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Introduction

Ce travail constitue un point de départ pour un mémoire de diplôme en technologies éducatives. Il a pour objectif de vérifier dans la littérature la pertinence d’une hypothèse, dont l’origine se trouve dans la lecture de deux articles sur l’apprentissage collaboratif assisté par ordinateur (CSCL). Cette hypothèse porte sur l’importance de la distribution des rôles dans l’apprentissage collaboratif par paire par rapport aux performances d’apprentissage. Après avoir exposé cette hypothèse, nous tenterons donc d’apporter un éclairage théorique à la lumière d’une dizaine d’articles portant sur l’apprentissage collaboratif, la métacognition et la métacognition dans l’apprentissage collaboratif. A la suite de quoi nous tenterons de synthétiser les résultats afin de reformuler l'hypothèse si nécessaire. L’annexe apporte quelques informations sur la démarche suivie pour la réalisation du présent travail.

Le but du présent travail est donc de traiter de l’importance de la distribution des rôles dans l’apprentissage collaboratif par paire. Cette problématique trouve son point de départ dans un premier article de Stewart, Bederson et Druin (1997), dans lequel il est question d’apprentissage collaboratif assisté par ordinateur (CSCL), dans le cas très particulier où deux apprenants (dyade) interagissent ensemble avec la tâche, grâce à un système de « Multi-Input-Devices ». Ce système permet en effet de gérer plusieurs souris (et donc plusieurs curseurs) sur un même ordinateur. Cette spécificité a permis de développer une série de logiciels dont les outils peuvent posséder des fonctions collaboratives (par exemple lorsque les deux souris cliquent ensemble sur un objet). Les auteurs de cette catégorie d’applications les ont nommés SDG, pour ”Single Display Groupware” (Stewart et al.).

Dans cet article, les auteurs relatent une recherche dans laquelle des élèves (groupés par deux) devaient raconter une histoire (« storytelling ») au moyen de KidPad, un programme de dessin 2D expressément conçu pour faire du « storytelling ». L’étude a porté sur 30 paires d’élèves, dans la région d’Albuquerque (USA) et a opposé un groupe utilisant une version du logiciel avec une seule souris à un groupe utilisant le même logiciel avec deux souris.

Sans entrer dans les détails, les résultats ont montré deux éléments très intéressants. Le premier, grâce à un questionnaire post-test, est l’extrême motivation des élèves à utiliser les deux souris simultanément (plus de 80%). Les raisons les plus souvent invoquées furent le fait de ne pas avoir besoin de se passer le contrôle de la souris (No turn taking, 49%) et le fait de pouvoir travailler en parallèle (parallel work, 35%). D’autre part, grâce à des enregistrements vidéos, les chercheurs ont pu mettre en évidence quatre types de relation entre les élèves et leur répartition selon les deux conditions. Voici le tableau récapitulatif :

	Condition
	Designer Styles

	
	Domineering
	Independant
	Mentor
	Collaborative

	One mouse
	8 (16%)
	26 (52%)
	0 (0%)
	16 (32%)

	Two mice
	1 (1%)
	34 (51%)
	8 (12%)
	24 (36%)


Ce résultat montre finalement que quelle que soit la condition, plus de 50% des interactions entres les élèves sont d'ordre indépendant. Il montre également que le fait d'avoir une ou deux souris n'augmente pas du tout le pourcentage d'interactions collaboratives (environ un tiers dans les deux conditions). Enfin la seule différence (minime en terme de pourcentage) est le basculement d'une condition à l'autre, d'une relation de domination (une souris) à une relation de mentor (deux souris). Cela s'explique à notre avis par le fait qu'avec une seule souris, celui qui en possède le contrôle peut plus facilement imposer ses choix à l'autre élève qui le regarde faire. Ce qui n'est évidemment plus le cas lorsque les deux élèves ont une souris.

Cette étude (et surtout le dernier résultat) nous amène à penser qu'il ne suffit pas de mettre deux apprenants en situation d'apprentissage collaboratif pour que ceux-ci collaborent. Il convient de tenir compte d’autres contraintes que les articles suivants vont tenter de mettre en évidence.

Une autre étude de Inkpen, Ho-Ching, Kuederle, Scott et Shoemaker (1999), s'est intéressée à la même problématique en faisant collaborer des élèves à une tâche de résolution de suites logiques. Dans cette recherche, les élèves (20 paires de 9-11 ans, de la région de Vancouver) étaient également répartis en deux conditions (une seule ou deux souris). Les variables mesurées étaient le degré d'engagement, grâce en fait à des indices de non engagement (”off-task behaviour”) ainsi que le taux d'activité. Un questionnaire post-test a permis de recueillir des informations sur les préférences des sujets.

Pour le degré d'engagement, les résultats montrent une forte diminution des indices de non-engagement dans la condition à deux souris (moins de regards en l'air, conversations avec les autres enfants, jeux avec le microphone, etc.). Les enregistrements vidéos ont permis aux chercheurs d'en identifier les raisons : moins de frustrations et d'ennui dans la situation avec les deux souris. Presque logiquement, le taux d'activité a augmenté dans la condition avec les deux souris. Enfin le questionnaire a permis de mettre en évidence, une fois encore le haut degré d'appréciation de la condition avec les deux souris (70%).

