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Des universités offrent des cours d’éducation à la collaboration interprofessionnelle 
en sciences de la santé et, pour faire face aux défis de synchronisation des horaires, 
de cloisonnement et de communication, plusieurs sont dispensés en mode hybride. 
Cet article s’intéresse à l’analyse de la qualité métrique d’un questionnaire utilisé en 
contexte où des équipes interprofessionnelles ont collaboré en ligne et en présentiel 
dans le cadre d’un cours universitaire hybride en sciences de la santé. Initialement, ce 
questionnaire a été conçu pour des personnes du monde du travail dans le but d’évaluer 
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les composantes de la collaboration (communication, synchronisation et coordinations 
explicite et implicite) mobilisées en présentiel. Les résultats des analyses factorielles 
confirmatoires de second ordre appuient les qualités métriques du questionnaire 
original. La collaboration en ligne et en présentiel pourraient être mesurées à l’aide de 
ce questionnaire dans un cours universitaire hybride. L’étude mobilise des connaissances 
sur l’évaluation de la collaboration, une voie scientifique peu connue à ce jour.

Key words: interprofessional education, online collaboration, flipped classroom, 
assessment instrument, hybrid learning, digital competency, higher education

Universities are offering hybrid interprofessional health sciences collaboration 
education courses to address the challenges of schedule synchronization, silos, and 
communication. This article focuses on analyzing the psychometric quality of a 
questionnaire used in a setting where interprofessional teams collaborated online 
and face-to-face in a hybrid university health sciences course. This questionnaire was 
originally designed for people in the working world in order to assess the constructs 
of  collaboration (communication, synchronization and explicit and implicit 
coordination) mobilized in the face-to-face setting. The results of the second order 
confirmatory factor analyses support its use in an academic context and support the 
metric qualities of the original questionnaire. Online and face-to-face collaboration 
could be measured using this questionnaire in a hybrid university pedagogical 
context. The study mobilizes knowledge about the evaluation of collaboration, an 
avenue that little research has taken to date.

Palavras-chave: colaboração interprofissional, colaboração online, sala de aula invertida, 
instrumento de avaliação, ensino híbrido, competência digital, ensino superior

As universidades oferecem cursos de formação em colaboração interprofissional 
nas ciências da saúde e, para lidar com os desafios de sincronização de horários, 
compartimentalização e comunicação, vários são oferecidos na modalidade híbrida. 
Este artigo centra-se na análise da qualidade métrica de um questionário utilizado 
no contexto em que equipas interprofissionais colaboraram online e presencialmente 
no âmbito de um curso universitário híbrido de ciências da saúde. Inicialmente, este 
questionário foi concebido para pessoas do mundo do trabalho com o objetivo de 
avaliar as componentes da colaboração (comunicação, sincronização e coordenação 
explícita e implícita) mobilizadas na modalidade presencial. Os resultados das 
análises fatoriais confirmatórias de segunda ordem apoiam as qualidades métricas do 
questionário original. A colaboração online e presencial pode ser medida usando este 
questionário num curso universitário híbrido. O estudo mobiliza conhecimentos sobre 
a avaliação da colaboração, um caminho científico pouco conhecido até o momento.

Note des auteurs : La correspondance liée à cet article peut être adressée à  
audrey.raynault@fse.ulaval.ca. 
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Introduction

Depuis plus d’une décennie au Canada et dans la province de Québec, 
la collaboration est une compétence intégrée dans des cadres et des référen-
tiels de professions, notamment, en génie (OIQ, 2005 ; 2021), en sciences 
de la santé et en sciences psychosociales (ANORP, 2014 ; AIIC, 2011, 
2015 ; CanMEDS, 2005 ; 2015 ; CIHC, 2012) et plus récemment en éduca-
tion (MÉES, 2018 ; 2020). La collaboration est une compétence déclarée 
essentielle alors que la présence du numérique s’accentue dans le domaine 
des études et du travail (UNESCO, 2015). 

En milieu universitaire, les recherches menées sur l’apprentissage colla-
boratif  ont démontré que, dans un tel contexte, les étudiants amélioraient 
leurs résultats académiques, que leur engagement était plus constant et 
que leur performance dans des tâches de résolution de problème en équipe 
dépassait celle de ceux ayant travaillé dans un cours magistral plus tradi-
tionnel (Kirschner, 2001 ; Strelan et al., 2020). L’apprentissage collaboratif  
soutenu par le numérique est souvent étudié conceptuellement selon le com-
puter-supported collaborative learning (CSCL) depuis 1989 par O’Malley 
et Scanlon. Les travaux de Lipponen (2000) ont grandement contribué au 
concept et à sa méthodologie. Depuis trente ans, les recherches sur le CSCL 
utilisent principalement des approches méthodologiques de type expéri-
mental, de la recherche-action en passant par le codesign. Les recherches 
sur le CSCL étudient les milieux d’apprentissage numérique qui appuient 
la collaboration entre apprenants pour améliorer les processus d’apprentis-
sage et pour faciliter l’apprentissage collectif  (Laferrière, 2019). Autrement 
dit, l’apprentissage collaboratif  adopte les principes de pédagogie active et 
prépare les futures personnes professionnelles à exercer la collaboration en 
milieu de travail (UNESCO, 2015 ; Scott, 2015). 

Parallèlement, la collaboration est aussi un sujet de recherche étudié 
en contexte professionnel. Malheureusement, les études menées sur le sujet 
décrivent trop peu les méthodologies utilisées et les concepts de communi-
cation, de coopération, de coordination et de collaboration sont trop sou-
vent définis de manière similaire, causant des ambiguïtés dans la rigueur 
de l’étude du concept (Bedwell et al., 2012). En santé, des questionnaires 
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proposés par Agrément Canada ou par les ordres professionnels per-
mettent surtout d’évaluer globalement les compétences nécessaires au 
travail interprofessionnel et la collaboration, sans préciser les critères 
que nécessitent les processus de la collaboration. L’étude de Chiocchio 
et al. (2012) a permis la création d’un questionnaire rédigé en français 
pour évaluer les composantes de la collaboration, en se basant sur les 
recommandations de Bedwell et al. (2012). Ce dernier a montré l’existence 
de plusieurs preuves de validité dans des contextes interprofessionnels 
(p. ex. : en gestion et en sciences de la santé) en milieu de travail, permet-
tant de conceptualiser les processus interdépendants de la collaboration 
(communication, synchronisation, coordination implicite et coordination 
explicite). Malgré ces preuves de validité scientifique, il n’est pas possible 
de tenir pour acquis que ce questionnaire est transférable en situation 
d’apprentissage postsecondaire. 

L’étude ciblée dans cet article vise donc à analyser la qualité métrique 
de ce questionnaire et de définir de quelle manière les quatre composantes 
fonctionnent dans un contexte de travail d’équipe universitaire se dérou-
lant en ligne et en présentiel. Cet instrument est-il un outil de mesure de la 
collaboration pertinent pour des étudiants réalisant des tâches de cocréa-
tion et de résolution de problème en ligne et en présentiel ? 

Les analyses réalisées permettent d’accumuler des preuves de validité 
montrant que le construit de la collaboration serait composé de quatre 
composantes. Ces résultats mettent en lumière des connaissances sur 
la mobilisation des processus de collaboration en ligne et en présentiel, 
lorsqu’elles sont utilisées dans des tâches de cocréation et de résolution 
de problème, dans le cadre d’un cours universitaire hybride. S’y ajoutent 
des recommandations d’études à mener éventuellement. 

Problématique
Le numérique et l’apprentissage de la collaboration en éducation 
interprofessionnelle 

À l’échelle mondiale, pour enseigner la collaboration en santé et en ser-
vices sociaux, les établissements universitaires offrent une formation d’édu-
cation interprofessionnelle (EIP), mieux connue sous le terme anglais de 
Interprofessional Education (IPE), pour préparer les futurs professionnels à 
collaborer dans leur milieu de pratique (Reeves et al., 2016). À titre d’exemple, 
l’Université de Montréal offre depuis plus de 15 ans une formation à l’EIP, en 
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partenariat avec les patients, regroupant trois cours hybrides offerts en classe 
inversée collaborative (Raynault et al., 2020). Cette formation d’EIP vise le 
développement des compétences de la pratique collaborative et de partenariat 
avec les patients en sciences de la santé et en sciences psychosociales (Barr, 
2015 ; DCPP-CIOUdeM, 2016 ; Raynault et al., 2020). Il existe plusieurs 
types de classes inversées. En général, celle-ci (1) déplace la plupart des lec-
tures et des capsules vidéo d’information en mode asynchrone et, avant une 
séance d’un cours, en mode synchrone ou en présentiel ; (2) utilise le temps 
de classe ou le temps en mode synchrone pour des activités d’apprentissage 
actives et sociales ; et (3) exige que les étudiants effectuent des activités avant 
et/ou après les cours pour profiter pleinement du travail d’équipe et des 
interactions en classe (Abeysekera & Dawson, 2015). 

