8 APPRENTISSAGE COLLABORATIF A DISTANCE

une définition de l'apprentissage collaboratif. Nous abordons,
dans le deuxiéme chapitre, le fonctionnement de la collaboration
dans les environnements virtuels. Nous y présentons le forum
électronique a la fois comme un lieu de collaboration et comme
une technologie d’apprentissage. Dans le troisiéme chapitre, nous
décrivons les ressources, humaines et technologiques, de V'envi-
ronnement de collaboration. Nous mettons en lien des outils
technologiques et le soutien a la démarche de collaboration. Nous
décrivons, dans le quatriéme chapitre, la dynamique cognitive
de l'apprentissage collaboratif, les habiletés cognitives de
l'apprenant de méme que le réle du formateur qui 'accompagne
dans sa démarche.

Chupitre 1

Vers une définition
de l'apprentissage collaboratif

4

L apprentissage collaboratif est un construit dont les assises ont
plusieurs sources. D’abord, il s’alimente aux valeurs du construc-
tivisme et il s’appuie sur les théories cognitivistes pour expliquer
les mécanismes de l'apprentissage. Ensuite, il trouve dans la
théorie de la flexibilité cognitive, dans le concept de cognition
répartie et dans l'andragogie les supports théoriques qui per-
mettent d’établir des principes pour baliser la démarche
d’apprentissage collaboratif.

Dans ce chapitre, nous étudions les diverses contributions qui
servent de fondements a 'apprentissage collaboratif. Le construc-
tivisme, auquel certains accordent, a tort, valeur de théorie ou de
stratégie d’apprentissage, est un paradigme qui propose une con-
ception de la connaissance faisant de 'apprentissage un acte de
collaboration. Le cognitivisme, par ses théories psychocognitives
et sociocognitives, est a la base de la dualité qui caractérise
I'apprentissage collaboratif. Il propose de tenir compte des méca-
nismes mentaux et du fonctionnement cognitif des individus
autant que des aspects sociaux de I'apprentissage. Il met également
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en lumiére la complémentarité et I'interdépendance de l'appren-
tissage individuel et collectif. La théorie de la flexibilité cognitive
s'intéresse a I'épistémologie de la connaissance. Elle nous améne
a comprendre que la démarche collaborative, en misant sur la
présentation d’'une multiplicité de points de vue, convient a
I'apprentissage de contenus complexes. La notion de cognition
répartie se révele aussi utile a la conception des démarches et des
environnements de collaboration en proposant d’exploiter la diver-
sité des cognitions présentes dans le groupe et dans l’environne-
ment. Les principes andragogiques sont évoqués pour montrer
leur compatibilité avec la démarche d’apprentissage collaboratif.
Ils viennent soutenir les assises cognitives et sociales de I'appren-
tissage et souligner I'importance du respect de 'autonomie de
I'apprenant et des efforts pour en favoriser la croissance.

En terminant notre étude des fondements de I'apprentissage
collaboratif, nous comparons les démarches de coopération et de
collaboration afin de relever ce qui les distingue. Cette compa-
raison renforce 1'idée selon laquelle I'apprentissage collaboratif
est adapté aux apprenants qui savent faire preuve de maturité et
d’autonomie dans leur apprentissage. Nous concluons ce chapitre
en formulant une définition qui, tout au long de l'ouvrage, per-
mettra d’appréhender la démarche d’apprentissage collaboratif
et d’en préciser le fonctionnement.

L’APPRENTISSAGE SELON LES CONSTRUCTIVISTES

En s’opposant au réalisme, le constructivisme adopte une vision
subjectiviste du monde qu’on associe aux positions épistémolo-
giques de Piaget, Von Foerster, Bateson et Varela (Wilson, 1992).
L’essence du paradigme constructiviste s’exprime par les concep-
tions qu’il propose de la réalité, de la connaissance, de I'inter-
action humaine et de la science. Les positions de ce courant de
pensée peuvent se résumer ainsi:

* La nature de la réalité. Les représentations mentales sont des
réalités ontologiques; elles existent au méme titre que
I'individu et que tout ce qui se trouve a V'extérieur de lui.
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o La nature de la connaissance. Les connaissances sont cons-
truites par l'individu dans son univers mental; ce ne sont
pas des réalités qui existent a I'extérieur de l'individu.

o La nature de l'interaction humaine. L'interaction humaine est
un processus qui aboutit a un entendement commun, a une
compréhension partagée du monde. C'est en échangeantj
en partageant, en discutant et en confrontant nos idées a
celles des autres qu’on arrive a comprendre le monde et a
lui donner un sens. Ces échanges sont faits de coopération
et de négociation sociale, plutdt que d’acceptation d'une
vision imposée d’autorité.

e La nature de la science. La science est une activité qui cherche
le sens 4 donner au monde; comme toutes les activités
humaines, elle posséde un caractere subjectif.

LES CONNAISSANCES : DES ENTITES SUBJECTIVES
EN QUETE DE VIABILITE

Pour les constructivistes, les connaissances sont des fabrications
individuelles qui résultent de 1’expérience personnelle. Ainsi, les
constructions mentales se rapportant a une méme réalité exté-
rieure difféerent d’un individu a l’autre. Or, comme les connais-
sances ne sont pas les mémes pour tous, on ne peut les considérer
comme des entités uniformes et universelles. En fait, les connais-
sances correspondent a des réalités subjectives et intérieures. Ce
que nous reconnaissons étre des connaissances ne sont pas des
vérités absolues ; ce sont simplement des interprétations viables
de notre monde élaborées 3 un moment donné (Resnick, 1987).
Elles n’ont de valeur que dans la mesure ot elles sont sociale-
ment acceptées. Sur ce point, la position constructiviste s'oppose
a la tradition scientifique.

La science accorde aux connaissances valeur de vérité; elles
sont censées étre conformes a la réalité extérieure et doivent
permettre de I'expliquer. Toute vision d'un phénomene qui ne
satisfait pas au critére d’explicabilité est qualifiée d-e croyance,
de préconception ou de conception erronée ou naive. A cette
théorie de la vérité, fondée sur la correspondance entre connais-
sance et réalité, les constructivistes objectent que la connaissance
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est évolutive et que sa viabilité dépend du consensus social
qu’elle suscite. On s’appuie souvent sur I'histoire des sciences
pour montrer que peu de théories ou de propositions scienti-
fiques résistent au temps. En effet, il y a eu des époques ot 'on
croyait que la Terre était plate, que le Soleil tournait autour de
la Terre ou encore que les plus petites particules de la matiere
étaient des électrons, des neutrons et des protons. Ces connais-
sances, qui plus tard ont été invalidées ou dépassées, étaient alors
viables. A un moment donné de I’histoire, elles ont obtenu
I'assentiment général; tous s’entendaient pour dire que les con-
cepts et les principes provenant de ces représentations fournis-
saient les meilleures interprétations du monde.

POUR UNE PEDAGOGIE DE COLLABORATION ET DE COOPERATION

Le constructivisme préne une pédagogie de linteraction
humaine reposant sur deux principes fondamentaux.

* Les connaissances sont construites par I'apprenant en fonc-
tion de trois principaux éléments : la structure du domaine
etudié, I'expérience de l'apprenant et le contexte dans
lequel les connaissances seront utilisées.

* Les connaissances font l'objet d’une négociation dans le
cadre d’interactions marquées par la collaboration et la
coopération entre les différents acteurs de la formation.