D'une manière générale, ces deux recherches mettent en évidence l'impact positif des deux souris sur le degré d'engagement, d'activité et de motivation des élèves. Cependant, dans une perspective d'apprentissage,  il est tout de même important de s’interroger sur les performances des élèves dans l'une ou l'autre des situations, ce qui n'est pas du tout le cas dans les études ci-dessus. Par rapport à la première étude, même si la tâche (”storytelling”) est difficilement quantifiable en terme de performance, le fait d'avoir isolé des styles d'interaction (« dominant », « independant », « mentor » et « collaboratif ») constitue une information intéressante à mettre en relation avec des performances d'apprentissage. Dans la seconde étude, il aurait été tout à fait possible de mesurer les performances des sujets à la tâche de résolution de suites logiques.

Tout ceci nous amène donc à formuler un certain nombre d'hypothèses. La première d'entre-elle part d'un constat mis en évidence dans les résultats de la première recherche : les élèves ne collaborent pas plus dans un cas que dans l'autre (une ou deux souris). Comme nous l'avons déjà laisser entendre, nous pensons que cela est dû au fait qu'il ne suffit pas de mettre deux élèves face à une activité collaborative pour qu'ils collaborent. Au contraire, il faut faire en sorte (dans la consigne ou dans la tâche elle-même) que les élèves soient amenés à collaborer pour résoudre un problème ou simplement avancer dans leur apprentissage. Nous pensons à cet effet que les types d’interactions collaboratives observés dans les deux cas (une ou deux souris) ne sont pas strictement les mêmes. En effet, dans un cas, le fait d'avoir deux souris, donne aux élèves le même accès à l'activité, les mêmes possibilités d'interactions et ils risquent finalement de faire la même chose, chacun dans leur coin (ce qui a été le cas pour deux groupes observés dans la première étude) surtout si aucune consigne n'a été donnée. Nous allons jusqu'à supposer que finalement, avec une seule souris, les interactions collaboratives peuvent amener à de meilleurs résultats car le fait qu'un élève ait le contrôle de l'activité et que l'autre regarde, implique indubitablement une certaine distribution des rôles ce qui n'est évidemment pas le cas dans la situation avec deux souris. Nous pensons que cette distribution est l'un des facteurs qui font de la collaboration une méthode d'apprentissage plus efficace. Elle permet aux élèves de poser plusieurs regards sur la tâche et d'avoir ainsi une vision plus complète. Une hypothèse serait que l'élève qui ne possède pas de souris se positionne un peu plus en retrait par rapport à la résolution de l'activité. Moins plongé dans la résolution il peut poser un raisonnement sur ce qu'est en train de faire l'autre, analyser les stratégies employées et finalement avoir un regard plus métacognitif sur le déroulement de l'activité. Il peut également réguler l'activité de son camarade et il n'est pas rare que la solution vienne de lui. Cependant, nous ne pouvons pas non plus nier les résultats trouvés dans les deux études précédentes : les élèves préfèrent majoritairement la situation avec deux souris. C'est un facteur de motivation non négligeable, qui a surtout des répercussions significatives sur le degré d'engagement et d'activité des élèves. Ce qui nous amène à nous demander s'il n'est pas possible de prendre le meilleurs des deux situations, c'est-à-dire garder les deux souris mais différencier les rôles.

Hypothèse

Dans une activité CSCL en co-présence et par paire, il est important que les élèves ne fassent pas exactement la même chose. La répartition des rôles pourrait se faire en fonction des activités cognitives et métacognitives, car cela permettrait de faire interagir les sujets sur leur mode de fonctionnement. Le présent travail a donc pour but de définir le rôle de la métacognition dans l'apprentissage collaboratif, cela afin de vérifier dans la littérature si notre hypothèse est pertinente.

Notre hypothèse est que dans une situation d'apprentissage collaboratif, une paire d'élèves faisant la même chose obtient de moins bonnes performances qu'une paire dont les activités sont différentes.

Dans un premier temps, nous allons tenter d'approfondir le rôle de la métacognition dans les processus d'apprentissage (trois articles). Puis, les trois articles suivants vont permettre de mieux définir le concept d'apprentissage collaboratif avec un accent mis sur le cas très particulier de deux élèves interagissant en co-présence avec un média informatique. Enfin, les deux derniers articles vont traiter du rôle de la métacognition dans l'apprentissage collaboratif.

La métacognition

Au vue de notre hypothèse, une distribution possible des rôles se ferait entre activités cognitives et métacognitive. Pour juger de la pertinence de cette répartition, voyons ce que révèle la littérature quant à la métacognition.

Vezin (1990) reprend dans son article, la définition de la métacognition donnée par Flavell. « La métacognition est la connaissance de sa propre activité cognitive ou de celle d’autrui, qui permet l’évaluation puis la régulation de celle-ci pendant la communication d’informations » (Flavell, 1981, cité par Vezin, 1990, p.317). L’auteur constate dans la littérature, que les enfants d’un certain âge (5-9 ans) sont très limités dans leurs activités métacognitives. Deux pistes de réponses se présentent à lui qu’il va essayer de tester dans son expérience. La première est l’insuffisance de connaissances métacognitives de l’enfant face à la complexité de la tâche et la seconde la représentation de la situation par l’enfant. Pour mesurer cela, l’auteur se base sur les verbalisations, qui rendent compte d’une centration de l’attention et d’un contrôle conscient (Ericsson & Simon, 1980 ; Lefebvre-Pinard & Pinard, 1985, cité par Vezin, 1990, p.318) ; un indice non verbal d’activité cognitive (temps de latence) (Patterson et al., 1980, cité par Vezin, 1990, p.319) ; la performance (compréhension et rappel du texte). Ces trois mesures permettent d’établir un lien entre activité métacognitive, activité cognitive et maîtrise effective de la connaissance (Olson et al., 1985, cité par Vezin, 1990, p.319).
L’expérience tente de mettre l’enfant dans une situation de communication où il manifeste des stratégies et des expériences métacognitives à propos de ce qui lui est présenté. La tâche consiste à mettre en relation des énoncés avec des dessins.

