuter et négocier, les buts, les plans, les concepts et les 
doutes. Les écrivains argumentatifs qui collaborent ont besoin de tester leurs hypothèses, 
justifier leurs propositions, clarifier leurs objectifs. Cela peut conduire à une sensibilisation 
accrue au sujet et à une meilleure maîtrise consciente de l'écriture et des processus 
d'apprentissage (Giroud, 1999).  

Roussey et Gombert (1996) ont observé que la coopération facilite l'écriture de textes 
argumentatifs d'une meilleure qualité, mais seulement par des experts du domaine. Une étude 
réalisée par Erkens et Andriessen (1994) porte sur les stratégies utilisées dans la résolution 
collaborative des problèmes. Ils formulent la conclusion suivante: "La coopération exige que 
les pairs acquièrent un cadre de référence commun, afin d'être en mesure de négocier et de 
communiquer leurs points de vue et leurs inférences» (p. 124). 

Concernant l’utilisation des technologies pour soutenir des activités d’écriture 
argumentative, Van Drie et ses collaborateurs (Van Drie, Van Boxtel, Jaspers et Kanselaar, 
2005) ont réalisé une étude sur une longue période. Ils se sont penchés sur des activités 
d’écriture argumentative (réalisée dans un environnement informatique) dans un cours 
d’histoire tout en s’intéressant aux influences de différentes représentations sur l’écriture 
collaborative et l’apprentissage afférent. Les élèves dans les groupes expérimentaux devaient 
réaliser soit un diagramme argumentatif, soit une liste d’arguments, soit une matrice 
descriptive. Le groupe de contrôle n’a pu utiliser aucun outil de représentation. Les groupes 
expérimentaux ont travaillé leurs tâches dans un environnement CSCL – (Virtual 
Collaborative Research Institute). Les évaluations ont été faites sur la base d’un essai final 
que tous les élèves ont du réaliser et n’a pas montré des différences de qualité de rédaction et 
au niveau du contenu entre les productions des élèves des différents groupes expérimentaux et 
contrôle. 

 
Le tutorat par les pairs (peer tutoring) 
Le tutorat par les pairs (peer tutoring), est un processus mis au point par Fantuzzo et 

ses collègues (Wolfe, Fantuzzo et Wolfe, 1986). Il permet à chaque élève de jouer le rôle de 
tuteur et tutoré. Grâce à ce rôle réciproque, le peer tutoring permet à chaque élève de récolter 
les avantages découlant de la préparation d'enseigner à un autre étudiant. Les élèves engagés 
dans des activités du type peer tutoring doivent donner des instructions, évaluer et donner du 
renforcement pour leur partenaire. On crée ainsi une assistance mutuelle et un soutien social 
chez les participants (Fantuzzo, Riggio, Connelly et Dimeff, 1989.; Pigott, Fantuzzo et 
Clement, 1986). 

La plupart du temps, les recherches sur le peer tutoring ont fourni des preuves pour ses 
effets positifs sur le rendement, l’apprentissage, la diminution du stress et de l'anxiété et une 
augmentation de la satisfaction vis-à-vis des cours (Riggio, Fantuzzo, Connelly et Dimeff, 
1991). Tout de même, peu de recherches ont investigué les effets du peer tutoring pour des 
activités « d’écriture pour apprendre » (Gielen, Dochy, Tops, Peeters, 2007). Dans cette 
recherche nous nous intéresserons à savoir si le peer tutoring peut amener des bénéfices liés 
aux activités d’écriture et d’apprentissage ainsi qu’à identifier quels sont les meilleurs moyens 
techniques et de design qui faciliteraient ce processus.  
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Construction collaborative des connaissances  
Le modèle de construction collaborative de connaissances se réfère à la création d’un 

niveau de compréhension et de connaissances commun, auquel tout le monde participe soit 
par des rajouts soit par des réponses aux autres participations. (Bakhtin, 1986) 

