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EXPLORATION ET EXECUTION EN SITUATION
Singularité des acrions, consTrucTion de Types
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Cet article compare les résultats de deux études menées en référence
a une approche située de I'apprentissage : le cadre du cours d’action
(Theureau, 1992). L'une concerne I'analyse de I'activité de joueurs de
tennis de table et I'autre celle d'utilisateurs d'un systéme multimédia.
La comparaison des résultats permet de mettre en évidence des pro-
cessus identiques concernant la construction des connaissances au
cours de l'activité : (a) 'alternance de phases exploratoires et exécu-
toires; (b) le caractére hypothétique des connaissances construites et
la modification constante de leur plausibilité, et (c) des phénoménes
de ?/pica/isaﬁon. Des impacts relatifs a la conception des dispositifs
de formation sont envisagés.

This paper compares the results of two studies led with reference to a
situated approach of learning: the course of action framework
(Theureau, 1992). One of them concerns the analysis of the activity
performed by table-tennis players and the other one deals with the
activity of users of a multimedia system. The comparison of these
results allows to put forward similar processes concerning the
construction of knowledge during the activity: (a) the alternation of
exploratory and executory phases, (b) the hypothetic nature of the
constructed knowledge and the constant alteration of their plausibility,
and (c) phenomena of typicalization. Some impacts connected with
the conception of training systems are considered.
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Exploration et exécution en situation

Les modélisations de I'apprentissage différent selon la conception de la construction
des connaissances auxquelles elles se référent. De fagon un peu caricaturale, nous
pouvons identifier deux conceptions opposées de la construction des connaissances.
Elle peut étre congue comme un processus d'abstraction consistant & déve|opper des
principes ou schémas généraux susceptibles d'étre spécifiés par des paramétres en
fonction des caractéristiques des situations (Richard, 1990). Dans ce cas, com-
prendre et inferpréter une situation consiste & construire une représentation en par-
ticularisant un schéma, c’est-a-dire remplacer les variables par cj:;s éléments concrets
de la situation. Par ailleurs, la construction des connaissances peut étre congue
comme résultant d'un processus de typicalisation (Rosch, 1973; Theureau, 1992).
Les connaissances résultent de |'|denhf cation d'un faisceau de ressemblances et de
différences entre diverses expériences. Dans ce cas, comprendre et interpréter une
situation consiste & la reconnaitre : I'individu s’appuie sur la familiarité des situations
rencontrées pour apporter une réponse déjd éprouvée dans des situations similaires.
Cette autre maniére de concevoir I'apprentissage insiste sur le fait que toute activité
s'accompagne d'un apprentissage et que cet apprentissage est situé (Lave, 1988;
Theureau, 1992) dans la mesure ou il repose sur un coup%cge structurel entre I'ac-
teur et son environnement (Vare|c, 1989). Lacteur se construit dans une interaction
permanente avec son environnement, et spécifie ses propres interactions avec celui-
ci (il interagit exclusivement avec les caractéristiques cfe I'environnement qui sont
significatives pour lui). Apprendre consiste & &ire engagé dans un environnement
particulier et & stabiliser des formes d'interaction pour répondre aux perturbations
produites par la situation et transformer cette situation. Par conséquent, les connais-
sances construites au cours de ces interactions portent |'empreinte de ce couplage.
Les études relatives & I'apprentissage situé montrent la spécificité des connaissances
et I'importance du contexte dans la mobilisation de celles-ci (e.g., Lave, 1988).