Les résultats qu'il trouve confirment les pistes mentionnées ci-dessus. Chez les enfants, le manque d'entraînement face à une tâche complexe rend l'activité métacognitive très pauvre. L'auteur utilise l'exemple du novice pour interpréter ses résultats. Si un novice pose moins de questions qu'un expert dans un texte difficile, c'est qu'il n'a pas assez de connaissances pour savoir ce qui est difficile. Chez les jeunes enfants, ce serait également cette absence d'entraînement en quelque sorte qui limite le traitement de l'information. En outre, la seconde piste met en évidence les attentes des enfants face à certaines situations d'apprentissage. Ils activent les connaissances cognitives et métacognitives en fonction de ce qu'ils ont perçu comme pertinent pour répondre aux objectifs de la tâche, c'est-à-dire en fonction d'une certaine représentation de la situation.

Dans l'article suivant, les auteurs étudient les relations entre l’intelligence, la métacognition et les performances d’apprentissage (Veenman & Elshout, 1999). Dès le départ, ils différencient les aptitudes métacognitives des novices et des experts. Sur la base de recherches antérieures, il s’avère que face à une tâche nouvelle, les novices ont tendance à mettre en œuvre des procédures métacognitives générales (Veenman, Beishuizen & Niewold, 1997 ; Veenman & Elshout, 1991 ; Veenman, Elshout & Busato, 1994, cité par Veenman & Elshout, 1999, p.510), alors que les experts, pour qui la tâche n’est pas nouvelle du tout, mettent en œuvre des procédures de régulation propre au domaine spécifique (Glaser & Chi, 1998 ; Veenman, Elshout & Hoeks, 1993, cité par Veenman & Elshout, 1999, p.510-511). Cela signifie donc qu’une personne experte dans un domaine « bénéficie » de procédures métacognitives spécifiques, que le novice dans ce même domaine ne possède pas. Cette affirmation paraît tout à fait plausible. Cependant, les auteurs ne disent pas si l’acquisition ou le développement de ces procédures spécifiques se fait d’un coup, comme un déclic, ou au contraire s’acquière graduellement, ce qui signifierait qu’il existe des procédures métacognitives intermédiaires entre les générales et les spécifiques.

Pour vérifier leurs hypothèses, les auteurs procèdent en deux temps, avec deux expériences complémentaires. La première d’entre elle focalise sur la différence entre novice-expert dans la relation entre les habilités intellectuelles et les capacités métacognitives.

Après avoir mesuré leurs habilités intellectuelles (test de QI) et leur degré d’expertise, 492 sujets ont été répartis entre ”low” ou ”high” intelligent et ”expert” ou ”novice” dans le domaine de la physique. Chacun d’eux a ensuite utilisé un environnement d’apprentissage assisté par ordinateur sur la thermodynamique. Un pré-test et un post-test ont été effectués afin de mesurer leurs performances d’apprentissage. Pour finir, deux tests (Thinking aloud protocol et SAP score) ont permis de mesurer les capacités métacognitives des sujets.

Les résultats montrent d’une part que l’activité métacognitive est significativement plus élevée chez les sujets experts que chez les sujets novices. D’autre part, la corrélation entre les habilités intellectuelles et les performances d’apprentissage n’est pas significative (Fischer Z ratio).

Dans la seconde expérience, les auteurs observent les différences dans la relation entre les habilités intellectuelles et les capacités métacognitives comme prédicateur de l’apprentissage à différents niveaux de complexité de la tâche. Comme dans la précédante expérience, les sujets ont été répartis selon leurs habilités intellectuelles et leur degré d’expertise. Après un pré-test sur leur connaissance en physique, les sujets ont dû résoudre une série de problèmes sur la thermodynamique. Ces problèmes répondaient à différents degrés de complexité (« easy » – « complex » – « very complex »). Les capacités métacognitives ainsi que les performances d’apprentissage ont fait l’objet de mesures post-test.

Les résultats montrent que les sujets experts ont de meilleures performances et des capacités métacognitives plus développées que les sujets novices et ce quel que soit le degré de complexité de la tâche et d’habilités intellectuelles.

Ces deux expériences permettent aux chercheurs de confirmer leurs hypothèses de départ, à savoir que dans une tâche bien précise, les capacités métacognitives sont plus élevées chez les sujets experts. D’autre part, il s’avère que les différences individuelles (comme les habilités intellectuelles) n’ont que peu d’importance dans les performances d’apprentissage. En résumé, cette recherche a permis d’établir que le critère le plus important dans l’apprentissage n’est ni la complexité de la tâche, ni même les habilités intellectuelles, mais le degré d’expertise du domaine, car c’est de ce dernier que dépend le degré de mobilisation des capacités métacognitives.

