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Croyances épistémiques, buts d’accomplissement
de soi et engagement dans l'utilisation

d’un média électronique chez des étudiants

Nathalie Huet Christian Escribe

Université de Toulouse le Mirail

Résumé — Cette recherche examine les relations entre les croyances épisté-
miques, les buts d’accomplissement et 'engagement d’étudiants uilisant les
communications médiatisées par ordinateur. Une version francaise du ques-
tionnaire des croyances épistémiques de Schommer et celle de I'inventaire
des buts de Hayamizu et Weiner ont été utilisées. Lengagement des étu-
diants a été traité en référence 2 la grille de Henri qui renvoie 4 la fois a I'analyse
de la participation individuelle et & celle de I'action collective, surtout sous
l'angle des dimensions interactives, cognitives et métacognitives. Les résultats
montrent que des croyances épistémiques peu sophistiquées sont associées
4 une faible participation, ainsi qu'a des messages peu constructifs.

Introduction

La question de 'engagement des éleves dans 'apprentissage est une préoccu-
pation centrale des enseignants comme des chercheurs en éducation. Lengagement
désigne les efforts déployés par I'éleve tant dans leurs aspects quantitatifs (fréquence
et temps d’exécution d’une tiche) que qualitatifs (mise en ceuvre d’activités cogni-
tives profondes pour traiter les informations, d’activités métacognitives pour controler
et réguler les apprentissages, de stratégies motivationnelles pour maintenir les efforts
vers le but visé).

Susciter 'engagement est une des raisons du développement de pédagogies
innovantes et de I'intérét croissant pour les technologies de I'information et de la
communication 2 visée éducative. Parmi ces méthodes non traditionnelles, la péda-
gogie par projet propose a I'éleve d’apprendre a travers la résolution collective d’'un
probleme concret, débouchant sur la conception et la réalisation d’'un produit (par
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exemple, demander a des éleves de concevoir et réaliser un dispositif multimédia
sur un theme donné et a destination d’autres éleves). Cette méthode pédagogique
se préte bien a l'utilisation de nouvelles technologies éducatives et aux échanges
a distance par le moyen de communications médiatisées par ordinateur (CMO)
(Chomienne, Basque et Rioux, 1997). Les projets et les médias d’apprentissage
coopératif a distance sont compatibles avec les approches socioconstructivistes
de I'apprentissage selon lesquelles les connaissances sont élaborées par les éleves
et a travers leurs interactions. Pour plusieurs auteurs (Blumenfeld, Soloway, Marx,
Krajcik, Guzdial et Palinscar, 1991; Jonassen, Davidson, Collins, Campbell et
Bannan Haag, 1995; Veerman, Andriessen et Kanselaar, 1999), ces projets sont
susceptibles de motiver 'engagement des éleves et de permettre le développement
de leurs intéréts, de leurs connaissances spécifiques et de compétences plus générales.

Des arguments en faveur des effets positifs de ces contextes sont fournis par
les résultats généraux d’études qualitatives ou quantitatives, menées dans le domaine
des technologies éducatives, des apprentissages en groupe médiatisés par ordinateur
ou des expériences de pédagogie par projet. Les études qualitatives (Sandholtz,
Ringstaff et Dwyer, 1994, 1997) démontrent le role bénéfique de l'utilisation de
lordinateur sur divers parametres de 'engagement de I'éleve (initiative, temps passé
en classe et hors classe, etc.) et Ieffet positif de certains objectifs pédagogiques
(présenter un travail 2 un public, rechercher des informations ou communiquer
électroniquement) sur effort délibéré d’udiliser cet outil hors classe. Des recherches
quantitatives (Johnson, Johnson et Stanne, 1985) et des syntheses (Lou, Abrami et
d’Apollonia, 2001) sur le travail en petits groupes avec technologies informatiques
montrent que, comparativement a d’autres situations, travailler en groupe coopératif
a des conséquences positives sur le plan des acquisitions, des efforts et des attitudes
des éleves. Les travaux menés dans le domaine plus précis des CMO montrent que
ces dispositifs encouragent les étudiants a réfléchir sur leurs propres points de vue
et ceux des autres, les forcent a clarifier leurs pensées par I'écriture et les aident a
prolonger leur réflexion (Hara, Bonk et Angeli, 1998; Kang, 1998; Bereiter et Scar-
damalia, 1992; Sherry, 2000). D’autres études (Liu et Hsiao, 2002) soulignent le
r6le positif de la conception de produits avec usage d’ordinateur en relation avec
la valeur accordée a 'apprentissage, la confiance en soi et I'investissement dans
des activités cognitives et de communication avec les pairs.

Complémentaires de ces données générales, plusieurs résultats mettent en
évidence des problemes de généralisation des bénéfices de ces nouveaux contextes
pédagogiques en fonction des caractéristiques individuelles des apprenants. Lanalyse
qualitative des discours sur les télécommunications dans les apprentissages sco-
laires (écriture) de Fabos et Young (1999) souligne la contradiction entre les propos
défendant 'impact motivationnel des télécommunications (Internet) et le découra-
gement d’enseignants devant la faible participation d’éleves jugés non coopératifs.
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Des éléments de synthese des travaux quantitatifs sur les CMO (Adrianson et
Hjelmquist, 1999; Sherry, 2000) établissent que 'expérience dans I'utilisation de
ordinateur, l'appréhension de la communication, les connaissances et les percep-
tions d’efficacité pour 'emploi de nouvelles technologies font partie des principales
variables individuelles affectant 'engagement dans les CMO. Des conclusions ana-
logues sur le role des expériences antérieures, des connaissances et métaconnaissances
des éleves proviennent d’études qualitatives et quantitatives sur la résolution de pro-
bleme collaboratif a distance et sur la pédagogie par le projet (Carr-Chellman, Dyer
et Breman, 2000; Land et Greene, 2000; Lou ez a/., 2001).