Cependant au-dela du caractére singulier de chaque couplage, nous pensons qu'il
existe des processus génériques de I'apprentissage. Afin d'identifier certains de ces
processus, nous avons comparé les résultats de geux études menées en référence a
une approche située de I'ap

rique et méthodologique cp analyse du cours d'action (Theureau, 1992). Lune
concerne |'analyse de I'activité de joueurs de tennis de table (pongistes) au cours de
matchs, I'autre I'analyse de I'activité d'utilisateurs d’un systéme multimédia de for-
mation. Nous avons choisi ces deux situations dans la mesure ou elles présentent a
priori des caractéristiques fondamentalement différentes (1): I'une est marquée par
une activité & visée de performance et I'importance de ses composantes sensori-

- Du fait de ces différences, les points communs mis en évidence ont d'autant plus de por-
tee énérale. Il ne s ‘agit pas d étudier un grand nombre de situations mais de comparer les
résultats d’analyses détaillées de situations différentes afin d'identifier des processus géné-
riques qui dépassent le caractére singulier des interactions.
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motrices, |'autre par une activité & visée d'apprentissage et I'importance de ses com-
posantes cognitives. Les pongistes avaient un objectif de performance. Les matchs
étudiés présentaient un enjeu compétitif important dans la mesure ou leurs résultats
étaient pris en compte pour les sélections aux Jeux Olympiques de Sydney (les par-
ficipants étaient des pongistes titulaires de |'équipe de France). Les utilisateurs du sys-
téme multimédia avaient un objectif de formation. Ils préparaient le concours du
professorat de sport et utilisaient le systéme multimédia pour acquérir de nouvelles
connaissances sur des thémes relatifs & la spécialisation précoce, la préparation phy-
sique, la planification de |'entrainement... Ce systéme multimédia était constitué de
frois logiciels : un hypermédia « Penser I'entrainement » (Leblanc & Gombert, 1998),
un logiciel d'aide d la conceptualisation « Modélisa » (Viens, 1996) et un traitement
de texte couplé & une aide méthodologique.

Nous nous sommes intéressés & |'évolution de la cognition des acteurs au cours des
situations. Nous avons filmé les acteurs lors de matchs ou de sessions d'utilisation du
systtme multimédia. Nous les avons ensuite confrontés aux images vidéo en leur
c};mandant d'expliciter leur activité. Le questionnement accompagnant le déroule-
ment chronologique des enregistrements, les incitait & décrire ce qu'ils faisaient, pen-
saient, ressentaient et prenaient en compte pour agir.

Nous avons reconstruit I'enchainement des actions et des interprétations lors des
matchs et des sessions d'autoformation & partir de 'analyse des vidéo et des entre-
tiens. Ceci a permis de décrire le contenu et les processus de construction de nou-
velles connaissances dans chacune de ces situations. La comparaison des résultats a
permis d'identifier, en dépit du caractére hautement spécifique du contenu des
connaissances, des processus identiques d’apprentissage.

L'alternance de phases d’exploration et d’exécution
au cours de l'activité

L'engagement de I'acteur est défini par ses préoccupations significatives & I'instant
considéré (Theureau, 1992). Ces préoccupations évoluent au cours de I'activité en
relation avec les événements rencontrés et les jugements portés sur la situation pré-
sente. Cet engagement prend deux formes principales : il est de nature exploratoire
ou exécutoire. Lorsque I'engagement est exploratoire, les préoccupations de |'acteur
sont relatives & la compréhension de la situation. Il fait preuve d'une intense activité
interprétative, et agit de fagon & vérifier ou construire de nouvelles connaissances.
Lorsque I'engagement est exécutoire, |'acteur recherche une efficacité maximale. Il
s'appuie sur la familiarité des situations rencontrées pour apporter une réponse déja
éprouvée dans des situations similaires.
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Exploration et exécution en situation