L'article suivant (Withebread, 1999) étudie à travers deux recherches, les relations entre les habilités métacognitives, la capacité de mémoire de travail, le développement et l'utilisation de stratégie et les performances d’apprentissage d'un enfant face à une tâche de résolution de problème. Selon sa revue de littérature, les performances de résolution de problème dépendent de la construction et de la sélection de stratégies cognitives, qui sont elles-mêmes dépendantes des relations entre différents processus cognitifs et métacognitifs (Siegler & Jenkins, 1989, cité dans Withebread, 1999, p.490). Plus concrètement, l'exécution de stratégies cognitives complexes dépend avant tout de la capacité de la mémoire de travail, alors que la création et la sélection de stratégies dépendent des habilités et des processus métacognitifs (Roberts & Erdos, 1993, cité dans Withebread, 1999, p.490). D'autres recherches ont montré que les processus métacognitifs eux-mêmes utilisaient de la mémoire de travail (Shatz, 1978, cité dans Withebread, 1999, p.490). Cela signifie que les processus métacognitifs peuvent seulement se mettre en œuvre lorsque la capacité de la mémoire de travail n'est pas entièrement destinée à la tâche. Brown et DeLoache (1978, cité dans Withebread, 1999, p.490) ont en effet montré que dans une tâche précise, les novices montrent en général peu d'habilités métacognitives (autorégulation). Au fur et à mesure qu'ils se familiarisent avec la tâche, ils automatisent certains aspects de celle-ci, ce qui permet de libérer de la mémoire de travail pour l'activation de processus métacognitifs, jusqu'à améliorer les performances sur la tâche (Case, 1985, cité dans Withebread, 1999, p.490).

La première recherche a porté sur une tâche de ”reclassification”. Les stratégies, les performances, le degré de connaissance de la tâche, la conscience métacognitive et la capacité de mémoire de travail ont été mesurés chez 20 enfants selon leur âge : 5 ou 6 ans.  Les résultats ont montré que les performances d'apprentissage dépendent essentiellement de l'interaction entre ces différents facteurs. Dans l'essentiel, ils confirment les résultats de Roberts & Erdos (1993, cité dans Withebread, 1999, p.490). Cependant, il a été noté que si chez les enfants de 6 ans, de réelles stratégies cognitives furent développées, ce n'était pas le cas des enfants de 5 ans, qui procédaient surtout par essais et erreurs. La seconde recherche voulait tester ces résultats avec plus de sujets. Ainsi, 70 enfants (6, 8 et 10 ans) ont dû résoudre une tâche d'apprentissage de discrimination multidimensionnelle. Il semble que les résultats apportent encore plus de validité aux résultats précédants. En outre, il semblerait que les relations entre ces différents facteurs changent avec l'âge.

Ce qui est intéressant dans cet article, c'est avant tout la mise en évidence des relations entre ces différents facteurs et les performances d'apprentissage de l'enfant. L'âge des sujets ne permet pas d'avoir d'autres attentes vis-à-vis des résultats. En effet, leur âge correspond à une période de grands changements dans le développement de l'enfant. Comme il l'a été dit dans les résultats, entre 6 et 10 ans, ces relations entre les différents facteurs changent.

Ces quelques articles sur la métacognition ont permis de mettre en évidence certains rôles de celle-ci dans les processus d'apprentissage. Tout d'abord, le recours aux activités métacognitives ne se fait pas automatiquement. Il dépend de plusieurs facteurs : l'âge de l'élève, son niveau d'expertise et dans une moindre mesure la capacité de sa mémoire de travail. Il faudra donc tenir compte de ces trois aspects lors de nos hypothèses.

Après avoir pu déterminer quelques aspects importants de la métacognition, les articles suivants concernent plus directement l’apprentissage collaboratif et les performances d’apprentissage.

La collaboration

Il est utile à ce stade du travail de préciser ce que nous entendons par collaboration. En effet, deux termes se disputent le concept d’apprentissage positif en groupe : la collaboration et la coopération. Certaines écoles emploient de préférence le terme « collaboration » ou « apprentissage collaboratif », avec différenciation de degrés de collaboration, dont la coopération constitue le degré le plus bas (Saunders, 1989, cité par Dillenbourg, Baker, Blaye et O’Malley, 1996, p.190). Une autre école préfère le terme « coopératif », avec définition de plusieurs formes de coopération et plusieurs principes qui contribuent à la coopération (Johnson & Johnson, 1989 ; Clarke et al., 1992, cité par Dillenbourg et al., 1996, p.190). Enfin, une dernière école (Dillenbourg et al., 1996 ; Rouiller, 1998, cité par Dillenbourg et al., 1996, p.191) distingue ces deux termes par rapport à la structure d’interdépendance des apprenants. Selon elle, la coopération correspond à une répartition des tâches entre les apprenants, où chacun peut accomplir de manière autonome et responsable sa part de travail. La tâche est donc divisée de manière hiérarchique en sous-tâches totalement indépendantes les unes des autres. Alors que la collaboration demande une implication mutuelle des apprenants dans un effort de coordination afin de réaliser la tâche. Cela ne veut pas dire qu’il n’y a pas de division du travail, mais que cette division ne se fait pas de la même manière. Les sous-tâches restent très entrelacées les une aux autres, de telle sorte qu’un effort de coordination demeure tout au long de l’activité, ce qui implique une conception partagée constante du problème (Roschelle & Teasley, cité par Dillenbourg et al., 1996, p.191).