Dans un article publié en 2001 et traitant de la recherche sur les méthodes
et technologies nouvelles de I'éducation, Hartley et Bendixen défendent I'intérét
d’examiner 'impact des caractéristiques individuelles de I'éleve. Ils invitent a inté-
grer dans ce champ les croyances épistémiques et autres variables motivationnelles
de 'apprenant dont les effets ont été bien documentés dans des situations d’appren-
tissages traditionnels.

Les croyances épistémiques sont des théories personnelles construites par I'éleve
a propos de la connaissance, de sa nature et/ou de son processus d’acquisition. Un
courant de recherches s'intéresse aux dimensions de ces croyances et a leurs liens avec
les conduites d’étude de I'éleve. Pionniere dans ce courant, Schommer (1990) pro-
pose de concevoir I'épistémologie personnelle de I'éleve comme un ensemble de
croyances relativement indépendantes. Son modele théorique initial énonce cing
dimensions des croyances. Chaque dimension est congue comme un continuum
allant d’une perspective naive a un point de vue sophistiqué (Schommer, 1994).
Ces dimensions se réferent a: a) la stabilité de la connaissance (depuis «la connais-
sance est absolue, immuable» jusqu'a «la connaissance est en évolution»); b) la struc-
ture de la connaissance (depuis «la connaissance est non ambigué, organisée en
petits bouts isolés» a «la connaissance est organisée en concepts interreliés»); c) la
source de la connaissance (depuis «la connaissance est détenue par l'autorité» jusqu’a
«la connaissance provient de la raison»); d) la vitesse de 'apprentissage (depuis
«la connaissance est acquise en tout ou rien» jusqu’a «la connaissance est acquise
par palier»); e) le contréle de 'apprentissage de la connaissance (depuis «Iapti-
tude  apprendre est fixée deés la naissance» jusqu'a «I’aptitude a apprendre peut
étre modifiée»). Les deux poles de cette dernitre dimension renvoient aux notions
de théorie fixiste de I'intelligence (Iintelligence est congue comme un trait person-
nel stable) et de théorie dynamique (I'intelligence est représentée comme une carac-
téristique individuelle évolutive) élaborées par Dweck (1986).

Schommer et ses collegues (Schommer, 1990; Schommer, Crouse et Rhodes,
1992) ont aussi examiné les relations entre les croyances épistémiques et la com-
préhension chez de jeunes étudiants dans des tiches de lecture. Leurs principaux
résultats révelent que des croyances naives dans la rapidité de 'apprentissage, dans
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le caractere certain et simple de la connaissance sont associées 4 de moindres perfor-
mances dans des tests de connaissances, a des problemes de contréle métacognitif
et 2 l'utilisation des stratégies superficielles de mémorisation. Des relations analo-
gues entre croyances et apprentissage ont été établies par d’autres auteurs (Hofer et
Pintrich, 1997; Qian et Alvermann, 1995) aupres d’adolescents et de jeunes adultes
dans diverses tAches scolaires.

Parmi les théories de la motivation pour la réussite, le courant des buts d’ac-
complissement de soi apporte une contribution importante a I'étude des conduites
d’apprentissage. Plusieurs auteurs ont également traité des liens possibles entre buts
et épistémologie de 'apprenant. Sur le plan conceptuel, les buts d’accomplissement
de soi désignent les perceptions que les individus ont des raisons de s'investir dans
la réalisation d’une tiche (Ames, 1992). Les fondateurs de ce courant (Dweck, 1986;
Dweck et Leggett, 1988; Nicholls, 1984) distinguent deux principaux buts: un but
d’acquisition ou de maitrise en fonction duquel I'éléve cherche & améliorer ses
compétences, a acquérir de nouvelles habiletés, et un but de performance sous lequel
I’étudiant cherche 2 obtenir de bonnes notes, a étre le meilleur de sa classe ou 2
obtenir des appréciations favorables. Quant aux effets des buts sur les activités
d’études de I'éleve, les recherches menées dans des situations d’enseignement tra-
ditionnel montrent que les sujets orientés vers des buts d’acquisition s'investissent,
comme prévu, dans des traitements cognitifs profonds et des stratégies métacogni-
tives adaptatives. Les sujets orientés vers des buts de performance manifestent,
comme attendu, des activités de traitement et de mémorisation superficielles. Toute-
fois, l'effet inhibiteur de fonctionnements cognitifs plus profonds postulé pour
ces buts de performance n’est pas systématiquement constaté (pour une revue,
voir Dupeyrat, 2000; Pintrich, 2000). Ces résultats inconsistants au sujet des rela-
tions entre buts de performance et activité d’apprentissage chez 'éleve ont mené
a dépasser la simple dichotomie buts d’acquisition/buts de performance. Hayamizu
et Weiner (1991) proposent ainsi un but d’acquisition (au sens classique, défini pré-
cédemment) et deux dimensions du but de performance: un but de performance
normatif (analogue au but de performance défini classiquement dans la documen-
tation) et un but d’approbation sociale (I'étudiant cherche 4 obtenir des jugements
favorables et 4 éviter les jugements négatifs de la part des enseignants, de la famille,
des amis). Cette dissociation du but de performance a été vérifiée empiriquement
sur des populations d’étudiants japonais (Hayamizu, Ito et Yoshizaki, 1989), améri-
cains (Hayamizu et Weiner, 1991) et francais (Dupeyrat et Escribe, 2000; Escribe,
Obé et Darcy, 1998). Sur le plan des antécédents des buts, Dweck (1986) a pos-
tulé que les théories implicites de I'intelligence (une des dimensions épistémiques
du modeéle de Schommer) influencent le «choix» de buts. Une théorie «fixiste» mene-
rait 2 des buts de performance alors qu'une théorie «dynamique» favoriserait une
orientation vers un but d’acquisition. Devant la faiblesse des preuves empiriques
de cette hypotheése, en particulier chez 'adulte, plusieurs auteurs (Hofer et Pintrich,
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1997; Kanfer,1990; Pintrich, 2002) suggerent d’examiner les liens possibles entre
les buts et des ensembles plus complexes de conceptions épistémiques de 'apprenant.