Les notions de subjectivité et de viabilité des connaissances
sont ici fondamentales; elles conditionnent le processus
d’apprentissage qui s’emploie & rechercher un entendement par
la négociation et la collaboration. L'apprentissage se déroule dans
un contexte social ot 'apprenant partage et confronte ses idées
et ses points de vue avec ceux de ses pairs et ceux de la société.
Cette interaction 'améne & construire ses connaissances et a
dégager une compréhension de la réalité. Par la négociation
sociale, en groupe, l'apprenant vérifie la compatibilité de ses
propres représentations et de ses visions du monde : il prend la
mesure de ses connaissances et de leur viabilité.
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En résumé, la pédagogie constructiviste reconnait la multipli-
cité des modes de pensée et admet que les connaissances varient
d’un individu a l'autre. Elle mise essentiellement sur les inter-
actions entre I'apprenant et son environnement social pour
donner un sens aux connaissances qu’il construit (Tomlinson et
Henderson, 1995).

POUR UNE PEDAGOGIE REFLEXIVE

En plus d’exposer les apprenants i des visions multiples du
monde, les situations d’apprentissage constructivistes ont un
caractere réflexif. Elles invitent 'apprenant a procéder a un
examen critique de ses connaissances et de ses expériences
(Bertrand, 1990), a faire un retour sur Ses propres processus
cognitifs et a évaluer leur efficacité. C’est une pédagogie exi-
geante qui propose a ’apprenant une démarche de retour sur soi
pour mettre au jour la compréhension intuitive des phénomenes
étudiés. Elle veut 'aider & prendre conscience de ses propres
compréhensions, & éprouver des confusions cognitives et a explo-
rer de nouvelles avenues pour comprendre et agir (Schon, 1994).
C’est une démarche introspective de découverte du sens person-
nel a donner aux apprentissages (Jonassen et al., 1995 ; Crotty, 1994).

La pédagogie réflexive veut calquer la pratique profession-
nelle qui, du point de vue de la science appliquée, est un proces-
sus de résolution de probleémes. Le praticien, en cours d’action
ou apres l'action, s’interroge sur les processus qu’il met en jeu et
sur les moyens qu'il utilise pour résoudre le probléme qui lui est
posé. Il réfléchit sur ses actions, ses résultats, ses maniéres de
faire et ses connaissances intuitives implicites utilisées dans
Vaction; il se les remémore, les critique, les restructure et les
incorpore dans ses actions ultérieures (Schén, 1994).

Les constructivistes proposent a I'apprenant une démarche
qui, comme celle du praticien professionnel, est vue comme un
processus de construction progressive des connaissances sollici-
tant fortement les habiletés métacognitives.
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CONTRIBUTION DU CONSTRUCTIVISME
A L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

L'apprentissage collaboratif adhere 4 la vision subjectiviste de la
connaissance et a sa nature profondément sociale. C’est un pro-
cessus qui privilégie I'expression de divers modes de pensée et
de visions multiples du monde en vue de la construction, par
I'apprenant, de son propre corpus de connaissances sur le monde.
L’apprentissage collaboratif est constructiviste parce qu'il se défi-
nit comme un processus mental, interne et individuel, qui s’ali-
mente a un processus de groupe basé sur l'interaction humaine
pour assurer l’élaboration de représentations viables. Il se nourrit
d’échanges, de mises en commun, de confrontations, de discus-
sions et de « disputes » opposant des points de vue qui provoquent
des remises en question et stimulent de nouveaux apprentissages
(von Glaserfeld, 1990 et 1995 ; Jonassen et al., 1995).

L'apprentissage collaboratif utilise les interactions de groupe
pour créer sa dynamique, mais il ne se limite pas a la mise en
commun des idées. Il suppose un retour sur le processus qui a
conduit autant le groupe que I'apprenant & élaborer des repré-
sentations et des connaissances nouvelles. L’apprentissage colla-
boratif est donc un processus dont la dualité inhérente comporte
une démarche individuelle et une démarche collective de cons-
truction des connaissances.

L’APPRENTISSAGE SELON
LES PSYCHOCOGNITIVISTES

Les théories psychocognitivistes, issues des recherches en psy-
chologie cognitive, tentent d’expliquer comment procede
I'apprentissage en décrivant les processus mentaux qui gérent la
construction des connaissances (analyse, raisonnement, valida-
tion; préconceptions, images mentales, représentations, etc.). Les
recherches dans ce domaine portent sur la structure de la mémoire
a long terme et & court terme et sur les stratégies cognitives et
meétacognitives mises en ceuvre pour acquérir les connaissances
et résoudre des problémes. L'étude des stratégies implicites uti-
lisées par les experts a révélé que I'apprentissage est un processus
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dynamique et interactif qui assure une intégration constante de
divers éléments et composantes et de nouvelles structures signi-
ficatives pour I'apprenant (Ericsson et Smith, 1991; Holoyak,
1991). Le processus du traitement de l'information, qui donne
lieu a l'élaboration de structures cognitives, est a la base des
modeles d’apprentissage psychocognitivistes comme celui éla-
boré par Anderson et ses collegues (1995). Ces derniers expliquent
comment l'apprenant percoit et emmagasine l'information en
créant de nouvelles structures mentales pour ensuite les récupé-
rer et les intégrer aux structures existantes avant de les utiliser.

L’apprentissage n’est donc pas complet si les nouvelles struc-
tures ne sont pas intégrées dans les structures antérieures. Pour
les psychocognitivistes, trois principaux éléments sont en inter-
action dans le processus d’apprentissage : les connaissances préa-
lables de l'apprenant (dont on reconnait l'importance sans
toujours savoir exactement comment en tenir compte), l'informa-
tion dont il dispose et les représentations mentales qu'il élabore.

POUR UNE PEDAGOGIE DE STRUCTURATION

Les théories psychocognitivistes appliquées a la pédagogie ont
surtout contribué a l’élaboration de méthodes didactiques qui
prescrivent le cheminement cognitif de I’apprenant et qui déter-
minent les conditions a réunir pour créer des situations idéales
d’apprentissage. Ainsi, la prise en compte des connaissances
préalables, le conflit cognitif, I'acces a des formalismes et la
résolution de problémes font partie des moyens et des méthodes
d’enseignement qui ameénent les apprenants a insérer les nou-
velles connaissances dans des structures cognitives bien ancrées
et bien intégrées. Le formateur y joue un réle primordial et
irremplagable (Bertrand, 1990). Aucun autre intervenant, aucun
programme, aucun systéme ne peut agir en substitut. C'est
I'apprenant qui apprend a partir de ses structures propres, mais
c’est le formateur qui met en place I'environnement didactique
indispensable & 1'élaboration des connaissances.

Ajoutons que les théories psychocognitivistes ont aussi con-
tribué au développement de systéemes informatiques (hypertexte,
hypermédia, tutoriel intelligent, systéme expert). Inspirés par la
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notion de structures cognitives organisantes, les concepteurs ont
utilisé des paradigmes de programmation (décomposition modu-
laire et fonctionnelle) qui reflétent la théorie d’apprentissage psy-
chocognitiviste.

CONTRIBUTION DES PSYCHOCOGNITIVISTES
A L'APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Comme nous venons de le voir, les théories psychocognitivistes
focalisent surtout sur l'intérieur du systéme cognitif, sur sa struc-
ture et sur son fonctionnement. Elles ne s’intéressent pas a la
dimension sociale de l’apprentissage qui demeure un épiphéno-
mene de l'apprentissage individuel (Salomon et Perkins, 1998).
Elles portent principalement sur le registre cognitif par opposi-
tion a d’autres théories cognitivistes qui prennent en considéra-
tion ceux de l'affectif et du social comme facteurs déterminants
de I'apprentissage.