Dans notre étude, nous nous rapprochons de la première définition, à savoir qu'il existe plusieurs degré de collaboration, dont la coopération constitue le degré le plus bas. En effet, l'apprentissage collaboratif est défini avant tout par opposition à l’apprentissage individuel et compétitif, dans la mesure où les enfants sont amenés à interagir pour réussir (apprendre), ce qui n’est pas le cas dans les deux autres types d’apprentissage. C’est donc l’interaction entre les pairs qui définit ici l’apprentissage collaboratif. 

Dans l’article suivant, Crook (1995) s’interroge sur les origines de la collaboration chez l’enfant. Selon lui, encourager la collaboration ne suffit pas, car on sait désormais que la collaboration n’est pas innée mais qu’elle s’apprend. Il faut donc permettre à l’enfant dès son plus jeune âge à apprendre à collaborer.

La majorité des recherches aussi bien théoriques que pratiques sur la collaboration arrivent aux mêmes conclusions : l’enfant apprend mieux et plus en collaborant. Pourtant, il s’avère qu’il n’est pas forcément facile pour des jeunes enfants de collaborer, car cette manière d’apprendre n’est pas si naturelle et spontanée (Cullingford, 1991 ; Bennett, 1991, cité par Crook, 1995, p.542). Pourtant, Crook pense que ce qui reste difficile, ce n’est pas collaborer, mais faire collaborer, car ce qui est difficile à mettre en place dans la collaboration, c’est la notion d’objectifs partagés (shared goals) – c’est d’ailleurs ce qui différencie selon l’auteur la collaboration de la coopération –. Pouvoir partager les objectifs dans un groupe, dépend surtout de la communication. Il faut en effet pouvoir exprimer publiquement ses pensées (rendre conscient une idée intuitive), négocier des consensus et être capable de co-construire. Finalement, le moteur de la collaboration est la communication.

Le texte suivant de Soller, Lesgold, Linton et Goodman (1999) s’attache à ce qui rend l’interaction entre pairs réellement efficace. Pour eux (comme pour Crook d’ailleurs), mettre des élèves en groupe et leur donner une tâche ne garantit en rien le développement de comportements collaboratifs. C’est pourquoi dans la présente étude, les auteurs veulent mettre en évidence les éléments qui encouragent la collaboration dans un environnement on line (CSCL). Se basant sur une revue de la littérature sur l’apprentissage collaboratif assisté par ordinateur (CSCL), les auteurs constatent que les interactions qui rendent l’apprentissage collaboratif réellement efficace se répartissent entre 5 catégories (en anglais) : ”participation”, ”social grounding”, ”active learning collaboration skills”, ”performance analysis and group processing” et ”promotive interaction”.

La suite de l’article présente une recherche faite sur un environnement CSCL capable d’analyser dynamiquement les interactions entre pairs et d’ainsi pouvoir répondre avec la meilleure aide possible, suivant les catégories définies ci-dessus. Les sujets ont dû communiquer à travers un ”chat” afin de résoudre un problème. Ce ”chat” possède la caractéristique particulière d’être organisé sur les premiers mots d’une phrase. Car en effet, c’est souvent dans ces premiers mots que se trouve l’intention du locuteur. Ainsi, les sujets devaient préalablement choisir un bout de phrase introductif à chacune de leur intervention. Pour chaque type d’intervention (requête, information, motivation, argumentation, médiation, tâche, maintien et reconnaissance), une série d’introductions étaient proposées. 5 groupes de 3 personnes ont participé à la recherche. Les observations faites montrent que les participants dont la majeure partie des interventions étaient des acquiescements ou des désapprobations (catégorie « reconnaissance », par exemple « oui », « ok », « non », etc.) sont ceux qui ont appris le moins. Une analyse plus fine de deux groupes montre qu’il est possible de produire en commun la même réponse, les même solutions, les mêmes connaissances sans pour autant que les membres du groupe aient appris la même chose. Dans un groupe, deux sujets sur trois avaient le sentiment d’avoir peu appris. Alors que dans l’autre, les trois sujets étaient tout à fait satisfaits de leur apprentissage. Un résumé des types d’intervention suffit pour montrer que dans le premier cas, un seul sujet participait et les deux autres se contentaient d’acquiescer (40% des interventions totales) alors que dans le second cas, les interventions étaient beaucoup plus variées (seulement 13% d’acquiescement).

En conclusion, les résultats montrent que les groupes qui apprennent réellement quelque chose sont composés de participants actifs, qui demandent des explications et des justifications à leurs pairs. Il ne suffit donc pas de mettre un groupe de personnes face à une tâche pour que celles-ci collaborent. Il convient d’aménager des outils qui permettent de promouvoir des interactions efficaces comme justifier expliquer, demander, argumenter, etc. Les environnements CSCL rendent ce type d’aide ou d’assistance tout à fait efficaces.

Nous apprenons avec ces articles sur la collaboration que ce mode d'apprentissage est très ”populaire” dans la recherche. Tout le monde s'accorde à penser qu'il s'agit là d'une manière efficace d'entrevoir l'apprentissage. Cependant, ces articles montrent également qu'il n'est pas si évident que cela d'y arriver et qu'il faut pour cela développer des systèmes de communication efficaces. Car c'est bien elle qui est à la base de la collaboration. 