A notre connaissance, I’étude des relations entre I'épistémologie personnelle,
les buts de I'apprenant et ses activités dans des situations d’apprentissage innovantes
avec outils informatiques se limite & quelques tentatives. Par exemple, Bendixen
(2001) montre que les croyances épistémiques dans I'innéité de I'intelligence et
lautorité des experts diminuent les performances dans I'apprentissage avec un tuteur
artificiel (hypermédia). Les études sur 'apprentissage collaboratif avec ordinateur
(CSCL) de Jirveli et ses collegues (Jarveld et Niemivirta, 2001 ; Jirveld, Niemi-
virta, Salovaara, Rahikainen et Lehtinen, 1999) établissent que les éleves qui ont
un but d’acquisition génerent plus de commentaires cognitifs profonds et métaco-
gnitifs dans les échanges électroniques lors d’'un travail de préparation d’une enquéte.

Létude présentée ici s'inscrit dans cette orientation de recherche. Elle se pro-
pose d’explorer les relations entre les croyances motivationnelles de I'éleve et son
engagement dans des activités de communications médiatisées par ordinateur
(CMO) lors d’un apprentissage basé sur le projet. Lengagement de 'éleve dans ces
discussions électroniques est défini en référence au modele de Henri (1992) en ter-
mes quantitatif et qualitatif: le premier terme renvoie a la participation au forum
et le second aux dimensions interactives, cognitives et métacognitives du contenu
des messages. Plus précisément, trois objectifs sont poursuivis dans cette étude.

Le premier objectif traite des liens entre les croyances épistémiques et I'en-
gagement de I'éleve dans l'activité de communication. Dans la mesure ou la
pédagogie par projet et les CMO sollicitent une construction active et collective
des connaissances, des confrontations de points de vue et des efforts sur de longues
périodes, nous pouvons supposer que 'engagement de I'étudiant sera associé posi-
tivement a des croyances épistémiques sophistiquées (notamment, croire que la
connaissance n'est ni stable, ni certaine, qu’elle n’est pas détenue par une autorité
et que son élaboration prend du temps).

Le deuxi¢me objectif concerne les orientations de buts. Il s'agira de valider
la généralisation a notre contexte d’apprentissage des effets des buts d’acquisition
et de performance sur 'engagement des étudiants, postulés et constatés dans les
études sur des situations de formation plus classique.

Enfin, sous un dernier objectif plus secondaire, nous explorerons I'existence
de relations possibles entres les croyances épistémiques et les buts, comme l'ont
proposé plusieurs théoriciens de la motivation et de 'apprentissage.
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Méthode

Echantillon et contexte dapprentissage

Léchantillon est composé de 28 étudiants (4ge moyen=19,32; de 19 4 21)
inscrits en premiere année du diplome de technicien multimédia proposé par un
institut universitaire technologique en France.

Cette formation comporte environ 30% de cours traditionnels introduc-
tifs aux éléments de base des différentes disciplines (génie logiciel, base de données,
programmation, etc.) et 70% d’apprentissage par 'action correspondant a des unités
d’enseignement basées sur la pédagogie par projet. Lors de cette premiere année,
ces étudiants suivent une unité d’enseignement «Applications informatiques inter-
actives» (d’une durée de 24 heures) leur permettant d’enrichir leurs connaissances
disciplinaires et d’acquérir des compétences dans le domaine. Dans cette unité, les
étudiants doivent réaliser en groupe de quatre une application interactive dans un
contexte d’entreprise contenant une base de données, des pages web dynamiques,
des médias de type image, son et vidéo. Chaque groupe choisit pour son projet une
demande d’application multimédia parmi une liste proposée par I'enseignant. Lorga-
nisation de cette unité comprend six phases: a) investigation; b) planification; c)
analyse; d) conception; e) réalisation; f) validation. La phase d’investigation con-
siste a faire une analyse de la demande et de produire un cahier des tAches. La phase
de planification correspond a I'évaluation de la durée des phases du projet, a la
répartition des tAches et des responsabilités entre les membres de 'équipe, a la ges-
tion du projet. La phase d’analyse a pour objectif de rédiger un document précisant
les spécifications du logiciel a réaliser (fonctionnalités, données, interface, etc.).
Ce document sert de point de départ 2 la phase de conception qui consiste & définir
les composantes logicielles de 'application et son interface utilisateur. La phase de
réalisation consiste 4 produire le contenu (texte, média, graphiques, images, etc.),
a écrire les programmes informatiques,  réaliser la base de données et a intégrer
'ensemble pour former I'application. La validation s'opére a toutes les phases et
sacheve par le test du produit multimédia. Enfin, une présentation orale collective
de la conduite du projet et du produit est faite par chaque groupe.