Les écrits scientifiques indiquent que l’EIP favorise la création d’une 
interaction positive entre les étudiants de différents programmes, encourage 
la collaboration interprofessionnelle en milieu clinique (Thistlethwaite, 
2012) et améliore les soins de santé et la sécurité des patients (Lapkin et 
al., 2013 ; Reeves et al., 2016). Cependant, l’EIP est aussi confrontée à des 
difficultés comme les préjugés entre les professions, l’incompatibilité des 
horaires et la mauvaise communication qui peuvent entraver la collabora-
tion entre professionnels de la santé et, conséquemment, nuire aux soins 
offerts aux patients (Lawlis et al., 2014). De plus, l’EIP doit surmonter le 
défi de la logistique pour rassembler en présentiel de grandes cohortes de 
personnes étudiantes issues de plusieurs programmes au sein d’un même 
cours (Reeves et al., 2016). Pour relever ces défis, 13 programmes de l’Uni-
versité de Montréal ont été regroupés en 800 équipes interprofessionnelles 
pour collaborer, d’abord en ligne, dans le cadre d’activités de résolution 
de problème et de cocréation. Deux mois plus tard, leur collaboration 
s’est poursuivie en présentiel dans un atelier coanimé par un intervenant 
et un patient. Dans ce contexte, l’utilisation du numérique a pour but de 
rapprocher les coéquipiers pour leur permettre de collaborer sur une plus 
longue période en utilisant le potentiel des modes synchrone et asynchrone. 

Les grandes instances promouvant leur leadership en enseignement de 
l’EIP, comme le National Center for Interprofessional practice and Education 
aux États-Unis, le Canadian Interprofessional Health Collaborative au 
Canada et le Center for the Advancement of Interprofessional Education 
au Royaume-Uni mettent en exergue l’important défi que représente l’éva-
luation de la collaboration pendant la formation à l’EIP. Ces instances font 
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appel à la communauté de recherche afin que des études s’intéressent à la 
création d’outils de mesure de la collaboration et des autres compétences 
liées au travail interprofessionnel. 

L’apprentissage collaboratif  soutenu par le numérique 

L’apprentissage collaboratif  soutenu par le numérique est :

une démarche active par laquelle l’apprenant travaille à la construction de 
ses connaissances et le formateur ou l’enseignant joue un rôle de facilitateur 
des apprentissages alors que le groupe y participe comme source d’informa-
tion, comme agent de motivation, comme moyen d’entraide et de soutien 
mutuel et comme lieu privilégié d’interaction pour la construction collective 
des connaissances (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001, p. 34). 

Grosjean (2004) ajoute qu’il « repose sur la mise en coprésence virtuelle 
via des échanges asynchrones et synchrones des sujets apprenants et d’un 
tuteur » (p. 2). 

Au cours des 20 dernières années, plusieurs chercheurs ont étudié l’ap-
prentissage collaboratif  en ligne et en présentiel sous différentes formes, 
dont les communautés de pratique (Wenger, 1998), les communautés d’ap-
prentissage en réseau (Bielaczyc & Collins, 1999 ; Laferrière, 2005 ; 2019), la 
communauté d’enquête (Community of Inquiry) (Garrison et al., 2000), la 
coélaboration de connaissances (Scardamalia & Bereiter, 2007) et le CSCL 
(computer-supported collaborative learning) (Laferrière, 2005). Cela a fait 
évoluer grandement les méthodes pédagogiques favorisant l’apprentissage 
collaboratif et a permis d’apporter des recommandations. Ainsi, lorsque les 
étudiants travaillent en équipe et réalisent des tâches d’apprentissage colla-
boratif (p. ex. : apprentissage par problème, par cocréation, par conception), 
en modes synchrone et asynchrone, dans un environnement numérique 
d’apprentissage, l’enseignant doit adopter certaines stratégies ou certains 
comportements. Ainsi, il doit 1) apporter un encadrement et un soutien 
aux équipes et proposer des outils d’évaluation/autoévaluation pendant le 
travail d’équipe ; 2) aider les étudiants dans l’utilisation des outils tech-
nologiques nécessaires pour travailler en équipe ; 3) donner à l’avance des 
consignes claires pour la réalisation de la tâche collaborative et 4) proposer 
des tâches collaboratives qui nécessitent un travail d’équipe et de l’inter-
dépendance entre les personnes. Les tâches proposées doivent favoriser les 
interactions entre les membres de l’équipe afin qu’ils résolvent des pro-
blèmes authentiques en plus d’engager la coconstruction des connaissances 
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(Evans et al., 2016 ; Hei et al., 2016 ; Jeong & Hmelo-Silver, 2016 ; Kim et 
al., 2014 ; Kirschner, 2001 ; Laferrière & Resta, 2007  ; Martin et al., 2012 ; 
Scardamalia & Bereiter, 2007 ; Waterston, 2011). 

La collaboration est aussi étudiée dans le secteur professionnel. Ainsi, 
les travaux de Chiocchio et al. (2012) ont permis de créer un questionnaire 
démontrant l’interdépendance entre quatre composantes de la collabo-
ration en milieu de travail (communication, synchronisation, coordina-
tion explicite et coordination implicite) et la vérification de ces propriétés 
psychométriques. D’autres études ont souligné la qualité métrique de ce 
questionnaire dans des contextes interprofessionnels (Caniëls et al., 2019 ; 
Durand & Fleury, 2021).

En somme, les dispositifs et les instruments sont trop peu nombreux 
pour évaluer la collaboration, tant en cours d’apprentissage qu’en milieu 
professionnel. De futures recherches doivent s’intéresser à l’évaluation de 
la collaboration dans des contextes universitaires d’enseignement pour 
le développement optimal et en profondeur de cette compétence chez les 
personnes étudiantes (Resta et al., 2018 ; Scott, 2015).

Cadre théorique

L’apprentissage collaboratif  pour développer la compétence à collaborer
Des liens étroits entre apprentissage en profondeur, collaboration et 

plateformes numériques ont été démontrés dans de nombreuses études 
provenant des sciences cognitives et de l’approche socioculturelle sur l’ap-
prentissage (Bereiter, 2002 ; Brown, 1994 ; Bruner, 1978 ; Rogoff, 1994 ; 
Scardamalia & Bereiter, 1994 ; 2007). 

Parallèlement, la collaboration permet de réaliser une tâche et d’at-
teindre des buts communs ainsi que des consensus d’équipe. Elle repré-
sente un processus évolutif  par lequel deux ou plusieurs entités sociales 
participent activement et réciproquement à des activités conjointes visant 
à atteindre au moins un objectif commun (Bedwell et al. 2012). Autrement 
dit, la collaboration est un processus qui peut évoluer, s’améliorer et chan-
ger au cours de son cycle de vie. Elle est réservée seulement aux entités 
sociales travaillant de façon interdépendante en contribuant suffisam-
ment à ce processus réciproque de va-et-vient. Afin de mieux définir la 
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collaboration, ses quatre composantes interdépendantes, soit la commu-
nication, la synchronisation et les coordinations explicite et implicite, 
(Chiocchio et al. 2012) sont présentées ci-dessous.

La communication
Premièrement, Chiocchio et al. (2012) présentent la composante de 

la communication en cinq énoncés : a) dans notre équipe, nous nous don-
nions de l’information utile qui a fait progresser le travail ; b) dans notre 
équipe, nous partagions des connaissances qui ont fait avancer le travail ; 
c) dans notre équipe, nous nous comprenions lorsque nous parlions du
travail à faire ; d) dans notre équipe, nous partagions des ressources qui
aidaient à la réalisation des tâches et e) dans notre équipe, nous nous com-
muniquions nos idées au sujet du travail à faire. Les analyses factorielles
confirmatoires (AFC) de second ordre originales ont permis de définir la
structure de la composante de la communication comme processus de la
collaboration. Le lien entre le construit de la collaboration et la compo-
sante de la communication se situe à 0,98 et une mesure de consistance
interne est de α = 0,91.

La communication vise à ce que les membres partagent leurs idées libre-
ment, qu’ils s’écoutent, se comprennent et rétroagissent de manière construc-
tive (Chiocchio et al., 2012). Lorsque les membres d’une équipe interagissent 
pour communiquer, ils ont plus de difficulté à partager de l’information et 
à échanger des connaissances quand ils font partie d’une équipe hétérogène 
que lorsqu’ils appartiennent à une équipe homogène (Edmondson, 2018). 
À ce sujet, les travaux de Mesmer-Magnus et Dechurch (2009) ont relevé 
une importante divergence entre ce que font réellement les équipes et ce 
qu’elles devraient faire pour maximiser leur efficacité lorsqu’elles effectuent 
des tâches très complexes qui nécessitent généralement des experts. De fait, 
leur étude montre que des membres d’une équipe communiquent et intera-
gissent davantage lorsque tous les membres connaissent déjà l’information, 
qu’ils savent qu’ils sont aptes à prendre des décisions précises de manière 
indépendante et lorsque les membres se ressemblent les uns les autres. La 
pression de conformité, l’identité sociale et la motivation relationnelle sont 
des causes qui expliquent ces divergences. En revanche, la communication 
efficace entre différents professionnels repose sur le respect mutuel et sur 
la reconnaissance des contributions exclusives à chacun, sur la clarté, la 
précision et la validation des messages, sur un comportement calme et sur 
une attitude de soutien en situation de stress (Robinson et al., 2010). 
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La communication avec le numérique

En EIP, communiquer avec le numérique de manière asynchrone sur 
une plateforme de discussion soutient la réflexion des équipes puisqu’elles 
ont davantage de temps pour comprendre un message et pour partager 
des connaissances (Evans et al., 2016). De plus, la communication en ligne 
synchrone offre aux membres d’une équipe interprofessionnelle l’occasion 
d’interagir entre eux, de prendre des décisions éclairées et de favoriser 
l’atteinte de consensus (Hanna et al., 2013). D’ailleurs, l’utilisation de la 
caméra Web lors de sessions de collaboration en mode synchrone person-
nalise les échanges entre coéquipiers et enrichit les interactions et la prise 
de décisions (Martin et al., 2012). 

La communication représente donc la courroie de transmission pen-
dant le processus de collaboration. Le fait de l’évaluer semble être une voie 
pour mieux comprendre comment elle fonctionne en ligne et en présentiel.