Les trois derniers articles sont certainement les plus intéressants pour notre travail, car ils portent expressément sur le rôle de la métacognition dans des situations d’apprentissage collaboratif.


La métacognition dans l'apprentissage collaboratif

La recherche de  Peklaj et Vodopivec (1999) étudie les effets des apprentissages coopératif et individuel sur le fonctionnement cognitif, affectif, métacognitif et social de l’élève, selon le modèle CAMS (Dansereau, 1986, cité par Peklaj et Vodopivec, 1999, p.360).

Les auteurs de cette recherche admettent qu'à la base de la collaboration se trouve donc la communication, c'est-à-dire les interactions entre les pairs. Ces interactions entre les membres d’un groupe sont constituées d’une combinaison complexe entre les activités cognitives (compréhension, rappel, résolution de problème), les facteurs affectifs (motivation, anxiété, concentration, estime de soi), les facteurs métacognitifs (monitoring, détection de l’erreur, régulation de l’activité) et les activités sociales (communication, aptitudes sociales). Selon les auteurs, d’autres variables entrent également en ligne de compte dans les effets de la coopération sur les performances d’apprentissage par groupe. Il s’agit de l’hétérogénéité du groupe (habilités individuelles, statut, style cognitif, introversion/extraversion, genre, etc.), de l’interdépendance positive entre les membres du groupe (les objectifs de chacun doivent être étroitement liés aux objectifs du groupe, de telle sorte que pour pouvoir atteindre un de ses objectifs, les autres membres du groupe doivent le pouvoir également), des responsabilités individuelles et de la structure de la tâche (comme la répartition du matériel, la distribution de rôles ou le timing). Cette étude a pour but d’élaborer un modèle d’apprentissage coopératif qui tiennent compte des variables ci-dessus. Dans un deuxième temps, cette étude veut également tester le modèle CAMS en le confrontant à un modèle d’apprentissage individuel classique.

373 élèves (194 filles et 179 garçons, 11,3 de moyenne d’âge au début de l’expérience) ont participer à cette étude. 203 d’entre eux ont suivi un enseignement traditionnel du slovène (langue maternelle) et des mathématiques. 170 ont suivi pour ces deux mêmes disciplines, un enseignement expérimental basé sur la coopération. Pour les deux groupes, ont été effectués : un pré-test et un post-test pour les deux disciplines afin de mesurer les performances d’apprentissage ; un questionnaire très détaillé sur la motivation ; un questionnaire sur apprendre les maths et un autre sur apprendre le slovène afin de relever les stratégies d’apprentissage. Le groupe expérimental a également répondu à un questionnaire sur apprendre en groupe afin de déterminer les habilités sociales (”social skills”) et à un questionnaire (IRAT, Schwartzwald & Cohen, 1982, cité par Peklaj & Vodopivec) permettant de déterminer le degré de popularité d’un élève et les affinités de travail entre tel ou tel camarade.

L’expérience s’est déroulée sur une année scolaire (d’octobre à mai). Le groupe expérimental a bénéficié de quatre leçons par semaine en mode collaboratif, alors que l’autre groupe suivait l’enseignement traditionnel (mode individuel). 

Les résultats montrent une réelle supériorité dans les activités cognitives des élèves du groupe expérimental pour les deux disciplines. Pour le reste (facteurs affectifs, métacognitifs et sociaux), les différences ne sont pas significatives. Selon les auteurs, cette absence de résultats (de différence entre les deux groupes) s’explique par le manque de formation des enseignants sur l’apprentissage collaboratif d’une part, et par le manque d’explication aux élèves sur comment on coopère d’autre part. Quoi qu’il en soit, cette recherche a quand même mis en évidence les qualités de l’apprentissage collaboratif pour ce qui est des performances d’apprentissage. En outre on constate également qu’ici la discipline (mathématiques ou slovène) n’a pas été un facteur déterminant. Ces résultats confirment ce que disait Crook : la collaboration n’est pas innée, elle s’apprend.

L’étude suivante, de Manion et Alexander (1997), tente de mettre en évidence les bénéfices de la collaboration par paires sur les stratégies cognitives et surtout sur les connaissances métacognitives de ces stratégies. Des études précédentes ont déjà montré l’impact positif de la collaboration sur les performances d’apprentissage en terme de contenus et de stratégies (Brown, Campione & Day, 1981 ; Webb, 1983, 1985 ; Meloth & Deering, 1992 ; Stevens, Salvin & Farnish, 1991, cité par Manion & Alexander, 1997, p.270). En effet les interactions qui émanent d’une collaboration peuvent tout aussi bien porter sur le contenu d’apprentissage que sur les stratégies d’apprentissage. En outre, ils constatent dans la littérature (Fabricius & Cavalier, 1989, cité par Manion & Alexander, 1997, p.270), qu’il est possible de déterminer le degré de compréhension métacognitive d’un enfant, en fonction des explications fournies par ce dernier sur la résolution d’une tâche et sur les stratégies déployées. Les chercheurs ont donc déterminé quatre catégories de compréhension métacognitive (concernant l’attribution causale) : « nonattributors », « attributors with no explanation », « perceptual/behovioral attributors » et « mental attributors ». L’hypothèse émise dans cet article est la suivante : la collaboration entre paires de différents degrés de compréhension métacognitive facilite la discussion sur les différentes stratégies cognitives, ce qui peut conduire à une meilleure régulation et à un meilleur contrôle de ses propres stratégies. Ici les connaissances métacognitives permettent de mieux comprendre l’utilité des stratégies cognitives discutées ou utilisées pendant la tâche.