Pour accomplir ce travail, les étudiants disposent de plusieurs ressources dont
des guides de réalisation des différentes phases du projet fournis par I'enseignant
ainsi que des forums électroniques de connaissances auxquels prennent part aussi
des étudiants extérieurs faisant partie d’'une formation identique. La participation
a ce forum a pour objectif non seulement d’enrichir les connaissances, mais aussi
d’entrainer les étudiants au travail 4 distance et a I'explicitation écrite de leurs
propres points de vue. Lenseignant propose sous forme de question des themes
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de réflexion sur des points importants 4 prendre en compte dans la réalisation de
leur projet de site web. Cinq themes ont été proposés des la troisieme semaine de
formation, c’est-a-dire apres le choix du projet et la constitution des groupes de tra-
vail. Ces forums portent sur la compatibilité des navigateurs Netscape et Explorer
pour PC comparativement aux navigateurs identiques pour Mac, les bannieres,
la sécurité sur internet, les sons sur internet et les graphiques sur le web. Lenseignant
n’intervient plus apres avoir posé la question thématique de réflexion, saufsi cela
savere nécessaire pour recadrer les échanges et évaluer I'exactitude de leur conte-
nu. La participation a ce forum est vivement conseillée par I'enseignant.

Mesure des croyances épistémiques

Les croyances épistémiques ont été évaluées par une version francaise du
questionnaire des croyances épistémiques pour étudiants de Schommer (1990).
Pour élaborer cette version et réduire les distorsions qui pourraient étre ddes a la
traduction, nous avons suivi les étapes méthodologiques de Vallerand (1989): tra-
duction renversée et parallele du questionnaire, construction de la version et prétest
de sa lisibilité. Le questionnaire de croyances comprend 63 items répartis en 12
sous-échelles opérationnalisant les dimensions théoriques des croyances. Les items
renvoient & des croyances générales, non spécifiques 2 un domaine de connaissances.
La consigne demande aux sujets d’indiquer leur degré d’accord pour chaque item
sur une échelle en cinq points depuis «fortement en désaccord» (1) a «tout a fait
d’accord» (5). Vingt-huit (28) items avaient une valence négative et 35 une valence
positive du point de vue d’'une conception naive. Apres recodage des scores dans le
sens d’une perspective naive, un score élevé signifie une croyance épistémique naive.

Dans la mesure ott Schommer (1990) n’a validé son questionnaire que sur
quatre dimensions (structure et stabilité de la connaissance, contréle et vitesse de
apprentissage), nous avons réalisé, pour notre version francaise, des analyses de co-
hérence interne des items relevant de chacune de ces quatre dimensions (tableau 1).
Les coefficients oo de Cronbach obtenus sont les suivants: structure de la connais-
sance, o = 0,31; stabilité de la connaissance, a = 0,69; contrdle de 'apprentissage,
o = 0,70; vitesse d’apprentissage, o = 0,68. En référence 2 Nunnaly (1978), nous
n’avons considéré homogenes que les items intradimension pour lesquels le coeffi-
cient a de Cronbach est proche de 70. En conséquence, seules les trois dimensions
«stabilité de la connaissance, contrdle et vitesse» donneront lieu chacune 4 un score
de croyance par sujet.
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Tableau 1
Dimensions théoriques, sous-échelles et exemples d’items
de la version francaise du questionnaire de Schommer

Dimensions théoriques Sous-échelles Exemples d’items
énongant un point de vue naif

Structure de la connaissance | Rechercher des réponses simples| «Les choses sont plus simples
(11 items) que ce que les enseignants

voudraient vous faire croire.»

Eviter l’intégration (8 items) « Quand j’étudie, je m’attache

aux détails. »

Stabilité de la connaissance Eviter lambiguité «Travailler 2 des problemes qui
(5 items) n'ont pas de solutions claires et
non ambigués est une perte de

temps.»

Croire que la connaissance est | «La vérité est immuable. »
certaine (6 items)

Contréle de 'apprentissage Croire que l'aptitude & appren- |«Le potentiel d’apprentissage
dre est innée (4 items) est fixé dés la naissance. »
Croire qu'on ne peut pas «Les méthodes d’aide au travail

apprendre 4 apprendre (5 items)| personnel ne sont pas d’'une
grande utilité. »

Croire que la réussite n'est «Un éleve intelligent n’a pas
pas liée a un travail intense besoin de travailler beaucoup
(4 items) pour réussir. »

Vitesse de 'apprentissage Croire que 'apprentissage se «Lire et relire un texte n’aide

fait par tout ou rien (3 items) |pas a le comprendre.»

Croire que I'apprentissage est | «Les étudiants qui réussissent
rapide (5 items) sont ceux qui comprennent
rapidement. »

Croire qu'un effort concentré | «Si quelqu’un persiste & essayer
est une perte de temps (2 items) | de comprendre un probléme, il
finira probablement par y per-

dre son latin.»

Mesure des buts d'accomplissement

Pour mesurer les buts d’accomplissement, nous avons utilisé la version fran-
caise du Achievement goal tendencies questionnary (AGT) de Hayamizu et Weiner
(1991) antérieurement validée par Dupeyrat et Escribe (2000). Le questionnaire
est composé de 21 items indiquant les raisons pour lesquelles les éleves étudient:
9 items évaluaient le but d’apprentissage (par exemple, «J’apprends, j’étudie parce
que j aime apprendre des choses nouvelles. »), 6 items évaluaient le but de perfor-
mance normatif (par exemple, «J’apprends, parce que je veux obtenir de bonnes notes.»)
et 6 items évaluaient le but d’approbation sociale (par exemple, «J’apprends, jétudie
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parce que je veux faire plaisir 2 mes enseignants et & mes parents.»). Les sujets devaient
indiquer leur degré d’adhésion a chaque item en utilisant une échelle de Likert en
6 points de «pas du tout vrai pour moi» a «tout 2 fait vrai pour moi». Toutes les
sous-échelles du questionnaire de buts d’accomplissement de soi ont été conservées,
car les valeurs du coefficient a de Cronbach étaient supérieures ou égales a 0,80.