L'apprentissage collaboratif s’appuie sur les propositions psy-
chocognitives pour élaborer des démarches d’apprentissage
mieux adaptées au fonctionnement cognitif des apprenants, des
démarches qui respectent les étapes de 1'apprentissage et qui sont
calquées sur le processus de traitement de I'information. Toute-
fois, dans les démarches collaboratives, on ne réserve pas au for-
mateur le r6le prédominant que les psychocognitivistes veulent
lui accorder. La perspective protégeant la relation d’autorité ou
de quasi-autorité entre enseignant et apprenant n’est pas retenue.
L’apprentissage collaboratif se tourne plutdt vers les théories
sociocognitives pour définir la place et le role du formateur.

L'APPRENTISSAGE SELON LES SOCIOCOGNITIVISTES

Contrairement aux psychocognitivistes qui étudient avant tout le
fonctionnement du mental, les sociocognitivistes s’intéressent
surtout au contexte social qui encadre 1'apprentissage et qui le
nourrit. Inspirés par 1’anthropologie et la psychologie sociale, et
sans renier les explications de leurs collegues psychocognitivistes
sur le fonctionnement cognitif de l'apprentissage, ils estiment
que l'apprentissage est soumis a trois variables dominantes:
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1) Yinterdépendance entre 'apprenant, I'environnement d’appren-
tissage et le milieu culturel, 2) ’ancrage social et 3) le transfert
des connaissances. Pour percer le processus d’apprentissage, les
sociocognitivistes se basent sur des observations anthropolo-
giques décrivant comment l'apprenti est amené, progressive-
ment, a intégrer des gestes, des comportements et des activités
qui ressemblent de plus en plus a celles qu'exécute le maitre
(Lave et Wenger, 1991). IIs décrivent comment se fait 'appren-
tissage en précisant les caractéristiques de l’environnement
d’apprentissage, les éléments d'un contexte idéal d’apprentissage
et le role que doit jouer le formateur.

Les sociocognitivistes ne font pas de lI'apprentissage une
démarche exclusivement individuelle et intérieure comme c’est
le cas des psychocognitivistes. Ils y ajoutent une dimension
sociale qui rend l'apprentissage tributaire de facteurs extérieurs
a la personne. Le processus est donc autant individuel que col-
lectif et met en cause deux types de négociations : 'une avec soi-
méme et 'autre avec les personnes du milieu (Harri-Augstein et
Thomas, 1991). La négociation individuelle prend la forme d’une
interaction entre les structures cognitives élaborées par 1’appre-
nant et la réflexion critique, métacognitive, qu'il mene sur ses
propres connaissances. La négociation a caractére social permet
a l'apprenant de revoir et de restructurer ses représentations
individuelles pour les adapter a la culture du milieu. Dans ce
double processus, individuel et collectif, qui ne peut se réaliser
que dans le cadre d’interactions de groupe, il importe que les
apprenants partagent un méme langage, un méme univers
mental et culturel et un méme but (Lave, 1993); autrement, la
dynamique entre apprenants devient impossible et 1’apprentis-
sage authentique ne peut se réaliser.

POUR UNE PEDAGOGIE
MARQUEE PAR L’ANCRAGE SOCIAL ET CULTUREL

Selon la pédagogie inspirée des théories sociocognitivistes, pour
qu’il y ait apprentissage et que 'apprenant y trouve un sens, la
situation pédagogique doit étre réelle (Cognition and Technology
Group at Vanderbilt, 1990 et 1991 ; Wilson et Cole, 1991). Elle doit
de plus permettre aux apprenants de travailler en groupe et
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d’apprendre a apprendre ensemble. Dans ce processus, l'appre-
nant joue un role actif et se sent responsable autant de son
apprentissage que de celui des autres. Le role du formateur est
davantage celui d’un animateur ou d'un guide. Au fur et a
mesure que les apprenants développent la capacité d’apprendre
de maniere autonome et en groupe, le rdle du formateur
s’estompe pour laisser graduellement les apprenants prendre en
charge leur apprentissage (Garrison, 1995; Fisher, 1995; Brown
et Palincsar, 1987; Collins, Brown et Newman, 1989 ; Cranton,
1994).

Cette approche souléve la question de la relation entre la
dimension individuelle de I'apprentissage et la dimension collec-
tive. Qui de l'individu ou du groupe doit avoir la primauté ? Les
sociocognitivistes s’entendent pour accorder la primauté a la
coordination des actions du groupe dans la construction des
connaissances puisque, selon Vygotsky (rapporté par Bertrand,
1990, p. 145), c’est l'interaction sociale qui permet a I'individu de
progresser.

CONTRIBUTION DES SOCIOCOGNITIVISTES
A L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

En accord avec l'approche sociocognitive, les démarches de col-
laboration placent les apprenants dans des situations réelles pour
leur permettre de construire, ensemble, leurs connaissances selon
le modéle du maitre et de I'apprenti et d’en faire le transfert. Le
rapport de I'apprenant avec le maitre n’est pas celui du modele
traditionnel de I'école, car on ne se situe pas ici dans une perspec-
tive de transmission de connaissances. La démarche d’appropria-
tion est dynamique, encadrée par le formateur qui anime, aide et
guide les apprenants. Il adapte ses interventions selon le degré
d’autonomie du groupe et son objectif ultime est de remettre le
plus possible aux apprenants le controle de leur apprentissage.

Le processus collaboratif ne dévalue pas le caractére indivi-
duel de I'apprentissage au profit du fonctionnement du groupe.
Il reconnait les dimensions individuelle et collective de I’appren-
tissage et valorise l'interaction entre les deux. Sans négliger de
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fournir un soutien aux apprentissages individuels, le formateur
s’'intéressera surtout a la coordination des actions du groupe et
aux processus collectifs.

LA THEORIE DE LA FLEXIBILITE COGNITIVE

Dans notre recherche d’une meilleure compréhension de
l'apprentissage collaboratif, la théorie de la flexibilité cognitive
aide & répondre aux questions suivantes: Quand est-il opportun
d’appliquer la démarche collaborative ? Est-ce une méthode uni-
verselle applicable a l'acquisition de tous les types de connais-
sances? Est-il approprié de proposer des démarches collaboratives
pour l'atteinte de tous les objectifs d’apprentissage?

En s’intéressant a l'épistémologie de la connaissance, la théo-
rie de la flexibilité cognitive nous ameéne a comprendre que les
démarches collaboratives servent mieux que d’autres les appren-
tissages reliés a des domaines complexes, peu ou mal structurés.
Car la collaboration, qui est faite de la mise en commun de
visions et de points de vue, permet de fournir des explications
diverses d'un méme phénomene et ainsi rendre compte de sa
complexité.

LES DOMAINES COMPLEXES, PEU OU MAL STRUCTURES

Pour Spiro et al. (1991), un domaine de connaissances, peu ou
mal structuré, posséde au moins les deux propriétés suivantes:

 de maniére typique, chaque cas d’application des connais-
sances implique le recours simultané a de multiples struc-
tures conceptuelles génériques et complexes (points de
vue, principes organisateurs, représentations schématiques,
algorithmes, etc.) qui interagissent les unes sur les autres.