Pour démontrer cela, les auteurs ont réparti 90 élèves (10 ans, USA) en deux groupes (groupe test et groupe contrôle, respectivement 46 et 44 élèves). L’expérience se déroulait en trois phases. La première phase était un pré-test sur des stratégies de tri et de rappel utilisées. Durant la deuxième phase, les élèves du groupe test ont été couplés par deux afin de réaliser une tâche de mémorisation. Les élèves du groupe contrôle ont fait de même, mais de manière individuelle.  Le but de la troisième phase était de réévaluer les stratégies utilisées, le degré métacognitif d’attribution causale et les performances de rappel sur la tâche de mémorisation.

Trois résultats significatifs peuvent être mis en évidence. Le premier est que les élèves du groupe test (avec collaboration durant la phase 2) ont utilisé des stratégies de rappel plus sophistiquées lors de la phase 3. Deuxièmement, les élèves avec un bas niveau métacognitif du groupe test ont fait preuve d’une plus grande compréhension de l’utilité des stratégies utilisées, que les élèves de bas niveau métacognitif du groupe contrôle. Enfin, les élèves du groupe test ont obtenu de meilleurs résultats lors de la phase 3.

Ce qui est intéressant de constater dans cette recherche, c’est que la collaboration a été bénéfique pour les élèves du groupe test, sans qu’aucune consigne n’est été donnée, sans qu’aucun rôle n’est été attribué. Le simple fait de répartir les élèves en fonction de leur niveau métacognitif a suffit à créer des interactions assez riches pour être bénéfiques sur les performances. On constate donc également avec cette recherche que ce qui est dit entre les élèves est tout aussi important que ce qui est fait.

Enfin le dernier texte de Smith (2001), étudie les relations entre les activités pratiques (« hands-on ») à travers un ordinateur, l’apprentissage collaboratif et l’acquisition de la visualisation spatiale. Par visualisation spatiale, l'auteur entend l'habilité ou la compétence de résoudre des problèmes à plusieurs étapes faisant appel à l’organisation de formes (en géométrie, en chimie, en physique). La question que se pose l'auteur est : pour acquérir cette compétence, mieux vaut-il observer ou pratiquer ? Pour y répondre, il imagine une situation d'expérimentation dans laquelle 50 élèves sont répartis par groupes de deux. Ils doivent résoudre deux activités assistées par ordinateur (M-puzzles et I-puzzles). Pour la moitié d'entre-eux, un des élèves a le contrôle de l'activité, c'est-à-dire de la souris (”pilots”), alors que l'autre élève ne fait qu'observer (”observers”). Dans l'autre moitié des groupes, les deux élèves ont le contrôle de l'activité, chacun leur tour (”co-pilots”). Ils se retrouvaient donc alternativement ”pilot” et ”observer”.

Les résultats montrent que les sujets ”co-pilots” ont mieux appris. Pour ces derniers, l’avantage était dans l’alternance entre les deux situations, qui leur a permis de réfléchir sur d’hypothétiques solutions et de les tester directement après. Par rapport aux ”observers” la différence est dans l'intérêt à la tâche. Les ”obeservers” ont souvent eu tendance à détourner leur attention de l'activité, faute d'interaction directe avec elle. Par rapport aux ”pilots”, l'avantage est dans le temps de réflexion. Les ”pilots” ont souvent été réduits à explorer les solutions de manière aléatoire, sans les analyser (sans se construire une représentation, une image mentale). Les ”co-pilots”, par l’alternance des rôles, évitent d’être soit épuisés (”pilots”), soit frustrés (”observers”). Nous pensons que les conclusions de l'auteur peuvent confirmer notre hypothèse selon laquelle le changement de rôle chez les ”co-pilots” a permis une sorte méta-réflexion sur la tâche (comment l’autre est arrivé à la solution ou à la non-solution), ou du moins une réflexion productive sur le processus de résolution du problème.

Ces trois derniers articles sont certainement les plus intéressants. Ils permettent d'affirmer que nos hypothèses ne sont pas si extravagantes. En effet, chez Manion et Alexander (1997), répartir les enfants en fonction d'un certain profil métacognitif s'est révélé bénéfique. En outre, Smith (2001) arrive quasiment à la même hypothèse que nous, avec son expérience sur l'acquisition de la visualisation spatiale.

Synthèse

Finalement, voici ce que nous pouvons retenir de la lecture de ces différents articles. Par rapport à la métacognition, nous apprenons qu’il ne sert à rien de la solliciter avant l'âge de 9 ans. Pour des raisons développementales, cette capacité de réfléchir sur sa manière de résoudre une tâche, de s'autoréguler, n'y est pas encore stabilisée. D'autre part, le niveau d'expertise de l'enfant ainsi que la capacité de mémoire de travail sont également des facteurs importants dans le recours aux activités métacognitives. Par rapport à la collaboration ensuite, les articles confirment nos suppositions : il ne suffit pas de mettre des enfants en situation d'apprentissage pour qu'ils collaborent. Collaborer s'apprend. Par contre, pour la plupart des chercheurs, la collaboration est une manière efficace de travailler, voire même plus efficace que l’apprentissage individuel. Nous découvrons enfin que ce qui est important dans la collaboration, c'est la communication. Or, cette communication peut très bien porter sur les stratégies cognitives et métacognitives à condition que les discussions soient quelque peu dirigées. Une manière de le faire serait donc en différenciant les rôles des élèves par rapport aux activités cognitives et métacognitives.