Scardamalia et Bereiter (1994) soutiennent que les communautés de construction de 
connaissances visent à faire progresser la connaissance des membres du collectif, tout en 
soutenant la croissance individuelle dans le but de produire de nouveaux experts et d’étendre 
l'expertise au sein de la communauté du domaine. Une communauté de construction de 
connaissances peut s'engager dans la collecte d'informations, en soutenant le discours et les 
échanges, la promotion de l'insertion sociale et professionnelle des apprenants et du réseau 
d'experts et de rendre les connaissances acquises collectivement disponibles pour une 
utilisation future. Ce processus est très flexible et accessible à tous les niveaux 
d'enseignement. Le modèle de construction de connaissances pour les contextes éducatifs de 
Scardamalia et Bereiter suggère une façon d'organiser l'instruction pour que les contributions 
des étudiants à la connaissance collective et l'évaluation par les pairs soient possibles et 
accessibles (à voir CSILE- Scardamalia & Bereiter, 1994). 

Un concept fortement relié à celui de construction collaborative de connaissances est 
celui de communauté de pratique et identité professionnelle.  

Selon Barab et Duffy (2000), ce qui distingue les communautés de pratique est le 
« développement du soi grâce à la participation dans la communauté», l'importance de la 
participation dans le cadre d'une communauté dans le développement de soi et l'amélioration 
de l'identité professionnelle. Lave et Wenger (1991) ont suggéré que les apprenants entrent 
par la périphérie dans une communauté et, avec le temps, se rapprochent de la pleine et 
légitime participation à mesure qu’ils acquièrent des connaissances et apprennent les 
coutumes de la communauté et des rituels et adoptent une vision d'eux-mêmes comme 
membres de la communauté. Il y a deux principes centraux de la notion de communauté de 
pratique: (a) la connaissance se trouve dans l'expérience, et (b) l'expérience est entendue par 
le biais de la réflexion critique avec d'autres personnes qui partagent cette expérience. 

Brown et Duguid (1991) ont contribué à populariser la communauté de pratique 
explorée par Orr (1996). Par la suite nous pouvions faire référence aux substantiels 
développements théoriques apportés par Wenger (1998) ainsi que la caractérisation et 
l’illustration du fonctionnement des différentes communautés de pratique (Wenger, 1998).  

 

2.4 L’apprentissage collaboratif assisté par l’ordi nateur ( Computer 
supported collaborative learning ) 

L’apprentissage collaboratif assisté par ordinateur (CSCL en anglais) s’intéresse à la 
façon dont les capacités de l’informatique  pourraient améliorer l’interaction entre pairs et 
groupes de travail (EduTech2). Un autre point d’intérêt est centré sur comment la 
collaboration et les technologies facilitent le partage et la distribution des connaissances au 
sein d’une communauté (Lipponen, 2002).  

Malgré le fait que les recherches en CSCL aient montré des résultats positifs 
(Lethinen, Hakkarainen, Lipponen, Rahikainen et Muukonen, 2001), l’utilisation du CSCL ne 
peut pas garantir un dialogue productif (Kirschner, 2002). Plus de recherches sont nécessaires 
afin d’identifier les conditions précises dans lesquelles le CSCL mène vers la construction de 
connaissances. Les questions qui se posent sont : quel type d’interactions facilitent la 
construction collaborative de connaissances et de quelle manière ces interactions peuvent être 
soutenues.   

                                                 
2 EduTech wiki - http://edutechwiki.unige.ch/en/CSCL 
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Stahl (2002) définit quatre thèmes importants du CSCL : la construction collaborative 
de connaissances, les perspectives de groupe vs. individuelles, la médiation par les artefacts et 
l’analyse des interactions.  