« le patron des structures conceptuelles utilisées, leurs inter-
actions et l'effet méme de ces interactions varient consi-
dérablement d’un cas a l'autre, méme s’ils sont tous du

méme type.
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La médecine et I'histoire, par exemple, sont réputées étre des
domaines peu structurés. D'un cas a I'autre, d’'une situation a
I'autre, les facteurs et les combinaisons de facteurs a I’ceuvre sont
toujours différents. Ces domaines font une large place a l'inter-
prétation, a la formulation d’hypotheses et aux spéculations. Par
ailleurs, on peut dire avec Spiro que les domaines de con-
naissances qualifiés de mieux structurés, tels que les mathéma-
tiques, ont eux aussi des aspects peu structurés, particuliérement
lorsqu'il s’agit de connaissances avancées ou hautement spécia-
lisées. Plus encore, on peut affirmer que tous les domaines dont
les connaissances s’appliquent a des situations ou des cas qui ne
répondent pas a un ensemble stable de contraintes ou de critéres
sont, en substance, peu structurés. Par exemple, des régles de
base en arithmétique peuvent former un ensemble de connais-
sances bien structurées, mais lorsqu’il s’agit d’appliquer ces
régles pour résoudre un probléme issu d’une situation réelle et
décrite en langage naturel, il faut faire intervenir un ensemble de
connaissances complexes qui se rapportent au processus d’appli-
cation de ces régles. Cet ensemble de connaissances complexes,
appelées métaconnaissances, pourtant inhérent 2 un domaine
bien structuré, est dit peu structuré.

CONNAISSANCES INITIALES ET CONNAISSANCES AVANCEES

Si, dans un domaine de connaissances donné, on distingue les
connaissances structurées de celles qui le sont moins, on peut
aussi appliquer cette distinction aux objectifs d’apprentissage, les
uns visant l'acquisition de connaissances initiales (niveau intro-
duction) et les autres se rapportant aux connaissances avancées
(niveau spécialisation). Lorsque 'apprenant s’initie 4 un domaine,
ses premiers apprentissages, qui se rapportent le plus souvent a
des concepts clés ou a des faits, concernent des connaissances qui
peuvent étre qualifiées de générales ou « superficielles ». On uti-
lise souvent dans ce cas des stratégies de présentation et d’exposé
pour mettre 'apprenant en contact avec le domaine (Smith et
Ragan, 1992; Yelon, 1996). Les connaissances qui en découlent
lui permettent de reproduire grossiérement ce qui a été enseigné.
On ne s’attend pas alors a ce qu’il maitrise toute la complexité
du domaine ou qu'il soit en mesure de transférer ses connaissan-
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ces de bases pour étudier et comprendre des cas complexes. Par
ailleurs, lorsque l'apprentissage porte sur des connaissances
avancées et qu’il propose I'étude de notions exigeant un traite-
ment spécialisé du sujet, le pédagogue se demande quelles situa-
tions d’apprentissage sont les mieux adaptées et les plus efficaces
pour amener l'apprenant a saisir la complexité et la diversité
transversale d'un domaine peu structuré (multiplicité et non-
conformité des caractéristiques d’une situation a l'autre).

Toujours selon Spiro, les stratégies qui se sont révélées les
plus rentables pour I'apprentissage de connaissances complexes
ne sont pas a celles qui sont utilisées avec succes lors des phases
d’introduction ou d’initiation & un domaine (segmentation de la
matiere par bloc, principes généraux, représentation unique et
unifiante, etc.). L'application de procédés contraires se montre
plus efficace. L'apprentissage de contenus complexes semble plus
facile lorsque les apprenants sont exposés, d'une part, a des
représentations multiples couvrant tout le domaine et, d’autre
part, a une présentation englobante et non segmentée du domaine.
Cette approche est exigeante pour l'apprenant et elle lui impose
une lourde charge cognitive. Afin d’aider l'apprentissage des
connaissances complexes issues de domaines peu structurés,
Spiro et ses collaborateurs ont élaboré la théorie de la flexibilité
cognitive.

FLEXIBILITE COGNITIVE ET APPRENTISSAGE DE CONTENUS
COMPLEXES, PEU OU MAL STRUCTURES

Selon l'approche psychocognitiviste, le processus d’apprentis-
sage s’amorce d’abord par la récupération de structures mentales
(blocs de connaissances) telles qu’elles sont constituées dans la
mémoire. L’apprenant s’appuie sur ces structures pour s’appro-
prier les informations nouvelles et pour construire une nouvelle
structure. La théorie de la flexibilité cognitive soutient, pour sa
part, que 'utilisation de ces blocs intacts récupérés par l"appre-
nant n’est pas une opération mentale appropriée a l’apprentis-
sage de contenus complexes. L'apprenant doit d’abord puiser et
récupérer des connaissances pertinentes parmi les diverses struc-
tures et représentations mentales qu’'il possede pour en faire un
nouvel assemblage (Li et Jonassen, 1996). C’est a l'aide de cette
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structure initiale nouvellement composée qu’il pourra s’appro-
prier les informations complexes et construire des connaissances
avancées. Le processus d’apprentissage est donc celui d’une
double construction: la premiére construction faite & partir des
connaissances déja acquises et des expériences est utilisée pour
élaborer les connaissances nouvelles, c’est-a-dire la deuxiéme
construction.

Pour que l'apprenant arrive a maitriser des connaissances
complexes et qu'il puisse en faire le transfert, il doit développer
cette souplesse cognitive qui lui permet d’extraire de ses nom-
breuses structures mentales uniquement les parties pertinentes a
la situation d’apprentissage. Il est possible de stimuler la flexi-
bilité cognitive en présentant un méme contenu a différents
moments de I'apprentissage, selon des perspectives conceptuelles
ou des points de vue divers, dans des contextes toujours réorga-
nisés pour l'atteinte d’objectifs différents. Cette méthode, essen-
tielle pour l'acquisition des connaissances complexes, évite la
simplification et garantit que I'étude d'un sujet complexe ne se
limite pas a une seule vision des choses.

CONTRIBUTION DE LA FLEXIBILITE COGNITIVE
A L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

L'apprentissage collaboratif fait sien le principe directeur de la
théorie de la flexibilité cognitive, & savoir la nécessité d’offrir
plusieurs représentations d'un méme objet et de faire place a
I'expression de divers modes de pensée pour favoriser 'acquisi-
tion de connaissances complexes et en faciliter le transfert. Dans
un contexte d’apprentissage collaboratif, le moyen par excellence
pour réaliser cette diversité, c’est le groupe, lieu privilégié
d’expression de représentations multiples et d’approches diverses.
Toutefois, les concepteurs de situations collaboratives doivent
étre capables de proposer au groupe une problématique ou un
objet d’étude d'un niveau de complexité approprié afin de ne pas
imposer une charge cognitive trop lourde et risquer la perte de
motivation. Ils doivent aussi pouvoir fournir I'aide, les ressources
et les outils requis pour que les groupes puissent aborder gra-
duellement I'étude de domaines de plus en plus complexes.

VERS UNE DEFINITION DE L APPRENTISSAGE COLLABORATIF 23

I’expérience nous montre qu'il ne suffit pas de rassembler
des apprenants pour que s’installe la dynamique de collabqra—
tion. Parmi les conditions qui doivent étre réunies pour susciter
l'apprentissage, il faut, entre autres, que la complexité de la
problématique proposée soit établie en fonction du groupe. Il
nous a été donné d’observer a plusieurs occasions 1'échec de
forums électroniques dont le but était de susciter la collaboration
pour apprendre. La plupart du temps, le manque d’intérét, la
confusion, la banalité, le vide, le silence, I'épuisement rapide du
sujet étaient dus au degré de complexité trop faible ou trop élevé
des sujets de discussion. La théorie de réflexivité cognitive four-
nit des pistes précieuses pour nous aider a mieux choisir et
définir I'objet d'étude et & établir ol se situe le degré de com-
plexité souhaitable pour un groupe donné.