La synchronisation
Deuxièmement, Chiocchio et al. (2012) présentent la composante de 

la synchronisation en trois énoncés à savoir, a) dans notre équipe, nous 
faisions le travail que nous devions faire au bon moment ; b) dans notre 
équipe, nous faisions en sorte que nos tâches soient terminées à temps et c) 
dans notre équipe, nous nous ajustions afin de respecter les échéances. Les 
AFC de second ordre originales ont permis de définir la composante de la 
synchronisation comme processus de la collaboration dans l’instrument de 
Chiocchio et al. (2012). La relation entre le construit de la collaboration 
et celui de la synchronisation se situe à 0,77 et la consistance interne est 
de α = 0,82.

Ainsi, ces énoncés évalués pendant la collaboration sont essentiels 
dans la mesure où la synchronisation est un processus de la collaboration 
par lequel les membres de l’équipe exécutent leurs tâches à temps, à un 
certain rythme et conformément aux tâches des autres, en se fixant un 
calendrier commun, ce qui se rapporte à la gestion du temps (McGrath, 
1990). 

La synchronisation avec le numérique

Le confinement pendant la pandémie de COVID-19 a nécessité la mise 
en œuvre de moyens et d’outils numériques pour favoriser une synchroni-
sation efficace pendant la collaboration. Déjà en 2017, Courville a cherché 
à savoir dans ses travaux de thèse de quelle manière les fonctionnalités 
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offertes par la technologie mobile modifiaient les actions et les comporte-
ments des utilisateurs. Ses résultats montrent que les équipes interprofes-
sionnelles utilisant une technologie mobile peuvent notamment améliorer 
leur gestion du temps et leur rendement d’équipe quand ils collaborent. La 
synchronisation est une composante de la collaboration par laquelle les 
membres de l’équipe exécutent leurs tâches à temps, à un certain rythme 
et conformément aux tâches des autres, en se fixant un calendrier com-
mun, ce qui se rapporte à la gestion du temps (McGrath, 1990). En 2022, 
le numérique et les outils technologiques permettent à des étudiants de 
se synchroniser en alternant entre les modes synchrones, asynchrones en 
ligne et en présentiel. Évaluer la synchronisation pendant la collaboration 
en ligne et en présentiel consiste à mieux comprendre de quelle manière les 
membres de l’équipe réalisent les tâches dans les délais prévus. 

La coordination explicite et la coordination implicite
Le modèle de la cognition partagée (shared mental model) (Salas & 

Fiore, 2004), issu de l’approche sociocognitive, a permis à Chiocchio et al. 
(2012) de distinguer et de définir les processus de coordination explicite 
et de coordination implicite dans la collaboration. Ainsi, Chiocchio et 
al. (2012) présentent en trois énoncés la troisième composante, celle de la 
coordination explicite pendant le processus de la collaboration : a) dans 
notre équipe, nous faisions le point au sujet de la progression du travail ; b) 
dans notre équipe, nous échangions de l’information sur « qui fait quoi » et 
c) dans notre équipe, nous discutions de l’échéancier. Les AFC de second
ordre de l’étude ont permis de définir la composante de la coordination
explicite comme processus de la collaboration. Le lien entre le construit
de la collaboration et celui de la coordination explicite se situe à 0,86 et la
consistance interne est de α = 0,78.

Ces énoncés présentent la coordination explicite comme étant un 
processus dans le cadre duquel les membres d’une équipe échangent sur 
leurs rôles et sur les tâches à réaliser, ce qui les amène à coconstruire des 
connaissances (Salas & Fiore, 2004). La coordination explicite est un pro-
cessus par lequel les membres de l’équipe échangent des informations sur 
leur contribution au travail commun (Chiocchio et coll, 2012 ; Salas et al., 
2004). À titre d’exemple, les équipes qui partagent et qui échangent des 
connaissances et des informations de manière efficace sur leur rôle dans 
une équipe coordonneront mieux leurs actions et se synchroniseront plus 
facilement (Kozlowski & Bell, 2003 ; 2008).
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Quatrièmement, la coordination implicite est un processus par lequel 
les membres de l’équipe anticipent les besoins des autres et s’adaptent aux 
situations et aux personnes sans coordination explicite (Chiocchio et al., 
2012). C’est le processus selon lequel les membres d’une équipe anticipent 
les tâches ou les besoins de leurs coéquipiers sans avoir à échanger préa-
lablement avec eux, en plus de s’adapter aux situations rencontrées et aux 
personnes concernées (Chiocchio et al., 2012). En interagissant d’abord 
entre eux, les membres d’une équipe améliorent leur expérience de com-
munication au fur et à mesure qu’ils développent la collaboration. Selon 
Espinosa et al. (2004), ils développent ainsi des mécanismes de coordina-
tion implicite, c’est-à-dire qu’ils anticipent les besoins de leurs collègues 
sans que ceux-ci les aient manifestés explicitement. Ainsi, Chiocchio et 
al. (2012) décrivent la coordination implicite en trois énoncés : a) dans 
notre équipe, nous anticipions les besoins des autres sans qu’ils aient à les 
exprimer ; b) dans notre équipe, nous réorganisions nos tâches instinctive-
ment lorsque des changements étaient nécessaires et c) dans notre équipe, 
nous avions une compréhension implicite des tâches à réaliser. Les AFC 
de second ordre originales ont permis de confirmer la composante de la 
coordination explicite comme processus de la collaboration. Le lien entre 
le construit de la collaboration et la composante de la communication se 
situe à 0,80 et la consistance interne est de α = 0,78. 

La coordination avec le numérique

Breen (2013) et Shaffer (2014) ont démontré l’efficacité et la perfor-
mance accrues de certaines équipes d’étudiants en sciences de la santé 
lorsqu’elles travaillaient en mode synchrone par visioconférences (p. ex. : 
Google Hangout, Skype, Messenger, FaceTime) ou encore en utilisant 
des outils d’organisation en ligne, comme iCal ou Doodle, et d’écriture 
collaborative comme Google Docs et Word Online. D’autres outils en ligne 
combinant les modes synchrone et asynchrone sont aussi appelés en ren-
fort pour contrer les défis de logistique et de coordination, mais il semble 
qu’il est préférable d’utiliser le numérique en mode synchrone lorsque vient 
le temps de se coordonner en équipe. Développer des outils d’évaluation 
est une voie prometteuse afin de mieux comprendre de quelle manière la 
coordination s’effectue en ligne et en présentiel pendant la collaboration.
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Objectif général de l’étude

L’objectif  de cette étude consiste à recueillir des preuves de la validité 
et de la fidélité des scores du questionnaire sur la collaboration pendant 
un travail en équipe interprofessionnelle, selon qu’il se soit déroulé en ligne 
et en présentiel, dans le cadre d’un cours universitaire en mode hybride. 

Méthodologie

Le contexte
Un cours universitaire ayant pour objectif  de permettre aux étudiants 

de s’exercer à la collaboration interprofessionnelle en partenariat avec le 
patient a commencé pendant la deuxième semaine de la session d’hiver 
2017. Cette formation en ligne a officiellement été lancée avec l’envoi d’un 
courriel aux 1435 étudiants provenant de 13 programmes en sciences de la 
santé et sociales. Elle s’est échelonnée sur six semaines (de la mi-janvier à 
la fin février). Pendant cette période, les étudiants devaient réaliser quatre 
modules en ligne axés sur les compétences suivantes : la planification et 
la mise en œuvre des soins et des services, la clarification des rôles, l’édu-
cation thérapeutique ainsi que la prévention et la résolution de conflits. 
Ces modules interactifs créés dans l’outil Captivate Adobe contiennent 
des vidéos, des quiz, des lectures et des mises en situation cliniques de 
patients et de professionnels de la santé travaillant en partenariat patient. 
Parallèlement, il fallait effectuer deux activités collaboratives interprofes-
sionnelles en ligne dans un journal de bord collaboratif  conçu avec l’ap-
plication Google Docs, en équipes de cinq étudiants provenant des pro-
grammes différents. Les équipes (n = 188) ont donc collaboré de manière 
autonome en ligne, c’est-à-dire sans la supervision d’un animateur. Ces 
activités de cocréation et de résolution de problème réalisées en ligne étaient 
préparatoires à deux autres activités collaboratives réalisées lors de l’atelier 
interprogramme en présentiel, coanimé par un patient-partenaire forma-
teur et par un professionnel de la santé. Enfin, soulignons que l’équipe de 
recherche a dû obtenir un certificat d’éthique délivré par le comité d’éthique 
et de la recherche de l’université d’attache pour mener cette étude. 

Le questionnaire : la collaboration en équipes interprofessionnelles
Cet article s’inscrit dans le cadre d’une étude doctorale plus vaste dans 

laquelle un questionnaire comprenant plusieurs volets a été proposé à un 
échantillon de participants (Raynault, 2020). Nous avions demandé aux 
étudiants de répondre une seule fois au questionnaire La collaboration en 
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équipes interprofessionnelles, séparé en trois volets. Les deux premiers volets 
de ce questionnaire font l’objet de cet article. Le volet 1 contient quatre 
questions démographiques (genre, programme d’étude, langue maternelle, 
numéro d’équipe). Le volet 2 contient les quatorze énoncés liés aux quatre 
composantes de la collaboration : la communication, la synchronisation, la 
coordination explicite et la coordination implicite (Chiocchio et al, 2012). 
Une échelle de Likert de quatre choix (totalement en accord, en accord, 
en désaccord, totalement en désaccord) a été utilisée évaluant l’accord 1) 
en ligne et 2) en présentiel pour chaque énoncé. 