Pour revenir à notre hypothèse, il semble donc qu'elle soit tout à fait sensée. Cependant, un certain nombre de points doivent encore faire l'objet d'une réflexion. Le premier d’entre-eux est le rôle de l’ordinateur. Retenons déjà comme piste de réflexion l’avis de Dillenbourg et al. (1996), pour qui l’ordinateur permet d’exercer un contrôle total sur certains aspects de la collaboration (échange de paroles, distribution des tâches, etc.). Suivant les interfaces, on peut aisément partager les tâches, utiliser les feed-back immédiats pour provoquer les interactions entre les pairs, etc. L’ordinateur permet également d’intégrer différents types de communication synchrones et asynchrones, textuelles (qui permettent de laisser le temps de la réflexion) et également audiovisuelles. Soller et al. (1999) ont également insisté sur l’importance d’aménager des outils qui permettent de promouvoir des interactions efficaces comme justifier expliquer, demander, argumenter, etc. Les environnements CSCL rendent ce type d'outils  tout à fait efficaces.

Un autre point à définir est la tâche demandée à l’élève. Toutes les recherches citées dans ce travail mentionnent une tâche précise (reclassification, résolution de suites logiques, « storytelling », mettre en relation des énoncés avec des dessins, acquisition de la visualisation spatiale, etc.) ou alors une discipline scolaire (physique, mathématique, slovène). Une première question est de savoir s’il est plus pertinent de travailler sur des compétences ou sur des disciplines scolaires. Les résultats de Peklaj et Vodopivec (1999) laissent entendre que l’impact des disciplines dans les performances d’apprentissage n’est pas significatif. En outre, il faudrait tenir compte de la didactique de chaque discipline ce qui rendrait le plan expérimental un peu trop complexe. Enfin, l’avantage de travailler directement sur des compétences permet par la suite de généraliser les résultats aux autres disciplines scolaires qui utilisent ces mêmes compétences. Reste à définir sur quelle compétence travailler…

Méthodologiquement, l’aspect le plus contestable réside dans la mesure de la métacognition. Les outils utilisés par les chercheurs possèdent tous des limites plus ou moins problématiques. Pour ne citer que le « Thinking Aloud Protocol » (Veenman & Elshout, 1999), le fait de demander d’exprimer à haute voix tout ce qui ce passe dans la tête de l’élève sous-entend que la métacognition, c’est tout ce qu’une personne pense pendant qu’elle résout une tâche. Le fait de devoir s’exprimer à haute voix ne risque-t-il  pas d’influer sur ce que pense l’élève. En outre cela ajoute sans aucun doute une certaine charge de travail et l’élève risque de faire plus attention à ce qu’il dit qu’à ce qu’il fait. Le problème de la mesure de la métacognition est inhérent à l’objet d’étude lui-même. Finalement, quelle que soit la manière de la mesurer, une part de biais et de compromis semble inévitable.
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Annexe

Voici quelques éléments quant à la recherche des articles. La première démarche fut d’aller sur une base de données on-line : WebSPIRS (http://dbserver.HansHuber.com/unige/). Cette méta-base de données permet de faire des recherches simultanément sur PsycINFO, ERIC et FRANCIS.

La démarche fut longue, fastidieuse et souvent peu satisfaisante. En effet, les conditions à remplir pour arriver finalement à posséder l’article entre ses mains sont telles que cela relève presque du hasard. 

Le tableau ci-dessous fait part des occurrences introduites dans WebSPIRS et des résultats obtenus. Bien-entendu, il ne s’agit là que de la première étape. De là à posséder réellement les articles, la route est encore longue.

	#9
	#1 and #5 
	(11 records)

	#8
	(Roles) or (STUDENT-ROLE) or (ROLE) and (collaborative learning) 
	(81 records)

	#7
	(Metacognition) and (collaborative learning) and (computer) 
	(7 records)

	#6
	computer 
	(42157 records)

	#5
	collaborative learning 
	(1060 records)

	#4
	(CLASS-ACTIVITIES) or (LEARNING-ACTIVITIE') or (SCHOOL-ACTIVITIES) or (ACTIVITY-UNITS) 
	(11124 records)

	#3
	Division-of-Labor
	(345 records)

	#2
	Task-Complexity 
	(1694 records)

	#1
	Metacognition
	(2526 records)


Quelques articles ont quand même pu être déniché ainsi. Après quelques temps, une deuxième source vint combler la première : la recherche directement dans les revues disponibles à la bibliothèque de la faculté. Cette manière avait au moins l’avantage de n’avoir que les articles dont on pouvait être sûr d’obtenir une version papier. C’est pourquoi un certain nombre d’articles viennent de la même revue.

Une dernière démarche fut expérimentée qui consistait à s’adresser directement aux auteurs des articles (par e-mail). Malheureusement, cette démarche n’a abouti à rien. Cependant, je reste persuadé que cela reste une solution intéressante.
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