LA COGNITION REPARTIE

Les valeurs associées au constructivisme et les principes
d’apprentissage issus du courant cognitiviste posent les assises
de l'apprentissage collaboratif, a savoir la reconnaissance de la
multiplicité des représentations et des connaissances, qui trouvent
leur viabilité par l'ancrage social et culturel; l'interaction entre
les pairs et avec le formateur ; la négociation et la validation des
connaissances; la réflexivité cognitive et sociale; la reconnais-
sance de la dimension individuelle du processus d’apprentissage;
et la primauté a accorder a la coordination des processus collec-
tifs. C’est ce dernier aspect de l'apprentissage collaboratif que le
concept de cognition répartie permet de développer en fournis-
sant une meilleure compréhension de la gestion et de la coordi-
nation a faire entre les divers types de ressources, humaines et
autres, au sein de l’environnement d’apprentissage (Hatano et
Inagaki, 1991 ; Pea, 1993 ; Salomon, 1993).

Selon le sens commun, l'intelligence et la connaissance sont
des attributs exclusifs de 'homme ; elles lui permettent de guider
ses actions et de choisir ses comportements. Pourtant, il existe
d’autres formes d’intelligence manifestes dans nos environne-
ments; elles existent a l'extérieur de nous. On parle alors de
cognitions sociales qui se traduisent dans les buts qu’une société
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se donne, dans les outils qu’on utilise, dans les situations qu’'on
crée et qu'on partage avec l'entourage. Ces cognitions sociales
impregnent les artefacts, les outils, les habitudes, les traditions,
les modes de pensée, les idéologies et les valeurs d’un société.

Les objets, créés par I'homme, sont des «instanciations » de
I'intelligence collective d’une société (Pea, 1993 ; Hastie et
Pennington, 1993). Nous les utilisons régulidrement sans étre
pleinement conscients qu’ils augmentent notre propre cognition,
qu’ils y participent et qu’ils l'influencent. Ainsi, lorsque l'indi-
vidu s’adonne & une activité, il utilise ses ressources de cognition,
mais aussi l'intelligence tacite qui existe autour de lui, celle qui
est présente dans son environnement. Lave (1993) a repensé
'apprentissage en fonction de I'héritage social, culturel et histo-
rique et elle suggere que I'apprentissage n’est pas seulement le
fruit de l'interaction sociale ou de l'intelligence individuelle,
mais plutét e résultat de la synergie des deux. Elle concoit
I'apprentissage comme une activité qui fait participer I'apprenant
a un monde réel. Cette activité lui permet de s’approprier gra-
duellement les connaissances du «maitre» ou de I'expert en
utilisant sa capacité de cognition et en faisant intervenir l'intel-
ligence collective, ou cognitions sociales, de son environnement
ou de son entourage. Ce faisant, I’apprenant développe égale-
ment son appartenance a une collectivité.

La cognition n’est donc pas une entité que 1'on possede, elle
s’accomplit et se met en ceuvre par 'exploitation des ressources
qui structurent l'activité et qui la rendent possible. Ces ressources
sont des personnes, I'environnement, des événements, des situa-
tions mais aussi des outils ou des machines (Pea, 1993). Dans
I'apprentissage, la cognition en cause n’est donc pas uniquement
celle de I'apprenant. Elle est partagée entre au moins trois
entités : les acteurs qui participent au processus, les composantes
de l'environnement et la situation elle-méme. Dans les situations
d’apprentissage, a part celle que l'on associe aux personnes, on
retrouve assez fréquemment trois autres formes de cognitions :
la participation guidée, les langages et les outils informatiques
(Pea, 1993). La participation guidée est une cognition qui résulte
de I'interaction entre le formateur et les apprenants. Les langages
(symbolique, sémantique, mathématique, etc.) ont le pouvoir de

VERS UNE DEFINITION DE L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF 25

traiter différentes situations; pour 'apprenant, il s’agit de 'choisir
le langage qui convient le mieux a la situation' et d’en jfalre une
utilisation créatrice au bon moment. Les outils informatiques ont
la capacité de réorganiser le fonctionnement mental ; en les exp101—
tant, 'apprenant peut envisager d’autres moc/:lgs de fonctm?-
nement et ne pas se limiter uniquement a amel_lorer ceux qu }1
connait déja. Le cas qui suit, donné en exemple, illustre ces trois
formes de cognition. Un formateur s’entend avec un apprenagt
(participation guidée pour soutenir l’appren/tlssag.e) pour qu il
fasse un diagramme avant de construire une équation ,(cho1x des
bons langages pour traiter adéquatement le probleme). L,apprer.lant
utilise alors un logiciel qui permet de créer des représentations
(outil informatique pour explorer un nouveau fonctionnement

mental).

Plusieurs auteurs reconnaissent l'importance de faire place
au concept de cognition répartie pour concevoir des situafior}s et
des environnements d’apprentissage. Il s’agit alors de prévoir la
synergie des cognitions inhérentes aux ap\prenants, au groupe
d’apprenants, au formateur, aux outils et a tous les autres e19:-
ments de I'environnement. C’est au groupe que Pea (1993) attri-
bue les plus puissantes ressources de cognition. 'Le groupe est
comme une vaste mémoire dont la capacité cognitive est grande-
ment supérieure a celle d'un individu. Il peut mettre en ceuvre
un éventail beaucoup plus large de stratégies de repérage et\ de
traitement de l'information. Cependant, chaque groupe posseéde
un répertoire fini de stratégies qui varie selon le. domaine. et le
profil du groupe: sa taille, sa culture, la dynamlque:* des inter-
actions entre les personnes, la distribution du sav01r.er\1tre les
membres et le mode d’organisation pratique du travail a.effec—
tuer. La cognition dans le contexte d'un groupe d’apprentissage
se partage et se traduit dans la formulation du but corr'1m1§n, dans
les ressources et les outils disponibles, dans les hablle.tes et' les
compétences des participants et dans l'information disponible
sur le sujet a traiter.
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CONTRIBUTION DE LA COGNITION REPARTIE
A L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Du point de vue pédagogique, I'association du concept de cogni-
tion aux personnes, mais aussi a des situations et a des objets,
ouvre une nouvelle perspective pour la conception d’activités
d’apprentissage et le développement d’environnements infor-
matisés de collaboration. Elle pose comme défi d’exploiter les
cognitions des apprenants, individuelles et de groupe, par l'inter-
médiaire de technologies qui, a leur tour, deviennent des sources
de cognitions. Ces environnements d’apprentissage virtuels qui
se veulent plus riches exigent, en revanche, que l'apprenant
puisse mettre en ceuvre des habiletés et des compétences qui sont
différentes de celles requises dans un environnement présentiel
et traditionnel. Le groupe, le but qu’il se fixe et les outils de
communication et de collaboration qu’il doit alors utiliser servent
a développer une nouvelle culture induisant une nouvelle fagon
de faire, des normes et une dynamique sociale particuliere.

La conception d'une démarche de collaboration ne se limite
donc pas au scénario des interactions entre apprenants. Elle
s'intéresse a la composition de I'environnement d’apprentissage
et a 'exploitation optimale des autres formes de cognition qui y
sont présentes — outils de communication et de travail, sources
diverses d’information, intervenants, etc. La démarche collabora-
tive doit proposer a l'apprenant des actions a la mesure de sa
cognition, mais elle doit aussi orchestrer 'apport des autres
sources de cognition pour I’amener a élargir sa propre cognition.
Si nous réussissions a concevoir de telles démarches et de tels
environnements, I’apprenant devrait graduellement étre amené
A faire des apprentissages de haut niveau et de plus en plus
complexes.