Tableau 1
Items des composantes de la collaboration (Chiocchio et al., 2012) 

 utilisés pour comparer leur mobilisation pendant les activités en ligne (L) 
et l’atelier interprogramme en présentiel (P)

Communication L1/P1 Dans notre équipe, nous nous donnions de l’information 
utile qui a fait progresser le travail.

L2/P2 Dans notre équipe, nous partagions des connaissances qui ont 
fait avancer le travail.

L3/P3 Dans notre équipe, nous nous comprenions lorsque nous 
parlions du travail à faire.

L4/P4 Dans notre équipe, nous partagions des ressources qui aidaient 
à la réalisation des tâches.

L5/P5 Dans notre équipe, nous nous communiquions nos idées 
au sujet du travail à faire.

Synchronisation L6/P6 Dans notre équipe, nous faisions le travail que nous devions 
faire au bon moment.

L7/P7 Dans notre équipe, nous faisions en sorte que nos tâches 
soient terminées à temps.

L8/P8 Dans notre équipe, nous nous ajustions afin de respecter 
les échéances.

Coordination 
explicite

L9/P9 Dans notre équipe, nous faisions le point au sujet de 
la progression du travail.

L10/P10 Dans notre équipe, nous échangions de l’information 
sur « qui fait quoi ».

L11/P11 Dans notre équipe, nous discutions de l’échéancier.

Coordination 
Implicite

L12/P12 Dans notre équipe, nous anticipions les besoins des autres 
sans qu’ils aient à les exprimer.

L13/P13 Dans notre équipe, nous réorganisions nos tâches 
instinctivement lorsque des changements étaient nécessaires.

L14/P14 Dans notre équipe, nous avions une compréhension 
implicite des tâches à réaliser.
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Les participants et la procédure
À l’hiver 2017, nous avons proposé à l’ensemble des 1435 étudiants de 

remplir une seule fois le questionnaire La collaboration en équipes inter-
professionnelles (Raynault, 2020) au moyen de l’outil de sondage en ligne 
SurveyMonkey après le cours, soit à la fin de l’année académique. Nous 
avons suivi les recommandations de Chiocchio et Essiembre (2009) qui 
suggéraient de laisser quatre semaines comme seuil minimal pour répondre 
au questionnaire afin que la dynamique de l’équipe se stabilise. Ainsi, 
320 personnes ont répondu, divisées de la façon suivante : 256 femmes, 
62 hommes et 2 personnes dont le genre est « autre », répartis dans treize 
programmes (9 personnes en audiologie, 21 en ergothérapie, 3 en kiné-
siologie, 43 en médecine, 20 en médecine dentaire, 8 en nutrition, 10 en 
optométrie, 16 en orthophonie, 34 en pharmacie, 21 en physiothérapie, 2 
en psychologie, 94 en sciences infirmières et 40 en travail social). 

Les analyses statistiques descriptives, la fidélité des scores et les 
comparaisons

Des statistiques descriptives ont été calculées sur les items et sur les 
composantes. Cette étude emprunte la perspective traditionnelle de la vali-
dité de Cureton (1951) soutenant le principe selon lequel la validité est 
l’idée qu’un test mesure bien ce qu’il doit mesurer. Le test t pour échantil-
lons appariés a été utilisé afin de comparer les participants avec eux-mêmes 
sur les composantes de la collaboration, selon les deux contextes (en ligne 
et en présentiel). Le d de Cohen, de son côté, a permis de caractériser les 
magnitudes des différences. S’il se situe autour de 0,2, son effet est faible, 
moyen s’il se situe autour de 0,5 et fort s’il est autour de 0,8.

De plus, le test de khi carré (χ2) a été utilisé pour tester l’hypothèse 
nulle d’absence de relation entre chaque item, selon les deux contextes, soit 
1) en ligne et 2) en présentiel. La valeur du V de Cramer pour quantifier la
taille de l’effet a été ajoutée aux analyses. Compris entre 0 et 1, il indique
dans quelle mesure deux variables catégorielles sont associées. Une valeur
proche de zéro signifie qu’il est très peu probable que les variables ne soient
pas du tout associées dans une population donnée. Enfin, la fidélité des
scores a été estimée à l’aide des coefficients alpha de Cronbach et oméga
de McDonald. Rappelons que l’estimation de la fidélité des scores est
satisfaisante lorsque la valeur du coefficient est supérieure à 0,7.
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Les analyses factorielles confirmatoires (AFC) de second ordre
Tout d’abord, les AFC de second ordre effectuées dans l’étude de 

Chiocchio et al. (2012) ont permis d’appuyer l’utilisation d’une structure 
en quatre composantes (estimateurs robustes : Satorra-Bentler χ2 = 125,8, 
p < ,0001 ; NNFI = 0,95 ; IFI = 0,96 ; CFI = 0,96 ; RMSEA = 0,05). 

Les AFC de second ordre ont permis d’analyser les relations entre les 
composantes et la collaboration en ligne pendant quelques semaines et en 
présentiel. Étant donné que la structure a déjà été appuyée par la théorie 
(Chiocchio et al. 2012), des analyses confirmatoires de second ordre ont 
été réalisées pour confirmer cette dernière. La méthode d’estimation du 
modèle factoriel du maximum de vraisemblance (ML) a été sélection-
née puisqu’elle suppose la normalité multivariée. Une échelle contenant 
uniquement les 14 énoncés du questionnaire de Chiocchio et al. (2012) a 
été reproduite pour chacun des deux contextes (en ligne et présentiel). La 
première échelle comprend les questions qui portent sur la collaboration 
en ligne (L) et la seconde sur la collaboration en présentiel (P). 

Nous avons utilisé cinq indices d’ajustement pour déterminer l’adé-
quation du modèle d’AFC aux données (Kline, 2016). Premièrement 
dans le test de khi carré, l’hypothèse nulle stipule que le modèle a une 
adéquation parfaite aux données. Ainsi, il est souhaitable que la valeur 
de p soit plus grande que le seuil de rejet habituel de 0,05 ou de 0,01. 
Deuxièmement, l’indice d’ajustement comparatif  (CFI) est acceptable 
lorsqu’il se situe entre 0,95 et 1. Troisièmement, lorsque l’indice de Tucker-
Lewis (TLI) se situe entre 0,95 et 1, le modèle présente un très bon indice 
d’ajustement. Enfin, un modèle est considéré acceptable lorsque l’erreur 
quadratique moyenne de l’approximation (RMSEA) est inférieure à 0,08 
et que la valeur moyenne quadratique pondérée (SRMR) est inférieure à 
0,08 (Kline, 2016). 

RÉSULTATS

Les statistiques descriptives pour chaque composante du processus 
de collaboration en ligne et en présentiel 

Des analyses statistiques à l’aide du test t (Tableau 2) permettent d’ob-
server une différence significative entre les échelles des composantes de la 
communication, de la synchronisation et de la coordination implicite selon 
qu’elles se soient déroulées en ligne ou en présentiel. Cependant, il n’y a 
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pas de différence significative entre le fait de se coordonner explicitement 
en ligne et en présentiel pendant le processus de collaboration. Le d de 
Cohen pour l’échelle de communication est celui qui témoigne de la plus 
grande taille de l’effet.

Les résultats des statistiques descriptives montrent précisément au 
Tableau 3 qu’en moyenne (M), la majorité des répondants ont commu-
niqué, se sont synchronisés et coordonnés explicitement et implicitement 
pour collaborer en équipe avec des similarités tant en ligne qu’en pré-
sentiel. Cependant, les scores obtenus pour la communication, pour la 
synchronisation et pour la coordination implicite en présentiel sont légère-
ment plus élevés que ceux qui ont été obtenus en ligne. De plus, les résultats 
présentent des écarts-types (E-T) similaires. 

Tableau 2
Test t pour échantillons appariés

Échelles t p d

Communication: en ligne (L1-L5) en présentiel (P1-P5) 27,207 0,001 1,533

Synchronisation: en ligne (L6-L8) en présentiel (P6-P8) -3,737 0,001 -0,211

Coordination explicite: en ligne (L9-L11) en présentiel (P9-P11) 1,620 0,106 0,091

Coordination implicite: en ligne (L12-L14) en présentiel (P12-P14) -3,138 0,001 -0,177

Les répondants sont majoritairement en accord quant aux questions 
portant sur la composante de la communication en ligne. En effet, les 
moyennes se situent entre 2,90 et 3,41 et les écarts-types entre 0,58 et 0,79 
et en présentiel les moyennes sont entre 2,95 et 3,42 et les écarts-types entre 
0,55 et 0,75. Pour les questions portant sur la synchronisation, la majorité 
des étudiants s’accordent pour affirmer qu’ils se synchronisent lorsqu’ils 
collaborent en équipe en ligne. Pour cette composante, les moyennes se 
situent entre 3,44 et 3,60 avec des écarts-types entre 0,53 et 0,66 et en pré-
sentiel, les moyennes se situent entre 3,59 et 3,64 avec des écarts-types entre 
0,49 et 0,51. De son côté, la coordination explicite génère des données sta-
tistiques descriptives similaires aux deux autres composantes, soit en ligne 
avec des moyennes se situant entre 3,12 et 3,35 et des écarts-types entre 
0,64 et 0,76 qui sont légèrement plus élevés en ligne qu’en présentiel, avec 
des moyennes se situant entre 3,19 et 3,23 et des écarts-types entre 0,63 et 
0,71. Les moyennes se situant entre 2,69 et 3,14 et les écarts-types entre 
0,67 et 0,90 indiquent que les répondants se coordonnent implicitement 



53Évaluer la collaboration en contexte pédagogique universitaire

lorsqu’ils collaborent en équipe en ligne et se coordonnent implicitement 
en présentiel puisque les moyennes se situent entre 2,82 et 3,23 et les écarts-
types entre 0,62 et 0,75. 