 
Un exemple de projet impliquant l’écriture collaborative avec ordinateur est le 

Computer Supported Intentional Learning Environment (CSILE). Le Computer Supported 
Intentional Learning Environment (CSILE) est un système de réseaux qui fournit une base de 
données commune pour les étudiants. Il a été conçu pour fonctionner dans un environnement 
d'apprentissage collaboratif (Scardamalia et Bereiter, 1993). Les élèves créent leurs propres 
nœuds (texte ou graphique) et les introduisent dans la base de données. D'autres étudiants 
accèdent aux nœuds et font des commentaires. Le système signale ensuite à l’auteur que des 
observations ont été reçues. En conséquence, les étudiants acquièrent la possibilité de raffiner 
leurs propres pensés à travers la lecture, les commentaires et les réponses des autres. 

Les origines de CSILE (Computer Supported Intentional Learning Environments) se 
trouvent dans la recherche sur la construction des connaissances, sur la nature des 
compétences, et sur les dynamiques socioculturelles de l'innovation. CSILE a été conçu pour 
(a) donner accès à des processus de construction de connaissances pour tous les types 
participants, y compris des enfants, (b) encourager la création et l'amélioration continue des 
connaissances communautaires ou des artefacts (Scardamalia, 2002), et (c) fournir un espace 
communautaire pour la mise en œuvre de processus de construction de connaissances 
collaboratives. 

Mis à part les environnements complexes et très orientés comme le CSILE, les outils 
électroniques les plus populaires dans l’éducation sont le blog, le forum et le wiki.  

Les blogs par exemple, ont récemment bénéficié d'une grande attention de la part des 
praticiens du domaine de l'éducation. Lorsqu'ils sont utilisés dans un cadre éducatif, les blogs 
peuvent faciliter la réflexion critique et la construction des connaissances (Kajder et Bull, 
2003; Oravec 2003). Un grand nombre de blogs sont utilisés pour favoriser la discussion en 
ligne de différentes questions, ou pour appuyer l'apprentissage individuel et de groupe. 

Malgré les multiples utilisations de ces outils à des fins éducationnels, les études 
empiriques ne sont pas nombreuses. La plupart du temps nous trouvons des études de cas ou 
des rapports d’expériences de la part des enseignants.  

Un autre aspect très intéressant et plus moderne concernant l’utilisation des 
technologies dans l’apprentissage, est le concept de Web 2.0, aussi fondé sur le concept de 
communauté d’apprenants et de pratique. Il rassemble différents outils électroniques, s'oriente 
de plus en plus vers l'interaction entre les utilisateurs et amène une approche plus centralisée 
sur le contenu que sur l'aspect. 

Dans cet esprit, nous comptons mettre ces nouveaux concepts et approches 
technologiques au service de l’apprentissage tout en proposant une approche scientifique 
valide. Cela soutiendrait, d’un côté, notre recherche concernant les activités d’écriture 
collaborative au service de l’acquisition des procedures professionnelles et, d’un autre côté, 
offrirait des réponses empiriques à des questions concernant l’utilisation des technologies 
dans l’enseignement.  

3. Questions de recherche et méthode 
La problématique centrale de ce projet de thèse est orientée vers l’acquisition de 

procédures professionnelles par le biais des activités d’écriture individuelles et collaboratives 
soutenues par les technologies.  
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3.1 Méthode 
Cette thèse est réalisée dans le cadre du projet Dual-T, financé par l’OFFT. Elle sera 