Engagement dans des groupes de discussions électroniques

Les analyses de I'engagement dans le forum s’appuient sur la grille d’étude
des messages électroniques de Henri (1992) et comportent plusieurs dimensions:
a) la participation; b) I'interaction; ¢) la profondeur du traitement cognitif (surface/
profond) et d) les habiletés et connaissances métacognitives.

Plusieurs auteurs (Hara ez al., 1998; Henri, 1992) suggerent que la participa-
tion soit évaluée par le nombre total de messages envoyés et par leur longueur (en
nombre de mots). Pour I'analyse de I'interactivité, il faut distinguer, d’une part, des
messages interactifs qui se rapportent directement au theéme du forum et sont liés
a un ou plusieurs autres messages et, d’autre part, des messages indépendants en
rapport avec le théme, mais sans lien avec d’autres messages du forum. Pour éva-
luer les dimensions cognitives et métacognitives des messages, nous avons utilisé
la méthode de découpage des messages en unité de sens, souvent employée pour
analyser le contenu de discussions électroniques (Bullen, 1998; Henri, 1992; Herring-
ton et Oliver, 1999 ; Rourke, Anderson, Garrison et Archer, 2001). Les unités de
sens de type cognitif ont été subdivisées en deux catégories: unités profondes et
unités de surface. Cette distinction renvoie au traitement dont font preuve les
énoncés et réponses émises en direction des pairs. Les unités cognitives de surface
regroupent toute simple répétition des propos des pairs et tout élément de réponse
qui n’ajoute pas de complément 4 une discussion en cours. La catégorie des unités
cognitives profondes rassemble les éléments de message qui témoignent d’une ana-
lyse du probleme, d’une activité d’élaboration de connaissances consistant a fournir
des explications ou des illustrations concretes, mais aussi d’une activité d’intégration
par des syntheses, des mises en relations de plusieurs messages. La catégorie des
unités métacognitives renvoie a des contenus exprimant une incompréhension
des messages regus, une connaissance sur ses propres connaissances et une propo-
sition pour remédier 2 un probléme posé par les participants au forum.

Pour valider les procédures de codage en unités, deux juges ont codé séparé-
ment les messages. La fabilité interjuges est de 86 % pour l'interactivité, 79 % pour
la catégorie unité cognitive profonde, 76 % pour la catégorie unité cognitive de sur-
face et 73 % pour la catégorie unité métacognitive. La fiabilité globale interjuges
pour les quatre catégories était de 76 %. Tous les désaccords ont été discutés jusqu’a
100% d’accord. Pour chaque sujet, on a comptabilisé le nombre d’unités de chaque



186 Revue des sciences de I'éducation

catégorie. Un méme message peut contenir plusieurs unités de sens cognitif et/ou
métacognitif. A lintérieur d’'un méme message, on compte deux unités cognitives
profondes si ces deux unités renvoient a deux types différents de traitement pro-
fond: par exemple, élaboration et intégration. Le méme principe est adopté pour
les autres types d’unités.

Procédure

Quinze jours avant le démarrage de I'unité d’enseignement, un expérimenta-
teur a présenté I'étude aux étudiants dans leur classe et les a invités a répondre aux
questionnaires de croyances épistémiques et de buts. Tous les thémes des forums
de discussions électroniques ont été accessibles et enregistrés a partir de la troisieme
semaine de formation.

Résultats

Une premiere analyse des résultats est faite du point de vue des croyances
épistémiques des étudiants, de leurs buts et de leur engagement dans les forums
de discussions. Une deuxiéme analyse s'attache a étudier les relations entre chaque
variable motivationnelle et les mesures d’engagement. Enfin, dans un troisieme
traitement, nous examinons les relations entre les variables motivationnelles.

Les statistiques descriptives sont présentées dans les tableaux 2 et 3. Les résul-
tats de notre échantillon montrent que toutes les croyances épistémiques sont, en
moyenne, plutdt sophistiquées, a 'exception de la dimension contréle de la connais-
sance. Pour cette derniére dimension, la moitié des sujets a une croyance clairement
naive et I'autre moitié une croyance nettement sophistiquée. Les buts d’acquisition
et de performance normatifs sont élevés et le but d’approbation sociale est faible.

Pour la fréquence de participation au forum de discussions électroniques,
13 étudiants sur 28 n'ont jamais envoyé de messages. Les 15 étudiants qui ont com-
muniqué entre eux ont transmis chacun de 1 2 8 messages: deux étudiants ont
envoyé chacun un seul message, sept étudiants ont envoyé deux messages, deux
autres étudiants trois messages et pour les quatre étudiants restant, le nombre de
messages varie de 4 a 8.

La longueur moyenne des messages est égale a 51,54 mots par message et par
sujet (0 = 22,64; minimum de 26,5 et maximum de 102,5).

Le tableau 3 rapporte les résultats de deux types de traitements descriptifs.
Le premier traitement fournit la répartition en pourcentage des messages de type
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interactif par rapport a ceux de type indépendant. Les résultats montrent que 75,55 %
des messages envoyés sont interactifs. Le second traitement est basé sur un découpage
des messages en unités de sens. Sur les 89 unités de sens identifiées, pres de la moitié
d’entre elles sont d’ordre métacognitif. Les pourcentages d’unités de type cognitif
profond et cognitif de surface sont presque équivalents.