LES PRINCIPES ANDRAGOGIQUES

L’andragogie s'inspire du courant humaniste et s'intéresse a
l'apprentissage des adultes. En adoptant une démarche empi-
rique, 'andragogie étudie les caractéristiques de l'adulte en
situation d’apprentissage et détermine les conditions favorables
pour apprendre. Malgré son approche fort différente de celles
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des cognitivistes, elle arrive a des propostions similaires. Les
valeurs andragogiques s’accordent avec celles du constructi-
visme et la conception de l'apprentissage préconisée recoupe les
préoccupations des théories sociocognitives. En andragogie,
toute situation d’apprentissage doit permettre:

 l'établissement d'un climat d’apprentissage égalitaire et
convivial ;

* la prise en compte de I'expérience et des acquis antérieurs
de lI'apprenant (habileté a la prise de décision, a la résolu-
tion de probléme, autonomie, capacité d’adaptation, moti-
vation intrinséque, etc.);

* le juste équilibre entre, d'une part, la structure imposée par
la démarche d’apprentissage et le matériel pédagogique et,
d’autre part, le degré d’autonomie laissé a l'apprenant
pour faire des choix relatifs au contenu de ses apprentissa-
ges et a leur mode de réalisation ;

* le recours a des méthodes pédagogiques qui permettent la
discussion.

Ces principes ont été élaborés a partir de trés nombreuses
études (Bohlin, Milheim et Viechnicki, 1994 ; Verduin et Clark,
1991 ; Brookfield, 1986 ; Beder et Darkenwald, 1982 ; Cross, 1981 ;
Knowles, 1990) qui tendent a démontrer que lorsque l’adulte
décide d’entreprendre un apprentissage, il est en général motivé
et décidé a fournir les efforts nécessaires pour apprendre, et cela,
plus que ce qui a pu étre observé chez les adolescents. Selon ces
études, 'adulte se distingue également des plus jeunes appre-
nants par son désir de travailler de maniere indépendante. Les
études montrent aussi que les adultes se sentent a l'aise et réus-
sissent bien dans un environnement qui exige d’eux qu’ils soient
responsables de leur apprentissage et qu’ils collaborent.

Selon Knowles (1990), I'apprentissage proposé par le modele
andragogique repose sur six variables: 1) le besoin de l'adulte
de savoir pourquoi il apprend, 2) le concept de soi et le sentiment
chez l'apprenant d’étre pleinement responsable de son appren-
tissage, 3) le role de I'expérience de l'apprenant qui doit &tre
exploité, 4) la volonté d’apprendre a condition d’y trouver un
gain réel, 5) l'orientation que l'adulte veut bien donner & son
apprentissage et 6) sa motivation a apprendre.



28 APPRENTISSAGE COLLABORATIF A DISTANCE

CONTRIBUTION DE L’ANDRAGOGIE
A L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Sans apporter d’éléments véritablement nouveaux, les principes
andragogiques viennent appuyer les assises cognitives et sociales
de I'approche collaborative et renforcer I'idée que la démarche
de collaboration convient davantage aux apprenants qui ont
acquis un certain degré de maturité et qui peuvent faire preuve
d’autonomie dans leur cheminement d’apprentissage et en rap-
port avec le domaine étudié.

Le profil recherché pour l'apprenant collaboratif recoupe
celui que propose l'andragogie et qu’elle décrit comme étant
celui de I'adulte qui, en raison de son expérience et de sa situa-
tion de vie, apprend de maniere plus autonome que les plus
jeunes et s’attend a ce que ses apprentissages soient immédiate-
ment transférables. Mais, aujourd hui, nos systémes d’éducation
veulent développer chez les éleves ce profil d’apprenant auto-
nome et responsable. Dans cette optique, la possibilité d’adopter
une démarche collaborative ne serait donc pas exclue pour les
apprenants plus jeunes. Ce ne serait alors pas le critéere de 1'age
qui amenerait 'éducateur ou le formateur a proposer une
démarche collaborative, mais plutdt ceux de la maturité et de
I'autonomie de l'apprenant.

LA DISTINCTION ENTRE L’APPRENTISSAGE
COOPERATIF ET L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Les éléments théoriques que nous venons de présenter composent
la toile de fond de I'apprentissage collaboratif sans toutefois en
proposer une définition formelle. Quelques auteurs comme
Lebow (1991) ont tenté de cerner le phénomene de la collabora-
tion dans l'apprentissage en posant son systeme axiologique et
en décrivant les principales caractéristiques de la démarche de
collaboration.

Selon Lebow, I'apprentissage collaboratif est une conception
fondée sur sept valeurs puisées dans la philosophie constructi-
viste: collaboration, autonomie, réflexivité, générativité, engage-
ment actif, pertinence personnelle et pluralisme En s’appuyant

VERS UNE DEFINITION DE L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF 2 g

sur les théories cognitivistes, il propose a 'apprenant de s’enga-
ger dans un processus dynamique et réflexif de construction des
connaissances qui se caractérise de la maniére suivante.

La démarche collaborative offre a I'apprenant :

+ d’explorer les connaissances d’un domaine pour en déga-
ger la structure plutét que I'assimilation d'un contenu dont
les composantes et la structure sont imposeées ;

« de réaliser ses apprentissages dans des situations réelles,
authentiques ;

» de participer de maniére active et soutenue aux inter-
actions de groupe;

 de développer progressivement son autonomie et sa capa-
cité d’interagir de maniere efficace;

+ de développer des compétences de haut niveau: analyse,
synthese, résolution de probleme et évaluation.

Par ailleurs, elle exige de lui:

» qu’il mette en ceuvre des stratégies cognitives et métaco-
gnitives efficaces pour exploiter les ressources de cognition
disponibles dans I'environnement d’apprentissage ;

« quil s’engage envers le groupe et poursuive le but
commun ;

» quil accepte de fonctionner dans un cadre de soutien
mutuel entre apprenants;

+ qu’il participe & la synergie du groupe pour élaborer des
connaissances complexes par la discussion et la négociation
du sens.

En plus de cette synthése, nous proposons, pour notre part,
de mieux comprendre l'apprentissage collaboratif en le compa-
rant & 'apprentissage coopératif. Ce procédé nous permet de
résumer ce qu'est la coopération et de relever les similitudes
entre coopération et collaboration tout en faisant ressortir que la
démarche de collaboration convient davantage aux apprenants
autonomes, ayant acquis une certaine maturité et se sentant res-
ponsable de leur apprentissage.
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Nous avons noté, comme Abrami et al. (1995) et Lewis (1996a
et 1996b), que, dans les écrits, les expressions démarche collabora-
tive et démarche coopérative sont, le plus souvent, utilisées indiffé-
remment pour désigner le processus en cours au sein d’équipes
ou de groupes. Les démarches sont confondues autant lorsqu’on
parle d’apprentissage que lorsqu’on rapporte des démarches de
travail dans les organisations. Nous tenterons de lever le flou qui
existe entre coopération et collaboration en présentant les carac-
téristiques de ces deux démarches.

MATURITE, CONTROLE ET AUTONOMIE

Pour un groupe donné, le choix entre une démarche coopérative
ou collaborative se fait selon la maturité des apprenants, leur
autonomie et leur capacité de contrdler leur apprentissage. La
démarche coopérative est plutdt adaptée au profil des jeunes
apprenants ; elle convient a ceux qui sont moins autonomes, qui
n’ont pas acquis beaucoup de maturité cognitive et qui ne pos-
sédent pas encore un répertoire élaboré de stratégies d’apprentis-
sage. Structurée et encadrante, la démarche coopérative réserve
au formateur ou a l'enseignant un contrdle sur I'apprentissage.
Mais ce contrdle s’exerce de maniére éclairée dans le but d’aider
I'apprenant a développer graduellement des habiletés de colla-
boration et a acquérir une plus grande autonomie. La démarche
de coopération poursuit donc un double but: apprendre le con-
tenu, mais aussi apprendre & travailler en groupe de maniére
efficace et a devenir autonome.