donc ciblée sur une population d’apprentis en formation duale, principalement, les apprentis 
assistants dentaires en deuxième et troisième année de formation. Etant donné les contraintes 
de ce projet, le contexte écologique dans lequel il se déroule et les objectifs de cette thèse 
nous avons adopté l’approche de conception itérative, « Design Based Research », suggérée 
par Collins (1992). Cette approche méthodologique ressemble sensiblement à l’ingénierie 
cognitive (cognitive engineering) qui inclut la recherche ainsi que la pratique afin de 
déterminer la meilleure manière d’intégrer des technologies d’information dans les systèmes 
homme-machine. L’ingénierie cognitive est concernée par l’analyse, le design et l’évaluation 
des systèmes complexes. Elle combine le savoir fondamental et l’expérience des sciences 
cognitives, facteur humain, design et interaction homme-machine et ingénierie des systèmes. 
De l’autre côté, le « Design Based Research » est une méthode qui combine les approches 
qualitatives et quantitatives afin d’aboutir à des designs les plus adaptés aux situations ainsi 
qu’à des théories plus raffinées. Le design initial est inspiré d’une part des théories mais 
également de l’observation du terrain. Ce premier design est mis en place et testé afin 
d’obtenir des informations servant à son amélioration ainsi qu’à l’affinement des théories. Sur 
cette base, une nouvelle variante du design est rédigée et testée à son tour. Plus précisément, 
selon Design-Based Research Collective (2003) les designs et les ajustements continus des 
designs facilitent la construction d’une approche plus fine et plus adaptée sans pour autant se 
restreindre à une analyse détaillée ciblée sur des facteurs spécifiques. On obtient des cercles 
spiralés de design, mise en place, analyse et re-design.  Une autre caractéristique est de 
concilier une approche hypothético-déductive avec une approche compréhensive. La 
recherche devrait aboutir donc à des théories ainsi qu’à des consignes à partager avec les 
praticiens. Elle devrait prendre en compte et rendre compte de la manière dont le design 
fonctionne dans des cadres écologiques.  Le grand avantage de cette méthode est le fait de 
combiner une approche strictement scientifique avec des éléments de la pratique concrète du 
domaine concerné. Dans cette perspective, elle est d’autant plus pertinente pour la recherche 
concernant les milieux d’apprentissage (classes d’école, groupes de formations, communautés 
de pratique, etc.) car d’un côté elle permet l’ajustement du design au fur et à mesure et d’un 
autre côté permet une prise en compte plus globale de différentes variables impliquées dans 
l’étude (contrairement à une approche strictement expérimentale qui suppose des restrictions 
fermes concernant les variables traitées). Cette approche nous permettra donc de répondre aux 
exigences du projet, de la thèse ainsi qu’utiliser, vérifier et évaluer une nouvelle approche 
méthodologique riche et adaptable. 

Nous avons choisi d’adopter aussi une approche expérimentale pour certains aspects 
de la recherche, comme cela va être précisé par la suite.  

 

3.2. Plan de recherche 
Nous approcherons cette thématique de plusieurs manières.  
Premièrement (étude 1) nous nous intéresserons à la dimension déclarative du 

processus d’acquisition de procédures, par une approche de construction collaborative de 
connaissances. L’hypothèse générale de notre première étude est que les activités d’écriture 
collaborative peuvent soutenir la compréhension du sujet. Les processus de planification, 
translation et révision impliquées dans les activités d’écriture (Hayes et Flower, 1980) 
induiraient des processus de réflexion (Olson, 1994), monitorat épistémique, et de 
réorganisation des connaissances. Nous pensons que la compréhension du sujet sera liée à une 
bonne qualité des productions écrites, un bon apprentissage déclaré ainsi qu’un bon ressenti 
vis-à-vis de la séance de cours.  
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Deuxièmement (étude 2) nous nous intéressons au côté « script », règles de 

production des activités procédurales. Nous réaliserons cela par le biais de la confrontation 
des pratiques avec un design du type peer tutoring où les apprenties devraient travailler sur 
des aspects concernant des règles de production des activités professionnelles. Nous faisons 
l’hypothèse générale que la confrontation des pratiques par le biais du peer tutoring va 
entrainer de processus réflexifs et de régulation épistémique. Ces processus 
renforceraient la compréhension de la problématique ainsi qu’une fixation en mémoire 
des éléments essentiels à la réalisation de la procédure. Nous comptons donc observer une 
amélioration de la qualité des productions écrites des participants (Caccamise, 1987) au fur et 
à mesure de l’activité ainsi qu’obtenir de meilleurs résultats aux épreuves scolaires concernant 
les aspects professionnels traités que les résultats des la promotion précédente. 