Etant donné la petite taille de I'échantillon global et le faible nombre d’étu-
diants ayant participé au forum, nous avons utilisé le coefficient de corrélation de
Spearman pour évaluer les relations entre les croyances, les buts et I'engagement.
Ces traitements ont été réalisés sur I'ensemble des 28 sujets pour la participation
mesurée en termes de nombre de messages et sur les 15 participants au forum pour
'ensemble des autres indicateurs de 'engagement (longueur moyenne des messages,
nombres de messages de type interactif, nombres d’unités de sens cognitif de sur-
face, profond et métacognitif).

Tableau 2

Effectifs, moyennes et écarts-types des croyances et des buts

Variables n X o
Croyances épistémiques
Stabilité de la connaissance 28 2,72 0,66
Contréle de I'apprentissage 28 3,00 0,77
Vitesse de 'apprentissage 28 2,46 0,69
Buts d’accomplissement
But d’apprentissage 28 4,37 0,65
But de performance normatif 28 4,21 0,82
But d’approbation sociale 28 2,81 0,67
Tableau 3

Effectifs et pourcentages de messages
interactifs ou indépendants et d’unités de sens

Catégories n %
Interactivité
Messages interactifs 34 75,55
Messages indépendants 11 24,45
Total 45 100,00
Unités de sens
Cognitives de surface 21 23,59
Cognitives profondes 26 29,22
Meétacognitives 42 47,19
Total 89 100,00
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Relations entre croyances épistémiques et engagement dans le forum

Concernant les relations entre les croyances épistémiques et les nombres de
messages électroniques envoyés, I'analyse des corrélations de Spearman (tableau 4)
effectuée chez les 28 sujets révele que seules les dimensions de «contréle des acquisi-
tions» et «vitesse des acquisitions» correlent significativement et négativement avec
cette mesure de la participation (r =-0,56; p = 0,01 etr =-0,37; p = 0,03, respective-
ment). Autrement dit, moins I'étudiant présente des croyances sophistiquées sur
ces deux dimensions, c’est-a-dire moins il croit que les acquisitions sont contrdla-
bles et que le processus d’apprentissage prend du temps et requiert beaucoup d’effort,
moins I'étudiant participe au forum.

Sur le plan des relations entre les croyances épistémiques et les autres indica-
teurs de 'engagement (longueur, interactivité, unités cognitives et métacognitives),
seuls deux coefficients de corrélation de Spearman sont significatifs. Il en résulte
d’abord que plus I'étudiant a une conception naive du contréle des acquisitions,
plus il rédige des messages impliquant un traitement cognitif de surface (r = -0,458;
p = 0,04). Le second résultat significatif indique que moins I'étudiant est sophistiqué
dans la croyance relative a la vitesse de 'apprentissage, plus le nombre d’unités de

sens de type cognitif profond est faible (r = -0,50; p = 0,03).

Tableau 4
Corrélations (r de Spearman) entre croyances épistémiques,
buts et participation au forum pour I'ensemble des sujets

1 2 3 4 5 6
1. SC
2.CA 0,06
3. VA 0,30 0,17
4. BA 0,23 -0,01 0,06
5. BPN -0,01 -0,07 0,10 0,59**
6. BPA 0,41* -0,42* 0,44* 0,28 0,51**
7. NME -0,18 -0,56** -0,37* 0,07 0,09 -0,09

* p = 0,05 (test unilatéral); ** p = 0,01.

SC: stabilité de la connaissance; CA: controle de I'apprentissage; VA: vitesse d’apprentissage;
BA: but d’acquisition; BPN: but de performance normatif; BPA: but de performance d’approbation
sociale; NME: nombre de messages envoyés.

Relations entre buts et engagement dans le forum

Les résultats (tableau 4) indiquent une absence de corrélations significatives
(r de Spearman) entre les buts d’accomplissement de soi et la fréquence de parti-
cipation au forum.
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Une seule corrélation significative apparait entre les orientations de buts et
les diverses mesures de 'engagement des 15 étudiants ayant participé aux «discus-
sions électroniques»: plus I'étudiant poursuit un but de performance normatif, plus
il produit des unités de sens de type cognitif de surface (r = 0,48; p = 0,04).

Relations entre croyances épistémiques et buts daccomplissement

Les corrélations rapportées dans le tableau 4 sur les 28 étudiants montrent
que seul le but d’approbation sociale est corrélé avec les trois croyances épistémiques
retenues. Uadhésion & un but d’approbation sociale est associée a des croyances peu
sophistiquées sur le plan de la stabilité des connaissances (r = 0,41; p = 0,04) et
de la vitesse des acquisitions (r = 0, 44; p = 0,02). Ce but est également lié & une
croyance dans le caractere contrélable de apprentissage (r = -0, 42; p = 0,02).

Discussion

Notre étude s'integre a celles sur 'engagement dans des situations d’ap-
prentissage innovantes et sur les liens de celui-ci avec les différences épistémiques
et motivationnelles des apprenants. Sous un premier objectif, nous nous atten-
dions 4 ce que 'engagement dans des CMO proposées au sein d’une unité de
formation par projet varie en fonction du caractere plus ou moins sophistiqué des
croyances épistémiques. Nos résultats vérifient partiellement cette proposition.
Nous n'avons pu retenir que trois dimensions des croyances. Ce sont uniquement
les deux croyances relatives aux processus d’apprentissage (contréle et vitesse des
acquisitions) qui sont associées a 'engagement dans les forums: croire que I'appren-
tissage est rapide et peu contrdlable saccompagne, en effet, d’'une faible participation
aux discussions et d’'un manque d’investissement cognitif reflété par des messages
peu constructifs dans les échanges. Des relations analogues ont été établies dans
des tAches de compréhension de textes de différents domaines (Schommer, 1990)
et dans des apprentissages avec des outils informatiques (Bendixen, 2001). De plus,
le lien constaté ici entre croyance en 'incontrélabilité des acquisitions et contenu
superficiel des messages va dans le sens de quelques résultats sur les relations entre
conceptions de l'intelligence et type d’engagement cognitif (Dweck, Chiu et Hong,
1995; Stipek et Gralinski, 1996; Zelman, 1986). Ces éléments incitent & penser que
les étudiants ayant une forte croyance dans I'innéité de 'aptitude voient les diffi-
cultés comme le reflet d’'un manque d’intelligence. Ils tendent a éprouver des sen-
timents de frustration, d’échecs et par conséquent, cesseront de fournir un effort.