L'activité des pongistes et des utilisateurs du systéme multimédia comporte et alterne
des phases d’engagement exploratoire et exécutoire (Leblanc, 2001 ; Leblanc, Saury,
Séve, Theureau & Durand, 2001 ; Séve, 2000a; Séve, Saury, Ria & Durand, 2003).
Les pongistes commencent les matchs par une enquéte relative & I'adversaire. Méme
lorsqu'ils le connaissent pour I'avoir rencontré &usieurs fois, ils vérifient certaines
connaissances construites antérieurement et relatives au jeu de |'adversaire car ils
savent que les particularités d'un pongiste varient selon les matchs en fonction de son
état deCEorme, de I'enjeu de la compétition, des particularités des tables et du sol. Les
utilisateurs du systéme multimédia démarrent les sessions d'autoformation par une
navigation visant & prendre des repéres spatiaux dans le logiciel, se représenter le
champ des possibles et trouver un point d’entrée pertinent. Cette activité de délimi-
tation et d'inferprétation de la situation favorise une construction mentale progres-
sive de leur objet de recherche et d’apprentissage. Cet objet s'élabore de maniére
différente & chaque session en fonction des préoccupations initicles et des connais-
sances relafives & I'environnement informatique utilisé. Cette activité exploratoire
s'accompagne de la construction de nouvelles connaissances qui ont une validité
dans la situation présente. Au début du premier set du match I'opposant  Peter,
Chris (le pongiste ayant participé & I'étude) pivote (2) et marque le point. Il pergoit
que son adversaire n’a pas touché la balle et construit la connaissance « Pefer est
géné pour refourner une balle jouée avec le pivot ».

Lors des phases exécutoires les pongistes cherchent & marquer des points pour rem-
porter le match. lls recherchent une efficacité maximale en produisant les coups les
plus performants possibles. Les phases exécutoires sont finalisées, chez les utilisa-
teurs du systéme multimédia, par la production d’'un document personnel structuré.
Elles se caractérisent par des procédures de rédaction et de récupération de données
(prises de note sur un cahier, synthéses & I'aide d'un traitement de texte, réalisations
(fe copier-coller) les plus efficaces possibles. Cette activité exécutoire s'accompagne
de la modification de la fiabilité cﬁa connaissances construites antérieurement. Lors
de la premiére session de formation, un utilisateur a été contraint par le systéme mul-
timédia & rédiger ses réflexions directement dans certaines rubriques du logiciel.
Réticent dans un premier temps pour écrire & partir du clavier, il se rend compte par
la suite que cet engagement en interaction avec I'ordinateur a des effets positifs sur
son niveau d'attention et d’application. Au fil de la session il invalide la connais-
sance « |l faut d’abord écrire ses idées sur une feuille avant d'utiliser le logiciel ».

Dans certaines activités humaines on observe des pratiques dites « délibérées » (deli-

berate practice) par Ericsson, Krampe, et Tesch-Rhémer (1993), dont la fonction est
d'assurer un niveau d'expertise et de performance extrémement élevé. Ces pratiques

2 - Pivoter: se déplacer latéralement ofin de frapper avec le coup droit une balle rebondis-
sant dans sa demi-table revers.
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permettent aux individus de s'exercer dans des conditions telles que leur activité est
découplée de ses conséquences habituelles, de fagon a autoriser des erreurs et favo-
riser les progrés. Est implicitement admise I'idée d'une distinction entre une activité
dans une visée d’apprentissage et une activité dans une visée de performance. La
premiére est dirigée vers |'acquisition des habiletés qui seront exploitées par la
seconde. Nos résultats interrogent cette distinction entre deux activités dont I'une
consisterait & apprendre et I'autre & appliquer. Ils montrent qu’une activité & visée de
performance et une activité & visée de formation comportent toutes deux des com-
posantes d’apprentissage et de recherche d'efficacité. Toute activité se compose de
deux catégories d’action: des actions pragmatiques et des actions épistémiques
(Kirsch et Maglio, 1994). Les actions pragmatiques visent une efficacité immédiate.
Les actions épistémiques visent la construction de nouvelles connaissances et la faci-
litation des actions futures.