La démarche collaborative poursuit essentiellement les
mémes buts a la différence qu’elle est plus souple et qu’elle offre
aux apprenants plus de liberté; elle convient davantage aux
adultes. Mais pour ceux qui n’ont pas encore acquis la maturité
nécessaire pour s’engager dans une réelle collaboration, on
pourra adapter la démarche de collaboration en proposant un
juste dosage entre le contrdle exercé sur I'apprenant par le for-
mateur et 'autonomie qui lui est accordée.

Pour savoir s’il est plus approprié d’utiliser une démarche de
coopération, le formateur fait le diagnostic des habiletés des
apprenants, évalue leur degré de maturité et leur capacité de
travailler en groupe. Il prend des décisions conséquentes quant
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Figure 1.1
DE LA COOPERATION A LA COLLABORATION:
UN EXERCICE DE CROISSANCE VERS L’AUTONOMIE

Contréle

Fort § La coopération

La collaboration

Faible
Faible Grande —p»
Autonomie

a la liberté qui leur sera laissée: liberté de faire des choix en
rapport avec certains aspects du contenu de l'apprentissage et
les stratégies a mettre en ceuvre pour apprendre.

Des auteurs comme Adams et Hamm (1990) et Cavalier, Klein
et Cavalier (1995) congoivent la démarche coopérative comme une
méthode d’initiation ou de préparation a la collaboration véritable.
Inspirées par la méme philosophie, la coopération et la c}:o\llabora—
tion se situent sur un continuum. L'apprenant est amené a passer
de l'une a l'autre en prenant de plus en plus de décisiqns et de
responsabilités concernant son apprentissage. Ce qui distingue les
deux démarches, c’est le degré d’autonomie des apprenants et le
contrdle qu’ils exercent sur leur apprentissage (voir figure 1.1).

LE BUT PARTAGE

On s’entend généralement pour dire que les groupes coopératifs
et collaboratifs agissent et travaillent pour atteindre un but
commun ou partagé. Cole (1993) tient cependant a nuancer cette
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proposition en nous rappelant les deux sens que 1'on peut donner
au mot «partage». D’'une part, le partage renvoie a la division
d'un tout en plusieurs parties. D’autre part, le partage peut aussi
vouloir dire prendre part ou participer @ quelque chose. Cole
observe que la coopération entend le partage dans le sens de
«division » alors que dans le cadre d’une collaboration, il signifie
« participer ». Nous trouvons cette nuance fort utile pour nous
aider a distinguer les deux modes de fonctionnement.

En effet, la coopération, comme l'indiquent Abrami et al.
(1995), repose sur la division des taches et des responsabilités au
sein du groupe. Chaque membre est responsable de poser un
geste, de mener une action ou d’accomplir une sous-tiche.
L’ensemble de ces gestes, de ces actions et de ces activités conduit
le groupe au but (voir figure 1.2). C’est le groupe comme entité
qui atteint le but; c’est lui qui réalise la tache de laquelle ressort
une production collective. Chaque apprenant participe a I'atteinte
de ce but par un apport spécifique a I'ceuvre collective.

Dans un contexte de collaboration, les membres du groupe
se donnent également un but commun. Mais ce n’est pas unique-
ment le groupe qui, par ses activités, travaillera a 1'atteinte du
but: chaque membre, individuellement, cherchera a atteindre par
lui-méme ce but qui fait consensus au sein du groupe. Il en

Figure 1.2
MODALITE DE LA TACHE COOPERATIVE
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Chaque apprenant, en s’appuyant étroitement
sur le groupe ou son ecl:lipe, 1par‘ricipe
3 la réalisation de la tache collective en I

se chargeant d'une sous-tiche
et en utilisant les ressources appropriées.
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Figure 1.3
MODALITE DE LA TACHE COLLABORATIVE
La banque de documents  Le groupe Le formateur
[ﬁr::
Les outils
de modélisation Le systéme
des connaissances informatique

\@_ﬁﬁ/
= |\

L'apprenant utilise 'ensemble
des ressources, dont le groupe,
pour réaliser la tiche individuellement.

résultera plusieurs productions, une production collective et les
productions individuelles des apprenants (voir figure 1.3). L’ana-
lyse des taches collaboratives et coopératives qui suit aide a
mieux saisir les différentes facons d’envisager le but en coopéra-
tion et en collaboration.

LA TACHE

La tache collaborative se compose d'un ensemble d’activités ou
de sous-tiches consignées dans un scénario d’apprentissage qui
meéne a 'exploration du contenu, a I'élaboration des représenta-
tions, a la communication d’idées et a la construction des con-
naissances. Mais contrairement a la tdche coopérative, elle n’est
pas morcelée en vue d’étre distribuée entre les participants.
L’apprenant réalise, pour lui et par lui-méme, 'ensemble de la
tdche en puisant dans les ressources de l'environnement et en
s’appuyant sur le groupe qui devient, lui aussi, une ressource.
Avec quelques variantes, le groupe reprend la réalisation de la
tache en utilisant les contributions de chacun. Cette démarche
collective permet au groupe d’atteindre le but tout en constituant
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un soutien a la démarche individuelle de chaque apprenant. La
collaboration procede donc de deux démarches: celle de l'appre-
nant et celle du groupe. Cette derniére devant fournir a chaque
apprenant une partie des ressources et de 1'aide dont il a besoin
pour réaliser seul la tiche afin d’atteindre le but (voir figure 1.4).

Figure 1.4
LA TACHE COLLABORATIVE:
LA MEME POUR TOUS ET REALISEE PAR TOUS

Chacun réalise la tiche
& sa maniére en jouant
les roles de: g Q
¢ rapporteur,
* concepteur,
G W[ N/
¢ chercheur, .
/ —8

P ,_
QQ*—/ - @
el aa e

Figure 1.5
UN ENSEMBLE DE SOUS-TACHES DIFFERENTES REALISEES EN EQUIPE

Chacun réalise une partie de la tiche Groupe 1
en jouant I'un ou l'autre des roles de:
* rapporteur,

* concepteur, B EhE
« éditeur, Rapporterr ===, =
» chercheur, Concepteur  Editeur  Chercheur

[ |
| =2
coopérative Rapparteur
p Concepteur Em:r.ar Chercheur

T s

Rapporteur £
Concepteur Ed leur Chercheur
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Il en va autrement de la réalisation de la tache dans la démarche
coopérative. L'accomplissement de la tache se fait par un procédé
de spécialisation et adopte une forme pyramidale. Le plus souvent,
le groupe est divisé en équipes de deux a cinq apprenants a qui 'on
confie des sous-taches qui peuvent varier d'une équipe a I'autre. Au
sein des équipes, chaque membre, individuellement, a une respon-
sabilité spéciﬁque La tache est compléte lorsque tous les
membres de1'é qu1pe ont fait ce qu’ils avaient a faire et que toutes
les équipes ont mis en commun leurs réalisations (voir figure 1.5).

L’/INTERDEPENDANCE

L'interdépendance est un attribut des groupes coopératifs et col-
laboratifs, mais elle n’a pas la méme portée dans les deux cas.
Dans la coopération, l'interdépendance entre les apprenants est
trés forte puisque la contribution des uns n’a de sens que si elle
est juxtaposée aux autres ou complétée par le travail des autres.
La complémentarité des taches et leur étroite coordination créent
entre les participants une dépendance réciproque. La collabora-
tion, pour sa part, valorise une interdépendance a caractére asso-
ciatif. Ce qui importe surtout pour les membres, c’est de mettre
en commun leurs idées, de faire part de leurs réalisations et de
trouver aupres du groupe inspiration, soutien et appui.