Au regard des effets des buts, la majorité des recherches menées en situation
traditionnelle ou en lien avec les nouvelles technologies de I'information et de la
communication a montré les avantages des buts d’acquisition sur la motivation et
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apprentissage. Les résultats de notre étude ne vérifient pas ce point, étant donné
quaucune relation n'est obtenue entre le but d’acquisition et nos différentes mesures
de I'engagement. En revanche, le fait que les étudiants motivés a obtenir des notes
élevées (but de performance normatif) s'engagent peu sur le plan cognitif dans les
communications est conforme aux hypotheses initiales des effets des buts de per-
formance sur les conduites d’apprentissage. L'écart entre nos résultats et ceux des
recherches antérieures peut, en partie provenir de différences sur le plan méthodo-
logique. En effet, dans la majorité des recherches sur les conséquences des buts,
les stratégies cognitives et métacognitives sont rapportées par I'éleve essentiellement
A partir de questionnaires. A la suggestion de Pintrich (2000, 2002), nous avons
cherché a inférer les activités cognitives et métacognitives a partir de traces comporte-
mentales verbales. De plus, I'absence ou la faiblesse des liens constatés, pour les buts
normatifs d’acquisition et de performance, avec I'engagement, peut provenir de
la faible dispersion et des scores élevés de ces buts pour notre échantillon. Cela peut
aussi rendre compte des résultats obtenus sous le troisieme objectif de notre étude.

Il s'agissait d’explorer les relations entre épistémologie personnelle et orienta-
tions motivationnelles plus rarement examinées dans ce champ de recherche (Pintrich,
2002). Comme Ravindran et Greene (2000) et d’autres chercheurs intéressés par
la problématique des théories implicites de I'intelligence (Vermetten, Lodewijks et
Vermunt, 2001), nous n’obtenons aucun lien entre croyances épistémiques et buts
d’acquisition. Pour les buts de performance, les sujets qui tendent a rechercher des
jugements favorables d’autrui (but d’approbation sociale) pensent que la connais-
sance est plutdt stable et que I'apprentissage est un processus plutét rapide. Toutefois,
le lien établi entre ce but et la croyance en la contrélabilité du processus d’acqui-
sition contredit la relation postulée par Dweck(1986) entre théorie fixiste de I'in-
telligence et but de performance.

Globalement, les résultats de notre étude vont dans le sens de Jonassen et Marra
(2001) selon lesquels un systeme de croyances naives peut entrainer chez les sujets
des difficultés sérieuses dans apprentissage, notamment avec le multimédia. Cepen-
dant, cette conclusion doit étre considérée avec précaution en raison de limites liées,
en particulier, aux données recueillies sur I'engagement.

Le probleéme majeur de notre étude concerne en effet le faible taux de partici-
pation. Il se traduit non seulement par une absence totale de participation chez pres
de la moitié de I'échantillon, mais aussi par un taux d’envois de messages tres faible
comparé aux résultats obtenus par d’autres recherches (Bullen, 1998; Hara ez al.,
1998; Harasim, 1993; Pena-Shaff, Martin et Gay, 2001). Dans ces études qui
témoignent d’une participation élevée, 'enseignant encourage souvent les éleves
a utiliser les CMO. Cette pratique suggere que le travail 4 distance, notamment
asynchrone, n'est pas nécessairement naturel, méme chez les étudiants inscrits a
des formations en informatique. Un manque de familiarité avec cette tAche ou des
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différences interindividuelles dans sa maitrise pourrait expliquer le faible taux de
participation dans notre situation, ol enseignant ne renouvelle pas, tout au long
des semaines, les encouragements a utiliser les forums. Cette perspective inviterait
a prévoir, dans de nouvelles études ou interventions, des entrainements préalables
al'utilisation des CMO (Carr-Chellman ez /., 2000). Comme le souligne Bullen
(1998), la participation peut dépendre aussi des styles d’apprentissage. Certains étu-
diants préferent des discussions en face a face plutdt que sans présence physique
comme dans les forums. De méme, une utilisation efficace des forums de discus-
sions électroniques exige que I'apprenant prenne en charge son propre apprentissage.
Or, certains étudiants préferent étre dirigés par un enseignant (Bullen, 1998 ; Pena-
Shaff et al., 2001).