Le caractére hypothétique des connaissances construites et la
modification constante de la plausibilité des connaissances

Au cours de l'activité, les acteurs acquiérent de nouvelles connaissances. Celles-ci
sont construites & partir d’'un nombre limité d’observations (Leblanc et al., 2001 ;
Séve, Saury, Theureau & Durand, 2002). Quelquefois une seule observation suffit
pour construire une nouvelle connaissance. Lors d'une session de formation, I'utili-
sateur du systéme multimédia construit, & partir d'une seule observation, la nouvelle
connaissance « La consultation d'un fichier audio et vidéo permet de découvrir des
notions connexes & son objet de recherche ». Plus fréquemment, les acteurs construi-
sent de nouvelles connaissances du fait d'une généralisation & partir d'un certain
nombre de cas qu'ils jugent similaires. Lors du deuxiéme set du match contre Pefer,
Chris recherchait un service permettant d’enchainer avec le pivot (il avait observé
lors du premier set que Peter était géné pour refourner une balle jouée avec le pivot),
c’est-a-dire un service contraignant |’0cf/ersaire a retourner la balle sur le revers (3).
Aux scores de 0-0, 2-2, 5-5 et 5-6 il réalise un service latéral deux rebonds (4). Peter
retourne & chaque fois la balle sur le revers. Chris identifie cette régularité et construit
la nouvelle connaissance « Contre un service latéral deux rebonds, Pefer est géné
pour retourner la balle sur le coup droit et est contraint de la retourner sur le revers ».

3 - Un pivot ne peut s'effectuer que contre une balle rebondissant sur la demi-table revers.

4 - Service latéral deux rebonds : service court consistant ¢ faire dévier la balle latéralement
de telle sorte que, si celle-ci n'était pas renvoyée aprés le premier rebond, son deuxiéme
rebond s'effectuerait sur la demi-table adverse, prés de la ligne de fond de table.
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Lors des matchs étudiés, les pongistes ont construit de nouvelles connaissances sur la
base d'un nombre d'observations compris entre un et quatre, et les utilisateurs du
systéme multimédia fréquemment sur la base d’un nombre compris entre un et cing.

Les contraintes des situations expliquent pour partie cette tendance & construire de
nouvelles connaissances sur la base d'un nombre limité de tests d’hypothéses. Dans
le cas du tennis de table, les possibilités de tests sont limitées par la durée de I'en-
quéte. La nécessité de marquer des points pour gagner le match conduit les pongistes
a basculer le plus t6t possible dans un engagement exécutoire (lors des phases
exploratoires les pongistes ont une efficacité pratique immédiate moindre). Dans le
cas de I'utilisation du systtme multimédia, la nécessité de conserver une dynamique
émotionnelle favorable & I'apprentissage limite le nombre de tests d’hypothéses. Au-
dela d'une certaine durée, la phase d’essai altére la suite de la session d’autofor-
mation. Lors du début d'une session un utilisateur a eu des difficultés & trouver un
point d'entrée dans le systéme multimédia et a ressenti ces « trois minutes de flotte-
ment » comme frés pénibles.

Le fait que les connaissances soient construites sur la base d’un nombre limité d’ob-
servations leur confére un caractére hypothétique. Les connaissances n’ont pas la
valeur de vrai ou faux comme en logique formelle mais sont plus ou moins fiables.
Ceci contraint les acteurs & agir en dépit d'une certaine incertitude liée & la situa-
tion. La confiance qu'ils accordent & une connaissance dépend de son nombre de
validations et d'invalidations antérieures. Lorsqu'ils observent un événement qui
valide une connaissance construite antérieurement, la fiabilité de celle-ci augmente.
Un utilisateur, lors de sa navigation dans I'hypermédia, explore successivement plu-
sieurs thémes. Il évolue dans la structure de I'hypermédia en retragant & I'envers le
chemin réalisé pour accéder au premier théme consulté. Il valide immédiatement la
connaissance « Revenir par le méme chemin permet de ne pas se perdre ».