Tableau 3 
Statistiques descriptives pour chaque item des composantes 

de collaboration en ligne et en présentiel

Items Collaboration 
en ligne (L)

Collaboration  
en présentiel (P)

Khi carré 
χ2

p V

L1/P1 M=3,30/E-T=0,58 M=3,42/E-T=0,58  148,82 < 0,01 0,394

L2/P2 M=3,24/E-T=0,62 M=3,36/E-T=0,58 225,97 < 0,01 0,486

L3/P3 M=3,24/E-T=0,69  M=3,40/E-T=0,55 167,47 < 0,01 0,512

L4/P4 M=2,90/E-T=0,79  M=2,95/E-T=0,75 438,80 < 0,01 0,677

L5/P5 M=3,41/E-T=0,60 M=3,40/E-T=0,58 145,01 < 0,01 0,475

L6/P6 M=3,44/E-T=0,66 M=3,59/E-T=0,51 163,75 < 0,01 0,507

L7/P7 M=3,60/E-T=0,53 M=3,64/E-T=0,49 189,61 < 0,01 0,546

L8/P8 M=3,58/E-T=0,56 M=3,61/E-T=0,51 204,99 < 0,01 0,569

L9/P9 M=3,12/E-T=0,76 M=3,23/E-T=0,68 342,17 < 0,01 0,598

L10/P10 M=3,31/E-T=0,67 M=3,22/E-T=0,63 440,21 < 0,01 0,677

L11/P11 M=3,35/E-T=0,64 M=3,19/E-T=0,71 205,86 < 0,01 0,464

L12/P12 M=2,69/E-T=0,77 M=2,82/E-T=0,75 388,24 < 0,01 0,640

L13/P13 M=3,19/E-T=0,67 M=3,23/E-T=0,62 488,21 < 0,01 0,714

L14/P14 M=3,04/E-T=0,90 M=3,08/E-T=0,66 225,21 < 0,01 0,487

Les tests de khi carré sont statistiquement significatifs au seuil  
p < 0,01. Puisque nous rejetons l’hypothèse nulle, nous observons qu’il y a 
une relation entre la collaboration en ligne et la collaboration en présentiel. 
Les résultats du V de Cramer (tous les V se situent entre 0,394 et 0,714) 
indiquent que la relation entre les variables est d’intensité moyenne à élevée. 

Les analyses de la fidélité des scores 

Nous avons calculé un alpha de Cronbach de 0,92 et un oméga de 
McDonald de 0,92 pour la collaboration en ligne. Un alpha de Cronbach 
de 0,91 et un oméga de McDonald de 0,91 ont été obtenus pour la collabo-
ration en présentiel. Les analyses de fidélité pour chacune des composantes 
de la collaboration en ligne et en présentiel (huit échelles) sont présentées 
au Tableau 4. Les résultats montrent que l’outil de Chiocchio et al. (2012) 
présente des scores fidèles dans nos deux contextes.
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Tableau 4 
Analyses de fidélité des scores pour chaque composante de la collaboration  

en ligne et en présentiel (huit échelles)

Échelles M E-T ω α

Communication en ligne 3,216 0,193 0,841 0,831

Communication en présentiel 3,309 0,202 0,835 0,823

Synchronisation en ligne 3,541 0,086 0,862 0,855

Synchronisation en présentiel 3,611 0,026 0,839 0,836

Coordination explicite en ligne 3,258 0,122 0,815 0,811

Coordination explicite en présentiel 3,212 0,021 0,766 0,765

Coordination implicite en ligne 2,975 0,255 0,769 0,763

Coordination implicite en présentiel 3,042 0,209 0,722 0,713

Les analyses factorielles confirmatoires (AFC) de second ordre

Pour l’AFC de second ordre de la collaboration en ligne, la valeur de 
p du khi carré est p <0,05, l’indice d’ajustement comparatif  (CFI) est de 
0,965, celui de Tucker-Lewis est de 0,946, tandis que le SRMR est de 0,048 
et le RMSEA, de 0,065. Ces résultats montrent que le modèle s’ajuste bien 
aux données. En ce qui concerne l’AFC de second ordre de la collabora-
tion en présentiel, nous observons que la valeur de p du khi carré( χ2) est 
égale à 0,0001, le CFI se situe à 0,922 et l’indice TLI est de 0,903, tandis 
que le SRMR est de 0,056 et le RMSEA, de 0,084. Ces résultats excèdent 
un peu les valeurs habituelles, mais sont néanmoins acceptables.

Pour la collaboration tant en ligne qu’en présentiel, les AFC de 
second ordre affichent des saturations similaires entre chacune d’elles et 
le construit de la collaboration. Ces résultats sont illustrés à la Figure 1 
pour la collaboration en ligne (C-L) (CL-SL-CEL-CIL) et à la Figure 
2 pour la collaboration en présentiel (C-P) (CP-SP-CEP-CIP). Dans les 
deux cas, la composante de la coordination explicite est celle qui est la 
plus élevée avec une valeur de 0,91 en ligne et de 0,93 en présentiel. Les 
autres composantes sont expliquées de manière similaire par la collabo-
ration, mais les coefficients de saturation sont légèrement plus élevés pour 
la collaboration en présentiel. De plus, les quatre composantes affichent 
des coefficients de saturation similaires pour chacun de leur énoncé, mais 
ces derniers sont légèrement plus élevés en ligne qu’en présentiel. Tant en 
ligne qu’en présentiel, les coefficients de saturation sont plus élevés pour 
la synchronisation.
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Figure 1
Résultats de l’AFC de second ordre pour les composantes de la collaboration en ligne

Figure 2
Résultats de l’AFC de second ordre pour les composantes de la collaboration en présentiel
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0,21

V12

0,24

V14

0,27

V16

0,47

V18

0,41

V20

0,51

V22

0,57

V24

0,40

V26

0,44

V28 

Coll. 
prés.

0,92 0,69 0,93 0,92

CP

0,79 0,77 0,66 0,66 0,70

SP

0,81 0,86 0,74 0,72 0,72 0,74

CEP

0,68 0,71 0,64

CIP
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DISCUSSION

Nos résultats montrent les qualités métriques du questionnaire origi-
nal dans un contexte d’apprentissage de la collaboration interprofession-
nelle en sciences de la santé pendant un cours universitaire se déroulant en 
classe inversée. Les preuves de validité des composantes (Cureton, 1951) 
montrent aussi qu’il peut évaluer la collaboration certes en présentiel, mais 
aussi en ligne où des étudiants collaborent dans le cadre d’activités de 
cocréation et de résolution de problème pour développer la collaboration 
interprofessionnelle. Le questionnaire original de Chiocchio et al. (2012) 
affiche un coefficient d’alpha de Cronbach α = 0,92 qui est similaire à 
ceux obtenus dans notre étude α = 0,92 et α = 0,92 pour la collaboration 
en ligne et α = 0,91 et α = 0,91 pour la collaboration en présentiel. Les 
analyses du khi carré sur les items ont montré une relation entre les for-
mats en ligne et en présentiel, avec une taille d’effet de moyenne à élevée. 
Autrement dit, cela signifie que mobilisées tant en ligne qu’en présentiel, 
les composantes mesurent ce qu’elles ont à mesurer, et, par le fait même, 
demeurent fidèles pendant le processus de collaboration. Nous demeurons 
toutefois prudents avec cette interprétation puisqu’il serait pertinent d’uti-
liser le questionnaire dans un contexte similaire et de réaliser les mêmes 
analyses afin de comparer les résultats.

Le modèle de second ordre à quatre composantes de la collaboration 
Chiocchio et al. (2012) s’ajuste bien aux données du contexte de la présente 
étude. Ainsi, les coefficients de saturation entre la collaboration et les quatre 
composantes et les coefficients de saturation entre chacune des compo-
santes et leurs variables montrent que le modèle s’ajuste bien aux données. 

La relation entre chaque composante et la collaboration
En ligne comme en présentiel, la composante de la coordination expli-

cite est davantage expliquée par la collaboration que par les autres compo-
santes (en ligne 0,91 et en présentiel 0,93). Pour la coordination explicite, 
la relation est donc un peu plus forte en présentiel qu’en ligne. De plus, 
entre le moment 1 (collaboration en ligne) et le moment 2 (collaboration 
en présentiel), les saturations ont augmenté pour chaque composante, sauf 
pour la synchronisation, où elles ont baissé (en ligne 0,77 et en présentiel 
0,69). Ceci s’explique possiblement par le contexte de cette étude, car les 
équipes ont collaboré de manière autonome en ligne et de manière plus 
dirigée en présentiel. En effet, en ligne, les équipes devaient collaborer de 
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manière autonome pendant deux mois alors qu’en présentiel, les tâches 
à réaliser pour collaborer en travail d’équipe étaient coanimées par un 
patient-partenaire et par un professionnel de la santé. Ainsi, après avoir 
collaboré pendant deux mois en ligne, les équipes ont poursuivi leur colla-
boration pendant un atelier en présentiel encadré, ce qui les a possiblement 
amenées à moins devoir mobiliser la synchronisation (gérer le temps). 