 
Troisièmement (étude 3) nous nous intéressons à la dimension « résolution de 

problèmes » dans le cadre de l’acquisition de procédures par le biais des activités 
d’écriture sur des incidents critiques liées à la pratique professionnelle. Nous faisons 
l’hypothèse générale que l’écriture du type peer tutoring sur un incident critique 
impliquerait des activités réflexives sur le problème rencontré, ce qui conduirait à une 
meilleure conscience (awareness) des stratégies à disposition,  une amélioration du 
sentiment d’efficacité personnelle ainsi que du sentiment d’identité professionnelle chez 
les assistants dentaires. Nous prendrons comme indicateurs pour cette étude la qualité des 
textes produits, l’évolution de ces productions ainsi que les résultats à deux questionnaires 
concernant le sentiment d’efficacité personnelle et identité professionnelle.  

 
Quatrièmement (étude 4) nous nous intéressons à la dimension 

mémorisation/acquisition des connaissances procédurales. Nous faisons l’hypothèse 
générale que le soutien de l’acquisition des procédures par des activités d’écriture 
fournirait aux individus une meilleure représentation déclarative de l’exemple. Cela leur 
améliorerait les performances dans la réalisation de la procédure par rapport aux 
individus qui vont seulement réaliser la procédure. Ces deux groupes devraient, en même 
temps, réussir mieux que le groupe de contrôle qui va simplement regarder la procédure.   

 

3.2.1 Etude préliminaire - février - avril 2007 
Afin de mieux connaitre la population, nous avons étudié l’attitude des apprentis 

envers l’écriture et l’écriture avec l’ordinateur, leurs formations antérieures, expériences 
professionnelles, leurs attitudes envers la formation reçue à l’école d’assistants dentaires et 
l’apprentissage à la place de travail, leurs attitudes et usages des technologies.  

Pour cela, nous avons réalisé des observations (en classe et au lieu d’apprentissage), 
conduit des entretiens (avec les enseignants, les apprentis, les médecins dentistes), crée et 
administré des questionnaires (Writing Aprehension Scale, Attitude Toward Writing With a 
Computer Scale et un questionnaire général que nous avons construit sur la base des 
entretiens afin d’obtenir des informations plus vastes).  

Les analyses du questionnaire Writing Aprehension Scale de Daly et Miler, 1975 qui 
mesure l’attitude des individus envers l’écriture, ont montré que la plupart des apprenties ne 
craignaient pas les activités d’écriture (une moyenne de 16 sur une échelle de 25). Sept 
étudiantes présentaient un niveau très bas l’appréhension et seulement deux un niveau élevé. 
Une analyse factorielle a révélé deux principaux facteurs : l’appréhension envers l’acte 
d’écrire en sois et envers l’évaluation. Les apprentis déclarent appréhender plus l’acte d’écrire 
en général que de se faire évaluer les productions. Les résultats de l’échelle « Attitude Toward 
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Writing With a Computer Scale », qui mesure l’attitude des individus envers l’écriture avec 
l’ordinateur, ont montré des attitudes positives. Les apprentis apprécient plutôt le plaisir 
d’écrire avec l’ordinateur que son utilité. Ces analyses ont fournit des informations utiles afin 
d’évaluer la faisabilité de l’introduction des activités d’écriture.  

Sur la base des entretiens que nous avons menés avec 10 apprenties, nous avons 
construit un questionnaire. Afin d’avoir des informations plus vastes, nous avons administré 
ce questionnaire à l’intégralité de la promotion de deuxième année. Les résultats nous ont 
montré une grande hétérogénéité dans la population surtout au niveau de leurs études 
préalables, projets de vie, attitude envers la formation d’assistants dentaires, la maitrise des 
tâches, la formation reçue à la place de travail. Une analyse statistique SEM (Structural 
equation modelling) à été réalisée sur les données et quelques informations saillantes vont être 
présentées. Il semblerait que plus le cabinet où les apprenties travaillent est grand,  moins 
elles estiment maitriser les compétences critiques au métier. D’un autre côté, l’accès libre à un 
ordinateur à la maison ainsi qu’un accès internet et le temps passé sur l’ordinateur influencent 
leurs attitudes envers l’ordinateur. Finalement, nous avons identifié quelques prédicteurs pour 
le sentiment d’appréciation de la formation d’assistants dentaires : les plans futurs, la 
« ponctualité » à rendre les devoirs, la préférence pour le cours de branche professionnelle et 
le cours d’anglais et la non-appréciation du cours de culture générale. Ce dernier predicteur 
devient tout de suite logique en sachant que le cours de culture générale est le moins lié à des 
problématiques sur la formation d’assistance dentaire.  