Il existe également des phénoménes d'adhérence & des connaissances antérieure-
ment construites et auxquelles les acteurs accordent une forte plausibilité. Au début
du match contre Liu, Patrick agit de facon a vérifier une connaissance relative & une
particularité de son adversaire « Liu est géné pour retourner mes services courfs lif-
ts ». Aux scores de 0-0 et de -1, lors du premier set, Patrick effectue un service
court lifté sur le coup droit et Liu réalise un retour efficace. Patrick n‘invalide pas
immédiatement la connaissance « Liu est géné pour refourner mes services courts lif-
tés ». Au score de 0-2, il varie la direction du service court lifté: il sert court lifté sur
le milieu de la table et Liu refourne efficacement le service. Patrick décide de varier
& nouveau la direction du service court lifté pour tester son efficacité. Au score de 1-
2, il sert court lifté sur le revers et Liu retourne encore efficacement. Patrick invalide
alors la connaissance « Liu est géné pour retourner mes services courts liftés ». Ces
phénoménes d'adhérence dénotent le caractére conservateur de I'engagement des
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acteurs. lls tardent & invalider des connaissances qui ont donné lieu & des actions
efficaces auparavant.

Toute situation d'interaction (qu’elle soit de nature homme-homme dans le cas de I'in-
feraction sportive ou homme-machine dans le cas des utilisateurs du multimédia)
comporte une part d'incertitude que les acteurs tentent de maitriser par la construc-
tion de nouvelles connaissances. Ils s'appuient sur leurs connaissances antérieures
pour réaliser des actions reconnues comme efficaces dans des situations qu'ils jugent
similaires. Ces actions se révélent parfois inadaptées, et les acteurs tardent & invali-
der des connaissances auxquelles ils accordent une plausibilité importante. Le
nombre d'infirmations pour invalider une connaissance augmente avec la plausibi-
lité que les acteurs lui accordent (Da Silva Neves, 1994 ; Mattews & Patton, 1975
Séve et al., 2002). D'un autre coté, les acteurs construisent quelquefois de nouvelles
connaissances sur la base d'un faible nombre d'observations et d’hypothéses non
confirmées (Georges, 1997 ; Leblanc et al., 2001 ; Séve et al., 2002). Cette dialec-
fique entre |'ancien et le nouveau est constitutive de toute activité humaine: elle a
pour conséquence un conservatisme important d’une part, et une certaine réceptivité
voire crédulité des acteurs d'autre part.

La forme des connaissances

Les connaissances mobilisées et construites lors de I'activité prennent la forme de
typicalisations et de principes.

Les acteurs ont, au cours de leurs expériences passées, typicalisé des actions et des
événements sur la base de I'identification de ressemblances et de régularités. Ces
typicalisations augmentent |'efficacité de I'action immédiate en diminuant le temps
nécessaire pour porter un jugement, et décider de I'action & réaliser: les acteurs
s'appuient sur la familiarité des situations rencontrées pour apporter une réponse
déja éprouvée dans des situations similaires. Lors du quatriéme set, au score de 17-
17, Chris attaque en plagant la balle sur le milieu de la table (alors qu'il aurait été
plus facile de placer la balle sur le coup droit de I'adversaire). Il se référe & une
action-type de Peter: « L&, c’est une situation importante contre lui, en fin de set, je
sais que trés souvent, quand on attaque dans son coup droit, il va trés vite, il attaque
la balle et souvent il marque le point. Je I'ai vu plein de fois en fin de match réussir
des points difficiles. Les fois ou j'ai joué contre lui, il a réussi des attaques comme ¢a
en fin de set. Je sais qu'a chaque Hin de set il faut faire attention et ne pas attaquer
dans le coup droit. » Au cours d'une session d'autoformation, un utilisateur du sys-
téme multimédia doit choisir des lectures parmi la masse d'informations qui lui est
proposée. Il repére une configuration de texte proche de la production écrite qu'il a
réalisé antérieurement (« L, il y avait un plan qui ressemblait & ce que j'avais fais
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Exploration et exécution en situation

moi ») et s'engage dans une lecture approfondie. Il fait un choix de lecture en se
référant & un événement-type.