Plus précisément, les saturations se sont renforcées entre la collabora-
tion et les coordinations explicite (0,91 versus 0,93) et implicite (0,87 versus 
0,92). Ceci vient appuyer certaines études sur la coordination lorsque la 
collaboration s’est déroulée en présentiel et apporte des nouveaux résultats 
en contexte de collaboration en ligne. Les étudiants ont eu la possibilité de 
collaborer pendant une longue période dans un contexte hybride (en ligne 
et en présentiel). Par exemple, l’étude de Levesque et al. (2001) a observé 
que plus des coéquipiers interagissent et gagnent de l’expertise en lien avec 
la tâche commune à réaliser, plus ils développent des connaissances sur le 
sujet de l’activité et sur les membres de l’équipe, ce qui peut favoriser la 
coordination implicite dans l’équipe. De plus, l’étude de Chiocchio et al. 
(2015) souligne que la coordination implicite et la clarté des objectifs de 
collaboration augmentent en fonction de la formation reçue. Autrement 
dit, plus les buts de l’équipe sont communs, plus les étudiants se coor-
donnent implicitement. Cette coordination augmente donc au fur et à 
mesure et en fonction de la formation reçue. Le contexte de notre étude a 
permis à des équipes d’étudiants de collaborer pendant plus de 60 jours, 
pour effectuer des tâches de cocréation et de résolution de problème en 
ligne, pour réinvestir ce travail d’équipe dans une autre activité collabo-
rative pendant un atelier en présentiel deux mois plus tard. Ces renfor-
cements des relations entre les composantes de la collaboration et ces 
composantes en ligne et en présentiel auraient permis aux équipes d’enri-
chir la coordination explicite et la coordination implicite et de bonifier la 
communication, qui sont trois des quatre composantes de la collaboration 
de Chiocchio et al. (2012). 

Les coefficients de saturation des énoncés pour chaque composante
Pour tous les énoncés de chacune des composantes, les coefficients 

de saturation sont légèrement plus élevés en ligne qu’en présentiel. Ceci 
montre que les énoncés sont plus favorablement expliqués par leur compo-
sante en ligne qu’en présentiel. En ligne, les coefficients de saturation de la 
synchronisation sont légèrement plus élevés et les trois autres composantes 
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montrent des niveaux de saturation similaires pour tous les énoncés. Les 
coefficients de saturation sont moins élevés en présentiel qu’en ligne pour 
les énoncés de la communication. À ce sujet, Martin et al. (2012) ont 
indiqué que l’utilisation de la caméra Web lors de sessions de collabora-
tion en mode synchrone personnalise la collaboration entre coéquipiers 
et favorise la communication entre eux. Il a d’ailleurs été démontré que 
la performance de la communication et de la coordination explicite en 
ligne lors d’échanges asynchrones pour réaliser une tâche commune pré-
disent la performance de l’équipe (Chiocchio, 2007). Dans le cadre de cette 
étude, les étudiants ont consacré davantage de temps à communiquer en 
ligne en utilisant les modes synchrones et asynchrones pour se préparer 
à collaborer en présentiel. De plus, les étudiants ont mobilisé les quatre 
composantes de la collaboration en présentiel dans un contexte encadré 
alors qu’en ligne, les équipes étaient autonomes, sans coanimateur, ce qui 
a peut-être modifié l’intensité des interactions étant donné que la rencontre 
était dirigée par des personnes formatrices.

Nous demeurons prudents avec ces résultats, car d’autres études sont 
nécessaires afin de mieux comprendre dans quels contextes les étudiants 
ont alterné entre les modes synchrone et asynchrone pour communiquer 
en ligne. 

Il n’est actuellement pas évident de déterminer quelles caractéristiques 
de la personnalité affectent différemment la communication, la synchro-
nisation, la coordination explicite et la coordination implicite. Le modèle 
de second ordre à quatre composantes de la collaboration atténue ce pro-
blème et, d’autre part, au niveau de l’équipe, les théoriciens et les praticiens 
peuvent désormais mieux circonscrire de quelle manière les composantes 
ont un impact sur la collaboration (Chiocchio et al., 2012). Tout comme 
celui de Chiocchio et al. (2012) notre instrument pourrait apporter plus de 
nuances sur ces prédictions pour la collaboration en ligne et en présentiel. 

Les limites méthodologiques
À l’origine, Chiocchio et al. (2012) ont procédé à la validation de leur 

outil selon deux niveaux (individuel et en équipe) afin de mesurer la perfor-
mance de collaboration au sein d’une équipe de travail. À cette fin, ils ont 
réalisé deux AFC : une analyse de performance au niveau individuel par 
répondant et une analyse de performance par équipe. Dans notre étude, 
quand un étudiant répondait, tous les membres de son équipe n’avaient 
pas nécessairement remplí le questionnaire. Cela nous a donc amenés à 
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procéder aux AFC au niveau individuel seulement. Par conséquent, le 
niveau de collaboration au sein des équipes n’a pas été observé. Autrement 
dit, des analyses descriptives et factorielles confirmatoires par grappe ou 
par équipe n’ont pas été réalisées. Notre étude se limite donc à présenter 
des résultats portant sur la performance de collaboration sur le plan indi-
viduel qui offrent une représentation de la collaboration au sein de l’équipe 
de travail (Allen & Hecht, 2004 ; Chiocchio et al., 2012). En effet, nous 
avons été en mesure de rassembler des équipes de trois à quatre membres, 
mais seulement à très petite échelle (environ six équipes parmi les 320 
répondants). Cette limite méthodologique est importante à considérer 
dans le domaine de la collaboration puisque, d’un point de vue éthique, 
il est impossible d’obliger tous les membres d’une équipe à répondre à un 
questionnaire dans le cadre d’une étude. Cependant, la consistance interne 
des scores et les AFC de notre outil présentent des résultats satisfaisants 
autant pour la collaboration en ligne qu’en présentiel et permettent d’affir-
mer que l’adaptation de l’outil original de Chiocchio et al. (2012) dans 
notre contexte est transférable. 

CONCLUSION

Cette étude montre une structure factorielle conforme à celle de 
Chiocchio et al. (2012) dans un contexte d’apprentissage de la collabora-
tion interprofessionnelle en sciences de la santé pendant un cours hybride 
universitaire pour trois raisons. Premièrement, la consistance interne des 
scores est très similaire à celle de Chiocchio et al. (2012). Deuxièmement, 
les résultats des AFC de second ordre présentent de bons indices d’ajus-
tement. D’ailleurs, les fortes relations entre la collaboration et ses compo-
santes contribuent de manière significative à la collaboration en ligne et 
en présentiel. De plus, le renforcement des relations entre les composantes 
pour la collaboration en ligne et en présentiel indique qu’en ayant la pos-
sibilité d’apprendre à collaborer pendant une période accrue, les équipes 
interprofessionnelles ont développé et renforcé la communication, la coor-
dination explicite et la coordination implicite. C’est cependant moins le cas 
pour la synchronisation. Cette différence peut s’expliquer par le fait que 
les équipes ont eu à gérer leur temps de manière autonome en ligne, mais 
qu’en présentiel, les périodes de collaboration étaient organisées par des 
coanimateurs. Troisièmement, les coefficients de saturation des énoncés 
pour chaque composante ont été expliqués de manière significative pour la 
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collaboration tant en ligne qu’en présentiel, mais sont plus élevés pour la 
collaboration en ligne. Cela s’explique peut-être par le fait que les équipes 
ont collaboré pendant une période plus longue en ligne. Ainsi, à l’instar 
des résultats, ce questionnaire peut mesurer la collaboration en ligne et en 
présentiel pendant un cours universitaire hybride dans lequel des équipes 
interprofessionnelles ont réalisé des activités d’apprentissage collaboratif  
de résolution de problème et de cocréation.

Pour d’éventuelles études, il faudrait aviser la population ciblée lors du 
recrutement de l’importance que plusieurs membres des équipes répondent 
au questionnaire afin de vérifier la qualité de la collaboration pour l’équipe. 
Pour des études supplémentaires dans un contexte de collaboration où le 
travail d’équipe s’est d’abord réalisé en ligne, puis en présentiel, il serait 
préférable que les coéquipiers remplissent le questionnaire en deux ou trois 
temps, afin d’analyser les données en utilisant un modèle de courbes de 
croissance (latent growth model).

Réception : 15 mars 2020

Version finale : 9 juin 2022

Acceptation : 24 juin 2022



61Évaluer la collaboration en contexte pédagogique universitaire

LISTE DES RÉFÉRENCES

Abeysekera, L., & Dawson, P. (2015). Motivation and cognitive load in the flipped 
classroom : Definition, rationale and a call for research. Higher Education Research 
& Development, 34(1), 1-14. https ://doi.org/10.1080/07294360.2014.934336 

Allen, N. J., & Hecht, T. D. (2004). The romance of  teams : Toward an understanding 
of  its psychological underpinnings and implications. Journal of Occupational and 
Organizational Psychology, 77(4), 439-46. https ://doi.org/10.1348/0963179042596469.

Association des infirmières et des infirmiers du Canada. (2011). Énoncé de position : la 
collaboration interprofessionnelle. http ://cna-aiic.ca/~/media/cna/pagecontent/pdf-fr/
la-collaboration-interprofessionnelle_enonce-de-position.pdf 

Association des infirmiers et infirmières du Canada (AIIC). (2015). Cadre de pratique des 
infirmières et infirmiers du Canada. https ://www.cnaaiic.ca/~/media/cna/page-content/
pdf-fr/cadre-de-pratique-des-infirmieres-etinfirmiers-au-canada.pdf ?la=fr

Association nationale des organismes de règlementation de la pharmacie (ANORP). 
(2014). Cadre de référence de compétences professionnelles des pharmaciens au Canada. 
http ://napra.ca/Content_Files/Files/Comp_PHARMACIENS_canadiens_entreeen 
pratique_FR_Dec2014.pdf

Barr, H. (2015). Interprofessional education : The genesis of a global movement. https ://www.
caipe.org/resources/publications/barr-h-2015-interprofessional-education-genesis-
global-movement

Bedwell, W. L., Wildman, J. L., Diaz Granados, D., Salazar, M., Kramer, W. S., & Salas, 
E. (2012). Collaboration at work : An integrative multilevel conceptualization.
Human Resource Management Review, 22(2), 128-145. https ://doi.org/10.1016/j.
hrmr.2011.11.007

Bereiter, C. (2002). Education and mind in the knowledge age. Lawrence Erlbaum Associates. 