Les résultats de cette première étude nous laissent penser que l’utilisation des 
technologies comme support pour des activités d’écriture collaborative sur des expériences 
professionnelles serait très pertinente. La grande hétérogénéité des profils des apprenties 
serait une très bonne base pour des activités collaboratives de construction de connaissances.  

Les activités collaboratives, où les élèves apprennent des expériences et des 
connaissances de leurs collègues et enrichissent leur propre savoir en le partageant avec les 
autres, pourraient être un très grand atout pour atténuer les grandes différences dans la 
formation que les apprenties reçoivent à la place de travail. 

3.2.2 Etude 1 - février 2008 
Dans cette première étude nous nous intéressons à la dimension déclarative du 

processus d’acquisition de procédures, par une approche de construction collaborative de 
connaissances.  

L’hypothèse de notre première étude est que les activités d’écriture collaborative 
peuvent soutenir la compréhension du sujet par le biais de processus de réflexion (Olson, 
1994), monitorat épistémique, planification, translation et révision (Hayes and Flower, 1980). 
Nous prenons comme indicateurs des éléments des productions écrites (Cacamise, 1987), 
l’apprentissage déclaré et le ressenti vis-à-vis de la séance de cours.  

Cette étude s’est déroulée pendant deux séances consécutives de cours (« branche 
professionnelle »), à l’Ecole d’Assistants Dentaires de Genève, avec les 26 élèves en 
deuxième année d’études. Le cours a débuté par une courte familiarisation avec l’outil 
informatique (la plateforme collaborative ELGG). Les élèves ont été reparties en groupes de 2 
ou 3 en fonction de leurs connaissances et expériences professionnelles au sujet du traitement 
de racine, connaissances et expériences assez différentes et hétérogènes. Elles avaient la tâche 
d’écrire, d’une manière très guidée, sur le traitement de racine, en répondant, sur la 
plateforme, dans un wiki, aux questions : « quel est votre rôle pendant le traitement de 
racine ?», « quels instruments vous préparez sur le plateau pour ce type d’intervention? » et 
« présentez une situation difficile, exceptionnelle en lien avec le traitement de racine ». 
L’enseignant a pu suivre la progression de l’exercice online aussi tout en répondant aux 
questions de manière orale ou sur la plateforme. Quand les élèves ont fini l’exercice une 
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activité de mise en commun a été menée par l’enseignant en projetant chaque entrée et en la 
discutant avec les apprenties afin de vérifier la justesse des informations, d’expliquer les 
différences entre les multiples approches du traitement de racine.  

A la fin de la séance nous avons administré un questionnaire afin de recueillir plus 
d’information par rapport à l’apprentissage perçu par les apprenties suite à cette séance de 
cours, leur satisfaction par rapport à la séance ainsi que leur opinion sur l’instrument 
électronique utilisé pour le cours (le wiki). Le questionnaire comportait 3 dimensions : 
apprentissage perçu (6 questions), satisfaction (7 questions) et environnement web (4 
questions).  