les principes constituent des suivis de régles qui orientent I'activité sans la
contraindre. lls délimitent le champ des possibles de I'action et donnent une organi-
sation signifiante aux actions réalisées. Dans la mesure ou ils guident les actions sans
les prédéterminer, ils favorisent |'ajustement aux modifications continuelles de la
situation. Les pongistes se référent & des principes de jeu (par exemple, « Identifier
des actions génantes pour I'adversaire », « Reproduire des actions efficaces et des
configurations de jeu gagnantes », « Empécher |'adversaire de frouver des parades
contre les actions efficaces », « Dissimuler ses génes & |'adversaire ») qui donnent
lieu & des inferprétations et actions différentes en fonction des caractéristiques des
événements rencontrés (Séve, Saury, Leblanc & Durand, soumis). Les pongistes, lors-
qu'ils tentent d’empécher I'adversaire de trouver des parades contre les actions effi-
caces, alternent différentes stratégies de variation des coups efficaces. Selon les
situations ils varient la direction, la longueur ou I'effet des trajectoires. Les utilisateurs
naviguent dans le systéme multimédia en se référant & des principes qu'ils ont éla-
boré au cours de leurs interactions passées avec ce systéme. Ils ont construit des prin-
cipes relatifs aux modes d’exploration de I'hypermédia en relation avec leurs
préoccupations du moment (exploration de type « surf » ou « balayage large » en
début et en fin de session ; exploration plus « approfondie » ou « systématique » au
milieu de la session ; exploration de type « surF » ou « balayage large » pour véri-
fier ses connaissances ; exploration plus « approfondie » ou « systématique » pour
enquéter par rapport & un probléme). Pour exploiter au mieux la base documentaire
de 'hypermédia, ils prennent en compte le nombre de thémes et de concepts acces-
sibles, les objectifs de |'exploration (enquéte, vérification de connaissances, délimi-
tation d'un objet de recherche), le positionnement de I'exploration dans la session
(début, milieu, fin), le caractére nouveau ou connu du concept abordé et le carac-
tere plus ou moins explicite des fitres et concepts.

Les situations d'interaction sont des situations dynamiques et incertaines. Les actions
réalisées ouvrent en permanence des possibilités nouvelles d'évolution de la situa-
tion. Les acteurs répondent & cette indétermination en recourant & des principes qui
délimitent le champ des actions possibles, et & des typicalisations qui spécifient les
actions & réaliser. Ces principes et ces typicalisations expliquent, pour partie, les pos-
sibilités de transfert des connaissances d'une situation & |'autre. Les acteurs repro-
duisent des actions typiques en relation avec la reconnaissance d'états de choses et
d'événements typiques, et I'attente d'états de choses et d'événements typiques. Ils ont
construit des catégories de situations sur la base de cas exemplaires ou d'un air de
ressemblance (Leblanc, 2001 ; Séve, 2000a) et s’appuient sur cette familiarité pour
reproduire des actions qui se sont avérées efficaces dans des situations jugées simi-
laires. Ce qui définit |'appartenance & une méme catégorie de situations n’est pas la
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possession de conditions nécessaires et suffisantes, mais un gradient de typicité par
rapport & un ou des exemplaires prototypiques (Rosch, 1973), ou un air de famille
entre les éléments de la catégorie (Kleiber, 1991).

Perspectives concernant les dispositifs de formation

Lactivite des acteurs, qu'elle vise une performance ou 'acquisition de nouvelles
connaissances, comporfe une forte composante d'exploration et d'apprentissage.
Prendre en compte cette composante de I'activité conduit & aménager les dispositifs
de formation de fagon & augmenter leur efficacité.