Bielaczyc, K., & Collins, A. (1999) Learning communities in classrooms : A 
reconceptualization of educational practice. Dans C. M. Reigeluth (dir.), Instructional-
design Theories and Models : A New Paradigm of Instructional Theory (269-292). 
Lawrence Erlbaum Associates. 

Breen, H. (2013). Virtual collaboration in the online educational setting : A concept 
analysis. Nursing Forum, 48(4), 262-270. https ://doi.org/10.1111/nuf.12034

Brown, A. L. (1994). The Advancement of Learning. Educational Researcher, 23(8). https ://
doi.org/10.3102/0013189X023008004 

Bruner, J. S. (1978). The role of dialogue in language acquisition. Dans A. Sinclair, R. J. 
Jarvelle & W. J. M. Levelt (dir.), The child’s concept of language, (p. 241-256). Springer-
Verlag. 

Canadian Interprofessional Health Collaborative (CIHC). (2012). A national 
interprofessional competency framework. University of British Columbia.

Caniëls, M., Chiocchio, F., & Van Loon, N. (2019). Collaboration in project teams : The role 
of mastery and performance climates. International Journal of Project Management, 
37(1), 1-13. https ://doi.org/10.1016/j.ijproman.2018.09.006

Chiocchio, F. (2007). Project team performance : a study of electronic task and coordination 
communication. Project Management Journal, 8, 97–109.

https://doi.org/10.1080/07294360.2014.934336
https://doi.org/10.1348/0963179042596469
http://cna-aiic.ca/~/media/cna/pagecontent/pdf-fr/la-collaboration-interprofessionnelle_enonce-de-position.pdf
http://cna-aiic.ca/~/media/cna/pagecontent/pdf-fr/la-collaboration-interprofessionnelle_enonce-de-position.pdf
https://www.cnaaiic.ca/~/media/cna/page-content/pdf-fr/cadre-de-pratique-des-infirmieres-etinfirmiers-au-canada.pdf?la=fr
https://www.cnaaiic.ca/~/media/cna/page-content/pdf-fr/cadre-de-pratique-des-infirmieres-etinfirmiers-au-canada.pdf?la=fr
http://napra.ca/Content_Files/Files/Comp_PHARMACIENS_canadiens_entreeen%20pratique_FR_Dec2014.pdf
http://napra.ca/Content_Files/Files/Comp_PHARMACIENS_canadiens_entreeen%20pratique_FR_Dec2014.pdf
https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2011.11.007
https://doi.org/10.1016/j.hrmr.2011.11.007
https://doi.org/10.1111/nuf.12034
https://doi.org/10.3102/0013189X023008004
https://doi.org/10.3102/0013189X023008004
https://doi.org/10.1016/j.ijproman.2018.09.006


62 Audrey rAynAult, SébAStien bélAnd, FrAnçoiS durAnd, nicolAS FernAndez, 
GérAldine Heilporn

Chiocchio, F., & Essiembre, H. (2009) Cohesion and performance : a meta-analytic review 
of  disparities between project teams, production teams, and service teams, Small 
Group Research, 40, 382–420.

Chiocchio, F., Grenier, S., O’Neill, T. A., Savaria, K., & Willms, J. D. (2012). The effects of 
collaboration on performance : A multilevel validation in project teams. International 
Journal of Project Organisation and Management, 4(1), 1-37. https ://doi.org/10.1504/
IJPOM.2012.045362 

Chiocchio, F., Rabbat, F., & Lebel, P. (2015). Multi-level efficacy evidence of a combined 
interprofessional collaboration and project management training program for 
healthcare project teams. Project Management Journal, 46(4), 20-34.

Collège royal des médecins et chirurgiens du Canada. (2005). Le cadre de compétences 
CanMEDS 2005 pour les médecins. https ://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/
sites/20/CanMEDS.pdf

Collège royal des médecins et chirurgiens du Canada. (2015). Le cadre de compétences 
CanMEDS 2015 pour les médecins. https ://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/
sites/20/CanMEDS.pdf 

Courville, K. (2017). How mobile technology impacts interprofessional team-based care in an 
acute care settin : A realist perspective [Thèse de doctorat non publiée]. Texas Woman’s 
University. https ://twu-ir.tdl.org/twu-ir/handle/11274/9326 

Cureton, E. E. (1951). Validity. Dans E. F. Lindquist (dir.), Educational measurement, 
(p. 621-694). American Council on Education.

Direction collaboration et partenariat patient et Comité interfacultaire opérationnel – 
Université de Montréal (DCPP-CIOUdeM). (2016). Référentiel de compétences de la 
Pratique collaborative et du Partenariat patient en santé et services sociaux. Université 
de Montréal.

Durand, F., & Fleury, M. J. (2021). A multilevel study of patient-centered care perceptions 
in mental health teams. BMC Health Services Research, 21(1), 1-8. 

Edmondson, A. C. (2018). The fearless organization : Creating psychological safety in the 
workplace for learning, innovation, and growth. John Wiley et Sons.

Espinosa, J. A., Lerch, F. J., & Kraut, R. E. (2004). Explicit versus implicit coordination 
mechanisms and task dependencies : One size does not fit all. Dans E. Salas & S. M. 
Fiore (dir.), Team cognition: understanding the factors the drive process and performance 
(p. 107-129). American Psychological Association. https ://doi.org/10.1037/10690-006

Evans, S., Shaw, N., Ward, C., & Hayley, A. (2016). Refreshed… reinforced… reflective : 
A qualitative exploration of  interprofessional education facilitators’ own 
interprofessional learning and collaborative practice. Journal of Interprofessional Care, 
30(6), 702-709. https ://doi.org/10.1080/13561820.2016.1223025

Garrison, D. R., Anderson, T., & Archer, W. (2000). Critical inquiry in a text-based 
environment : Computer conferencing in higher education model. The Internet and 
Higher Education, 2(2-3), 87-105. 

Grosjean, S. (2004). L’apprentissage collaboratif  à distance : du scénario pédagogique 
à la dynamique interactionnelle. Dans Actes du colloque TICE 2004 (p. 229-236). 
Compiègne, France : Université de Technologie de Compiègne. http ://tecfa.unige.ch/
tecfa/teaching/staf11/textes/Grosjean.pdf 

Hanna, E., Soren, B., Telner, D., MacNeill, H., Lowe, M., & Reeves, S. (2013). Flying blind : 
The experience of  online interprofessional facilitation. Journal of Interprofessional 
Care, 27(4), 298-304. https ://doi.org/10.3109/13561820.2012.723071 

https://doi.org/10.1504/IJPOM.2012.045362
https://doi.org/10.1504/IJPOM.2012.045362
https://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/sites/20/CanMEDS.pdf
https://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/sites/20/CanMEDS.pdf
https://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/sites/20/CanMEDS.pdf
https://chirurgie.umontreal.ca/wpcontent/uploads/sites/20/CanMEDS.pdf
https://twu-ir.tdl.org/twu-ir/handle/11274/9326
https://doi.org/10.1037/10690-006
https://doi.org/10.1080/13561820.2016.1223025
http://cde.athabascau.ca/coi_site/documents/Garrison_Anderson_Archer_Critical_Inquiry_model.pdf
http://cde.athabascau.ca/coi_site/documents/Garrison_Anderson_Archer_Critical_Inquiry_model.pdf
http://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/staf11/textes/Grosjean.pdf
http://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/staf11/textes/Grosjean.pdf
https://doi.org/10.3109/13561820.2012.723071


63Évaluer la collaboration en contexte pédagogique universitaire

Hei, M., Strijbos, J. W., Sjoer, E., & Admiraal, W. (2016). Thematic review of approaches 
to design group learning activities in higher education : The development of  a 
comprehensive framework. Educational Research Review, 18, 33-45. https ://doi.
org/10.1016/j.edurev.2016.01.001 

Henri, F., & Lundgren-Cayrol, K. (2001). Apprentissage collaboratif  à distance : pour 
comprendre et concevoir les environnements d’apprentissage virtuels. Presses de 
l’Université du Québec.

Jeong, H., & Hmelo-Silver, C. E. (2016). Seven affordances of  computer-supported 
collaborative learning : How to support collaborative learning ? How can technologies 
help ? Educational Psychologist, 51(2), 247-265. https ://doi.org/10.1080/00461520.20
16.1158654 

Kim, M. K., Kim, S. M., Khera, O., & Getman, J. (2014). The experience of three flipped 
classrooms in an urban university : An exploration of design principles. The Internet 
and Higher Education, 22, 37-50. https ://doi.org/10.1016/j.iheduc.2014.04.003 

Kirschner, P. A. (2001). Using Integrated Electronic Environments for Collaborative 
Teaching/Learning. Learning and Instruction, 10, 1-9. http ://dx.doi.org/10.1016/
S0959-4752(00)00021-9

Kline, R. B. (2016). Mean structures and latent growth models. Principles and practice of 
structural equation modeling (4e éd.). The Guildford Press.