Dans les deux cas, 1'interdépendance positive doit étre encou-
ragée pour que chacun découvre la valeur des autres, leurs com-
pétences et leur expertise afin de pouvoir en bénéficier. Pour
stimuler cette interdépendance, les concepteurs de la formation
doivent prévoir des activités qui favorisent et facilitent les con-
tacts sociaux, qui permettent le développement du sentiment
d’appartenance et stimulent 1’engagement envers le groupe.
Selon Abrami et al. (1995), 'interdépendance est composée prin-
cipalement de trois variables: 1) la dynamique sociale, 2) les
outils et les moyens de coopération mis a la disposition du
groupe et 3) les résultats attendus de l'action du groupe. Par
ailleurs, Lundgren-Cayrol (1996) a montré que les techniques
utilisées pour constituer les groupes ont une influence considé-
rable sur l'interdépendance ; elle se développera de maniere fort
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différente entre les membres du groupe si le regroupement se fait
au hasard ou selon les affinités de chacun ou encore en fonction
des compétences de chacun.

Le tableau 1.1 résume la problématique de I'interdépendance.
Dans la premiere colonne, on retrouve les variables de l'interdé-
pendance propres a la démarche de coopération. La deuxiéme
colonne donne la liste des moyens les plus appropriés pour
stimuler ces variables. La troisi¢me colonne rassemble des com-
mentaires sur la pertinence de considérer ces variables dans la
démarche collaborative.

EN RESUME

La collaboration se caractérise par des rapports plus égalitaires
entre les acteurs : apprenants, formateurs, concepteurs et gestion-
naires de formation (Pradl, 1991). Elle préconise un processus plus
démocratique que la coopération en donnant aux apprenants plus
de pouvoir dans un climat d’ouverture et de responsabilités par-
tagées. En raison de leur maturité, de leur responsabilité et de
I'autonomie dont ils jouissent, les apprenants peuvent, tout en
participant aux activités du groupe, faire des choix selon leur che-
minement et utiliser les stratégies d’apprentissage qui leur con-
viennent. Pour induire I'apprentissage, la collaboration mise
autant sur la réalisation de la tache par l'apprenant que par le
groupe, contrairement a la coopération qui propose a 'apprenant
de s’acquitter d'une sous-tiche permettant au groupe de réaliser
la tache. Toutefois, s'il le désire, rien n’empéche un groupe colla-
boratif de réaliser une tache selon le mode coopératif. Dans une
démarche de collaboration, la tache coopérative n’est donc pas
exclue dans la mesure o1 elle est I’expression d'un choix fait par
le groupe et ot elle trouve sa pertinence pour l'atteinte du but.

Le groupe n’est pas I'unique moteur de l'apprentissage col-
laboratif. Il s’offre comme un moyen d’apprentissage, comme un
source de stimulation et de soutien, et sa démarche ne vient pas
supplanter celle de l'individu (Boomer, 1990). L'apprenant
demeure au centre du processus et son engagement a collaborer
repose sur l'intérét intrinséque qu’il trouve a partager avec le
groupe pour l'aider dans l'accomplissement de la tache. Le
tableau 1.2 résume les caractéristiques des deux démarches.
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Tableau 1.1

P

OPERATION ET EN COLLABORATION

INTERDEPENDANCE EN CO

d’interdépendance pour la démarche

Pertinence des variables
collaborative

Pertinente. Les activités favorisant la
construction d’une identité sont

importantes a la phase initiale du travail.

Moins pertinente. Chaque apprenant doit

pouvoir choisir la stratégie et le

cheminement qui lui conviennent pour

apprendre. Les contributions au travail du
groupe se font selon les habiletés de
chacun. Le groupe s’entend sur la

démarche de collaboration et sur les
modalités du travail. Il trouve lui

-méme

ilibre.

son équi

Pertinente. Le partage des ressources est le

moteur de la construction des

connaissances.

tive

2

I'interdépendance dans la démarche
coopéra

Moyens pour stimuler les variables de

Amener le groupe a se construire une
identité pour stimuler le sentiment

d’appartenance et a réfléchir sur sa
cohésion et sa productivité.

Décomposer la tiche en sous-taches;

dresser un plan d’ordonnancement et de

lendrier de

lisation ; préparer un ca

réa
travail.

Amener les apprenants a faire connaitre

leurs forces et leurs talents et les inviter a

les mettre au service du groupe
(convergence des cognitions).

Identifier et localiser les ressources a
partager pour chaque sous-tache.

Variables de l'interdépendance dans la

démarche de coopération

En rapport avec la dynamique sociale

L'esprit de corps au sein du groupe

En rapport avec les outils de coopération

La démarche de réalisation de la tdche

Les ressources communes
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VERS UNE DEFINITION DE L’APPRENTISSAGE
COLLABORATIF

Pour nous, l'apprentissage collaboratif n’est pas une théorie
d’apprentissage, mais une démarche en vue de la construction
progressive des connaissances. La définition que nous en propo-
sons se base sur le paradigme constructiviste, sur les théories
d’apprentissage issues du courant cognitiviste, sur les principes
andragogiques et sur la comparaison que nous avons établie
entre les démarches coopérative et collaborative. Comme le veut
I'approche constructiviste, cette définition est de nature provi-
soire. Nous l'utiliserons tout au long de ce travail pour nous
permettre de progresser. D'une part, pour explorer les processus
sociaux et cognitifs qui sont en jeu dans la collaboration et étu-
dier leur fonctionnement et, d’autre part, pour proposer un
modéle d’aménagement des environnements virtuels de collabo-
ration et décrire des usages possibles des technologies de l'infor-
mation et de la communication.

L'apprentissage collaboratif est une démarche active par
laquelle I'apprenant travaille & la construction de ses connais-
sances. Le formateur y joue le réle de facilitateur des appren-
tissages alors que le groupe y participe comme source
d’information, comme agent de motivation, comme moyen
d’entraide et de soutien mutuel et comme lieu privilégié d'inter-
action pour la construction collective des connaissances. La
démarche collaborative reconnait le caracteére individuel et
réflexif de I’apprentissage de méme que son ancrage social en
le raccrochant aux interactions de groupe. En fait, la démarche
collaborative couple deux démarches: celle de ’apprenant et
celle du groupe.

L'apprenant s’engage a travailler avec les membres du groupe
en vue de la réalisation du but commun tout en conciliant ses
intéréts et ses objectifs personnels. Il collabore dans le cadre des
interactions de groupe en partageant ses découvertes. Les
échanges avec le groupe et la réalisation d'une tache collective
lui permettent de partager ses découvertes, de négocier le sens
a donner a son travail et de valider ses connaissances nouvel-
lement construites. Dans sa démarche, il fait preuve d’autono-
mie et assume la responsabilité de son apprentissage tout en se
sentant responsable de l’atteinte du but qu'il partage avec tous.

VERS UNE DEFINITION DE L’APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Le groupe est un catalyseur de I'apprentissage. En se donnant
un but, en s’engageant dans la réalisation collective d"une tache,
le groupe, en tant que groupe, apprend et construit des con-
naissances. Ce faisant, il permet a chaque apprenant de se
confronter aux autres et il nourrit les apprentissages de chacun.
Dans la démarche collaborative, les apprenants collaborent aux
apprentissages du groupe et, en retour, le groupe collabore a
ceux des apprenants.
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