Les analyses statistiques descriptives ont montré que les moyennes de chacune de trois 
dimensions se distribuent entre 1 et 2 respectivement tout à fait d’accord et plutôt 
d’accord (apprentissage m=1.8, satisfaction m=1.5 et environnement web m=1.6); avec des 
déviations standard : 0.6, 0.3 respectivement 0.4 et des erreurs standard de la moyenne 0.11, 
0.06 respectivement 0.08. Ces données montrent que les dimensions apprentissage, ressenti 
vis-à-vis de ce type de séance d’activité et opinion sur l’environnement web sont très 
positives donc nous avons une bonne dimension acceptabilité.  

Cette étude étant très récente, l’analyse qualitative des productions des participants est 
encore en cours.  

 

3.2.3 Etude 2 – avril 2008 
Deuxièmement nous nous intéressons au côté « script », règles de production des 

activités procédurales. Nous réaliserons cela par le biais de la confrontation, avec des activités 
du type peer tutoring.  

Au niveau des processus, nous faisons l’hypothèse que la confrontation par le biais du 
peer tutoring va entrainer des activités réflexives sur le contenu et une régulation épistémique. 
Ces processus renforceraient la compréhension de la problématique ainsi qu’une fixation en 
mémoire des éléments essentiels à la réalisation de la procédure. Nous prenons comme 
indicateurs l’évolution des productions écrites, l’apprentissage déclaré et le ressenti vis-à-vis 
de la séance de cours. 

Chaque élève devra commenter individuellement un cliché radiologique qui contient 
une ou plusieurs erreurs de prise de vue. Cette activité, soutenue par un outil de type wiki, 
sera fortement guidée. Les élèves devront expliquer quel est le défaut du cliché ainsi que sa 
cause. Une étape de mise en commun orale et discussions sur la justesse des entrées sera 
menée par l’enseignant. Ensuite, dans la lumière des discussions, chaque élève devra corriger 
l’entrée d’une de ses collègues ainsi que proposer une solution procédurale afin de remédier le 
défaut du cliché respectif.  

Nous comptons donc observer une amélioration de la qualité des productions écrites 
des participants (Caccamise, 1987) au fur et à mesure de l’activité. Les activités de peer 
tutoring au sujet des prises radiologiques auraient un impact sur les variables dépendantes : la 
compréhension du sujet illustrée par l’évolution de la qualité des entrées ainsi que la 
satisfaction vis-à-vis du cours, l’apprentissage perçu et l’attitude envers l’outil électronique.  

3.2.4 Etude 3 – planifiée pour octobre - novembre 2 008 
Troisièmement nous nous intéressons à la dimension « résolution de problèmes » dans 

le cadre de l’acquisition de procédures par le biais des activités d’écriture sur des incidents 
critiques liées à la pratique professionnelle.  

Au niveau des processus, nous faisons l’hypothèse que l’écriture du type peer tutoring 
sur un incident critique (variable indépendante) impliquerait des activités réflexives, 
l’amélioration du sentiment d’efficacité personnelle ainsi que le sentiment d’identité 
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professionnelle chez les assistants dentaires. Nous prendrons comme indicateurs (variables 
dépendantes) pour cette étude la qualité des textes produits, l’évolution de ces productions 
ainsi que les résultats à deux questionnaires concernant le sentiment d’efficacité personnelle 
et d’identité professionnelle.  

En utilisant la plateforme, les apprenties auront la tâche d’écrire régulièrement sur des 
incidents critiques vécus à la place de travail et ensuite commenter et donner des solutions aux 
problèmes présentées par leurs pairs. Ce sera une activité à long terme avec des échanges 
répétés, guidées et supervisées à des intervalles précis par un enseignant. Nous nous 
intéresserons au contenu qualitatif et quantitatif des entrées ainsi qu’à leurs évolutions. De 
plus nous proposerons, au début et à la fin de l’étude, un questionnaire sur le sentiment 
d’efficacité personnelle et d’identité professionnelle afin d’identifier les éventuelles 
modifications s’étant produit entre temps. Si les conditions du terrain le permettent, nous 
comptons réaliser une analyse comparative intra-sujet entre une condition avec commentaire 
et une sans commentaire.  