Kozlowski, S. J. W., & Bell, B. S. (2003). Work groups and teams in organizations. Dans W. 
C. Borman, D. R. Ilgen, R. J. Klimoski & I. B. Weiner (dir.), Handbook of psychology: 
Industrial and organizational psychology (Vol. 12, p. 333-375). Wiley.

Kozlowski, S. W. J., & Bell, B. S. (2008). Team learning, development, and adaptation. 
Dans V. I. Sessa & M. London (dir.), Group learning (p. 15-44). LEA.

Laferrière, T. (2005). Les communautés d’apprenants en réseau au bénéfice de l’éducation. 
Encounters in Theory and History of Education, 6. 

Laferrière, T. (2019). Les effets de l’apprentissage collaboratif  supporté par le numérique 
en milieu scolaire. Dans J.-L. Baron & C. Depover. (dir.), Les effets du numérique sur 
l’éducation. Regards sur une saga contemporaine, 125-141. Presses universitaires du 
septentrion.

Lapkin, S., Levett-Jones, T., & Gilligan, C. (2013). A systematic review of the effectiveness 
of  interprofessional education in health professional programs. Nurse Education 
Today, 33(2), 90-102. https ://doi.org/10.1016/j.nedt.2011.11.006 

Lawlis, T. R., Anson, J., & Greenfield, D. (2014). Barriers and enablers that influence 
sustainable interprofessional education : A literature review. Journal of Interprofessional 
Care, 28(4), 305-310. https ://doi.org/10.3109/13561820.2014.895977 

Levesque, L. L., Wilson, J. M., & Wholey, D. R. (2001). Cognitive divergence and shared 
mental models in software development project teams. Journal of Organizational 
Behavior, 22(2), 135-144. https ://doi.org/10.1002/job.87 

Lipponen, L. (2000). Towards knowledge building : From facts to explanations in primary 
students’ computer mediated discourse. Learning Environments Research, 3(2), 179-
199. 

Martin, F., Parker, M., & Deale, D. (2012). Examining interactivity in synchronous virtual 
classrooms. International Review of Research in Open and Distance Learning, 13(3), 
227-260. http ://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1174/2253

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2016.01.001
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2016.01.001
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1158654
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1158654
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2014.04.003
http://dx.doi.org/10.1016/S0959-4752(00)00021-9
http://dx.doi.org/10.1016/S0959-4752(00)00021-9
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2011.11.006
https://doi.org/10.3109/13561820.2014.895977
https://doi.org/10.1002/job.87
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1174/2253


64 Audrey rAynAult, SébAStien bélAnd, FrAnçoiS durAnd, nicolAS FernAndez, 
GérAldine Heilporn

McGrath, J. E. (1990). Time matters in groups. Dans J. Galegher, R. E. Kraut et C. Edigo 
(dir.), Intellectual Teamwork : Social and Technological Foundations of cooperative 
Work, (p. 23-61). Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Mesmer-Magnus, J. R., & DeChurch, L. A. (2009). Information sharing and team 
performance : a meta-analysis. Journal of Applied Psychology, 94(2), 535.

Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur. (2018). Plan d’action numérique 
en éducation et en enseignement supérieur. Gouvernement du Québec. http ://www.
education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/PAN_Plan_action_
VF.pdf

Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur. (2020). Continuum du 
développement de la compétence numérique en éducation et en enseignement supérieur. 
Gouvernement du Québec. http ://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/
documents/ministere/continuum-cadre-reference-num.pdf

O’Malley, C. E. & Scanlon, E. (1990). Computer-supported collaborative learning : Problem 
solving and distance education. Computer Assisted Learning,127-136. Pergamon.

Ordre des ingénieurs du Québec (2021). Cadre de référence des compétences professionnelles 
de l’ingénieur. http ://www.oiq.qc.ca/fr/jeSuis/membre/developpementProfessionnel/
Pages/referentieldecompetencesprofessionnelles.aspx

Raynault, A. (2020). Apprendre à collaborer en équipe interprofessionnelle et à développer 
les compétences de la pratique collaborative et de partenariat patient en santé et services 
sociaux dans un cours universitaire hybride à l’ère du numérique [Thèse de doctorat non 
publiée]. Université de Montréal.

Raynault, A., Lebel, P., Brault, I., Vanier, M. C., & Flora, L. (2020). How interprofessional 
teams of  students mobilized collaborative practice competencies and the patient 
partnership approach in a hybrid IPE course. Journal of Interprofessional Care, 35(4), 
574-585.

Reeves, S., Fletcher, S., Barr, H., Birch, I., Boet, S., Davies, N., & Kitto, S. (2016). A BEME 
systematic review of the effects of interprofessional education : BEME Guide no 39. 
Medical Teacher, 38(7), 656-668. https ://doi.org/10.3109/0142159X.2016.1173663 

Rentsch, J. R., Delise, L. A., & Hutchison, S. (2009). Cognitive similarity configurations 
in teams : In search of  the Team MindMeld. Dans E. Salas, G. G. Goodwin et C. 
S. Burke (dir.), Team effectiveness in complex organizations (p. 241-266). Routledge.

Resta, P., & Laferrière, T. (2007). Technology in support of  collaborative learning. 
Educational Psychology Review, 19(1), 65–83. https ://doi.org/10.1007/s10648-007-
9042-7

Resta, P., Laferrière, T., McLaughlin, R., & Kourago, A. (2018). Issues and challenges 
related to digital equity : An overview. Second international handbook of information 
technology in primary and secondary education. Springer.

Robinson, F. P., Gorman, G., Slimmer, L. W., & Yudkowsky, R. (2010). Perceptions of 
effective and ineffective nurse–physician communication in hospitals. Nursing Forum, 
45(3), 206-216. https ://doi.org/10.1111/j.1744-6198.2010.00182.x

Rogoff, B. (1994). Developing Understanding of the Idea of Communities of  Learners. 
Mind, Culture, and Activity, 1(4), 209-229. 

Salas, E., & Fiore, S. M. (2004). Team Cognition : Understanding the Factors that Drive 
Process and Performance. American Psychological Association.

http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/PAN_Plan_action_VF.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/PAN_Plan_action_VF.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/PAN_Plan_action_VF.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/continuum-cadre-reference-num.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/continuum-cadre-reference-num.pdf
http://www.oiq.qc.ca/fr/jeSuis/membre/developpementProfessionnel/Pages/referentieldecompetencesprofessionnelles.aspx
http://www.oiq.qc.ca/fr/jeSuis/membre/developpementProfessionnel/Pages/referentieldecompetencesprofessionnelles.aspx
https://doi.org/10.3109/0142159X.2016.1173663
https://doi.org/10.1111/j.1744-6198.2010.00182.x


65Évaluer la collaboration en contexte pédagogique universitaire

Salas, E., Stagl, K. C., & Burke, S. (2004). 25 years of team effectiveness in organization : 
research themes and emerging needs. International review on Industrial and 
Organisational Psychology, 19, 47-91.

Scardamalia, M., & Bereiter, C. (1994). Computer support for knowledge-building 
communities. The Journal of the Learning Sciences, 3(3), 265-283. 

Scardamalia, M., & Bereiter C. (2007). Fostering communities of learners and a knowledge 
building : An interrupted dialogue. Dans J. C. Campione, K. E. Metz et A. S. Palincsar 
(dir.), Children’s learning in the laboratory and in the classroom : Essays in honor of 
Ann Brown, (p. 97-212). Erlbaum.

Scott, C. L. (2015). Les apprentissages de demain 2 : quel type d’apprentissage pour le 
XXIe siècle ? Recherche et prospective en éducation, 14. http  ://unesdoc.unesco.org/
images/0024/002429/242996F.pdf 

Shaffer, K. M. (2014). Enhancing interprofessional education with technology [Thèse 
de doctorat non publiée]. University of  Delaware. http ://udspace.udel.edu/
handle/19716/16821

Strelan, P., Osborn, A., & Palmer, E. (2020). Student satisfaction with courses and 
instructors in a flipped classroom : A meta-analysis. Journal of Computer Assisted 
Learning. https ://doi.org/10.1111/jcal.12421

Strelan, P., Osborn, A., & Palmer, E. (2020). The flipped classroom : A meta-analysis of 
effects on student performance across disciplines and education levels. Educational 
Research Review, 30(6), 100-314. http ://dx.doi.org/10.1016/j.edurev.2020.100314 

Thistlethwaite, J. E. (2012). Interprofessional education : A review of  context, learning 
and the research agenda. Medical Education, 46(1), 58-70. https ://doi.org/10.1111
/j.1365-2923.2011.04143 

UNESCO. (2015). Référentiel de compétences de l’UNESCO. https ://fr.unesco.org/sites/
default/files/competency_framework_f.pdf

Waterston, R. (2011). Interaction in online interprofessional education case discussions. 
Journal of Interprofessional Care, 25(4), 272-279. https ://doi.org/10.3109/13561820.
2011.566647 

Wenger, E. (1998). Communities of practice. Learning, meaning, and identity. Cambridge 
University Press.

http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002429/242996F.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002429/242996F.pdf
http://udspace.udel.edu/handle/19716/16821
http://udspace.udel.edu/handle/19716/16821
https://doi.org/10.1111/jcal.12421
http://dx.doi.org/10.1016/j.edurev.2020.100314
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2011.04143
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2011.04143
https://fr.unesco.org/sites/default/files/competency_framework_f.pdf
https://fr.unesco.org/sites/default/files/competency_framework_f.pdf
https://doi.org/10.3109/13561820.2011.566647
https://doi.org/10.3109/13561820.2011.566647