Les théories de |'entrainement sportif envisagent |'activité des athlétes au cours de la
compétition comme la reproduction de ce qui a été appris lors de I'entrainement et
comme |'exécution d'un plan de match congu avant celui-ci (Salmela, 1996; Wei-
neck, 1983 ; Werchoschanski, 1992). Bien que |'entrainement permette de dévelop-
per des habiletés motrices et décisionnelles qui constituent des ressources pour le
match, I'activité des sportifs ne se réduit pas & une réplication de ce qui a été acquis
lors des entrainements et & I'application d'une stratégie préétablie. Au cours des
matchs, ils enquétent et construisent des connaissances relatives & la situation d'in-
feraction présente. Ces compétences n’ont pas été enseignées de maniére explicite
dans la mesure ou, a ce jour, les plans d’entrainement des pongistes de haut niveau
n’intégrent pas cette composante d’exploration. Si nous pouvons nous interroger sur
la possibilite d'acquérir & |'entrainement des connaissances valides dans des situa-
tions de compétition marquées par un degré d'incertitude, une spécificité et un enjeu
extrémes, nous avons néanmoins proposé, au vu des résultats de nos recherches, des
formes de pratique favorisant le développement des compétences d’enquéte (Séve,

2000a, 2000b).

La possibilité, pour les utilisateurs, de manipuler de nombreux objets dans le systéme
multimédia favorise I'engagement exploratoire tout en préservant un engagement
exécutoire. Apprendre dans un systéme multimédia consiste & se mettre dans une
position qui articule une fonction d’auteur et une fonction de lecteur. Un environne-
ment hypermédia suscite peu d'intérét si |'activité proposée se limite & de la lecture
sur écran, car celle-ci est jugée beaucoup plus efticace et agréable sur un support
papier. Pour que le parcours d'un hypermédia devienne une activité intéressante, le
« micro-monde » qu'il constitue, doit &tre « suffisamment dense pour qu’il y ait avan-
tage & s'y référer et suffisamment bien cartographié ou « mappé » pour témoigner
d'un réseau pertinent de relations » (Rhéaume, 1993, p. 148). La manipulation des
objefs textes et vidéo prend alors un sens par les connexions qu’elle permet détablir
entre les différentes connaissances (celles de I'utilisateur-acteur et celles des auteurs).
U'utilisateur construit et structure progressivement, & travers ses navigations, un

RECHERCHE et FORMATION ¢ N° 42 - 2003

E.



—

Exploration et exécution en situation

espace et un scénario. La manipulation des objets interactifs qu'il rencontre dans le
systéme multimédia lui permet d'élaborer, de saisir, de rassembler, d’emmagasiner,
d’arranger et de relier des informations. La construction de cet espace personnel
d'informations se réalise dans et par I'action. L'utilisateur se place en position d'au-
teur dans la mesure oU la construction de ce « micro-monde » est sous sa responsa-
bilité et sous son contréle. La richesse de ses manipulations dépend de ses intentions
et des opportunités offertes par I'environnement. Pour favoriser ce double engage-
ment, nous avons construit un environnement multimédia proposant des outils de
finalisation (rubriques « Probléme », « Objectif d'apprentissage », « Evaluation » de
I'hypermédia), des outils de lecture et de consultation structurés (cartes de concepts,
extraits de textes, fichiers vidéo et audio), des outils d'écriture, de modélisation, et
de synthése (traitement de texte, Modélisa) (Leblanc & Gombert, 2002).

Conclusion

Nos résultats pointent certains processus génériques de |'apprentissage. L'apprentis-
sage résulte pour majeure partie de I'alternance permanente, lors Se I'activité, de
phases exploratoires et exécutoires. Les phases exploratoires sont I'occasion de
construire de nouvelles connaissances relatives & la situation présente. Ces connais-
sances ont un caractére hypothétique car elles sont construites sur la base d'un
nombre limité d’observations : leur plausibilité se modifie en permanence en relation
avec l'efficacité des actions entreprises et les événements rencontrés. Chaque acteur,
en fonction des caractéristiques des couplages qu'il établit avec le monde environ-
nant, construit un monde qui lui est propre. Il se repére dans ce monde et construit
des connaissances sur la base de jugements de similarité entre les situations.
Apprendre consiste ainsi & capitaliser des expériences singuliéres. C'est d'une part
utiliser des savoirs déja constitués en les réinvestissant dans différentes situations
pour les renforcer ou les modifier, d’autre part construire de nouvelles connaissances
pour répondre au caractére indéterminé et inédit de la situation.
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