Dans notre cas, la participation aux forums n’est pas obligatoire ni évaluée.
En conséquence, les étudiants ont pu s'investir dans des tiches plus prioritaires pour
la réalisation du projet d’application interactive de type web. En plus des problemes
d’expérience personnelle et de style, se trouve ainsi posée, pour notre thématique,
la question de la valeur des forums et de ses effets sur 'engagement des étudiants.
En référence aux définitions de la valeur d’une tiche proposée par Eccles et ses col-
legues (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece et Midgley, 1983; Wigfield
et Eccles, 1992), la valeur peut désigner I'utilité percue d’une tiche ou les raisons
extrinseéques de s'engager dans celle-ci. Dans cette visée, les forums et les themes
proposés ont pu apparaitre 4 certains étudiants comme des aides peu pertinentes
ou efficaces pour conduire et réaliser leur projet. En conséquence, ces étudiants
ne se sont pas engagés dans les forums. Pour Eccles ez a/. (1983), la valeur implique
aussi les colits, Cest-a-dire les états affectifs (anxiété) et les efforts liés a 'engage-
ment dans une tiche. Dans notre situation, les discussions dans les forums ont
pu étre percues comme des tches supplémentaires et coliteuses en particulier pour
des sujets qui nauraient pas les moyens affectifs et cognitifs de faire face a ces travaux
a distance (Hara ez al., 1998). En outre, des auteurs (Aguirre, Campion, Dutry
et Raucent, 2001) soulignent les risques de surcharge liés a la conduite de projet
complexe et leurs effets démobilisateurs chez les étudiants. Enfin, les informations
exprimées dans les forums peuvent ne pas étre valorisées en raison de leur source
car elles proviennent de pairs et non d’experts. Cette perception de faible crédi-
bilité des informations serait 2 mettre en relation avec les croyances épistémiques
des étudiants quant a la dimension «source des connaissances». Cependant, le test
de cette relation suppose d’élaborer une mesure valide de cette croyance épistémique
postulée mais non vérifiée par Schommer (1990, 1994).

En dernier lieu, notons que, parmi nos indicateurs de 'engagement, seules
les unités de sens métacognitives ne sont pas associées aux croyances ou aux buts.
Pour évaluer 'engagement métacognitif, nous avons uniquement calculé la fré-
quence des unités métacognitives. Pour les analyses métacognitives de protocoles
verbaux, des auteurs (Veerman et /., 1999) recommandent aussi une évaluation
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de la qualité et de la profondeur des métacognitions des sujets. La faible variété du
contenu des unités métacognitives recueillies chez nos sujets n’a pas permis de mener
ce genre d’analyse. Certains étudiants ont pu résister a 'idée d’afficher collective-
ment des expériences métacognitives négatives pour eux.

Conclusion

Nous conclurons sur une note plus appliquée. Dans le domaine des apprentis-
sages a distance, les nouvelles technologies informatiques ont permis la communication
des apprenants et ont renforcé les approches socioconstructivistes des acquisitions.
La pédagogie de projet, par 'apport d’intéréts communs unissant les éleves, peut
fournir les conditions nécessaires a de réelles activités de groupes et a des interac-
tions efficaces sur le plan de la coconstruction des savoirs (George et Leroux, 2001).
Quels que soient leurs atouts pour 'apprentissage, ces nouveaux contextes pédago-
giques et technologiques requierent des apprenants des compétences et des habiletés
pour la prise en charge de I'apprentissage et la gestion du travail en équipe auxquelles
ils ne sont pas tous nécessairement préparés (Carr-Chellman ez 4/., 2000; Fung,
1996). De méme, ils exigent des étudiants de la motivation pour participer et s enga-
ger dans ces formes innovantes d’apprentissage. Sur ces deux plans, des différences
peuvent exister entre les éleves. Comme le soulignaient Hartley et Bendixen (2001),
leur prise en compte est nécessaire non seulement pour comprendre 'impact des
environnements éducatifs, mais aussi pour garantir la généralisation de leurs béné-
fices au plus grand nombre. De ce point de vue et sous réserve de validations plus
systématiques de nos résultats, notre étude invite, particulierement, 4 ne pas négli-
ger les croyances préalables des éleves lors de la conception et de la mise en ceuvre
de pédagogies et de technologies éducatives nouvelles.

Abstract — This research examines the relationship between the epistemic beliefs, goals of
self-achievement and commitment of students using computer media communications.
A French version of Schommer’s questionnaire of epistemic beliefs and of Hayamizu and
Weiner’s goals inventory were used. The students’ commitment was analyzed in reference
to Henri’s grid who returns at the same time to the analysis of individual participation
andcommunal action, espacially under the angle of interactive, cognitive and meta-cogni-
tive dimensions. The results show that weakly sophisticated epistemic beliefs are associated
to a weak participation as well as to weakly constructive messages.

Resumen — La presente investigacién analiza las relaciones entre las creencias epistémicas,
las metas de realizacién y el compromiso de los estudiantes utilizando los medios de comuni-
caciones medidticos por computadora. Se utilizé una versién francesa del cuestionario de
las creencias epistémicas de Schommer y la del inventario de las metas de Hayamizu y
Weiner. La implicacién de los estudiantes ha sido analizada en referencia a los parémetros
de Henri que remite a la vez al andlisis de la participacién individual y a la de la accién colec-
tiva, en particular desde el punto de vista de las dimensiones interactivas, cognitivas y
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metacognitivas. Los resultados demuestran que se asocian unas creencias epistémicas poco
sofisticadas a una baja participacién as{ como a mensajes poco constructivos.

Zusammenfassung — Diese Forschung untersucht die Bezichungen zwischen den erkenntnis-
theoretischen Uberzeugungen, den Zielen der Selbstverwirklichung und das Engagement
der Studenten, die sich der Kommunikation durch den Computer bedienen. Eine franzo-
sische Version des Fragebogens iiber erkenntnistheoretische Grundlagen von Schommer
und denen des Inventars der Ziele von Hayamiyu und Weiner, sind angewandt worden.
Das Engagement der Studenten wurde unter Bezugnahme auf die Tabelle von Henri ana-
lysiert, die gleichzeitig auf die individuelle Teilnahme und auf gemeinsame Aktionen verweist,
insbesondere unter dem Blickwinkel der interaktiven, kognitiven und metakognitiven
Dimensionen. Die Ergebnisse zeigen, dafl die wenig sophistischen erkenntnistheoretischen
Uberzeugungen mit einer schwachen Teilnahme, sowie mit wenig konstruktiven Botschaften
verbunden sind.
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