 

3.2.5 Etude 4 – planifiée pour avril 2009 
Quatrièmement nous nous intéressons à la dimension mémorisation des connaissances 

procédurales. Pour cela, nous proposons une étude expérimentale qui s’intéresse à apprendre 
si les activités d’écriture peuvent faciliter l’apprentissage de procédures. Cette étude est 
encore en cours de planification et ce qui est présenté ici ne représente qu’une question 
globale. Dans cette étude, nous avons choisi une approche cognitive. Nous partons de la 
théorie de John Anderson (Anderson, 1993) sur l’acquisition des procédures. Il est dit que la 
première utilisation des exemples implique l'analogie et que les règles de production sont 
compilées sur la base de ce processus d'analogie. De plus, il est supposé que l'individu 
travaille à partir d'une représentation déclarative de l'exemple. Tout cela signifie que pour 
l’acquisition des procédures il est nécessaire d’avoir à disposition une représentation 
déclarative des exemples mais pas forcement son correspondant dans la mémoire à long 
terme. En bref, l’acquisition de procédures se fait par l’apprentissage des traces déclaratives 
des résolutions de problèmes antérieures. Sur cette base, nous imaginons investiguer les 
apports des activités d’écriture dans l’acquisition de procédures. Nous pensons que le soutien 
de l’acquisition des procédures par des activités d’écriture fournirait aux individus une 
meilleure représentation déclarative de l’exemple.   

Nous faisons l’hypothèse que les individus dont l’acquisition des procédures est 
soutenue par des activités d’écriture vont avoir de meilleures performances que les individus 
qui vont réaliser la procédure ou ceux qui vont juste la regarder. Nous pensons que le premier 
groupe aura de meilleurs résultats dans la mémorisation et l’acquisition de la procédure que le 
groupe qui a réalisé la procédure ; puis ces deux premiers groupes devraient mieux réussir que 
le dernier groupe, le groupe de contrôle qui aura seulement regardé la procédure. 
 

4. Plan de travail 
 

Dans le cadre de ce projet de thèse, cinq études ont été planifiées. Les deux premières 
ont déjà été réalisées et les trois suivantes sont en cours de finition. La figure 1 présente la 
planification temporelle du développement, la réalisation et l’achèvement de ce projet de 
thèse.  
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Planning du projet de thèse
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5. Aspects éthiques  
 

Les aspects éthiques occupent une place très importante dans la conduite d’un projet 
de recherche dans le milieu éducatif (ou autre). Il est nécessaire de s’assurer que le projet soit 
conduit dans une optique de respect de la personne, respect de la connaissance et respect de la 
qualité des implications éducatives de la recherche. Afin de suivre ces critères, nous avons 
déjà entrepris quelques actions ou pris quelques précautions dans la conception et le design de 
nos études.  

Depuis le début du projet nous avons été en contact régulier avec la direction de 
l’école ainsi que les directeurs concernés du CEFOPS (Centre de formation professionnelle 
santé et social). Nous avons organisé des réunions ainsi que des échanges réguliers par 
courrier afin de discuter l’avancée de notre projet, la conception et la mise en place de 
différentes activités.  

En outre, tous les enseignants ayant participé à notre projet ont été recrutés sur base de 
volontariat et ont participé activement au design des activités d’apprentissage et des scenarios 
pédagogiques. De plus, nous avons prêté une grande attention à la conception et 
implémentation des différentes activités afin que les élèves des différentes classes reçoivent 
un enseignement équivalent. Nous avons particulièrement fait attention à ne pas gêner ou 
entraver le processus d’enseignement ou désavantager d’une manière ou autre les élèves.  

Afin de formaliser nos rapports avec les différents acteurs et fixer des règles éthiques 
nous avons rédigé un document qui définit les responsabilités des partenaires (chercheurs et 
acteurs dans les écoles). Celui-ci a été présenté et discuté avec chaque enseignant souhaitant 
collaborer ainsi qu’avec la direction de l’école.  
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