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Chapitre 1

Les théories de l’apprentissage et les systèmes multimédias
Denis Legros, Emmanuelle Maître de Pembroke, Assia Talbi

« L’une des exigences de base de l’école du futur est de préparer les élèves au travail en réseau et de les intégrer à la société de l’information dans laquelle la connaissance constitue la ressource fondamentale pour le développement économique et social. L’institution scolaire est contrainte d’adapter sa pédagogie et son enseignement. Les nouvelles technologies de l’information et de la communication peuvent contribuer à transformer l’apprentissage et l’enseignement et à rendre le système capable d’évoluer et de répondre aux défis. »
Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen,
 Rahikainen & Muukkonen, 1998, n.p.



Les travaux consacrés aux effets des systèmes multimédias sur l’apprentissage sont rares en France. De nombreuses études, essentiellement américaines, nous mettent en garde depuis de nombreuses années sur l’inefficacité de ces systèmes. Selon Clark (1994b), les médias en général ne sont que de simples véhicules qui présentent des informations, mais n’aident pas le sujet à construire les connaissances. Dans une revue de question, Kozma (1994b) n’a relevé aucune recherche mettant clairement en évidence l’effet positif des systèmes multimédias sur l’amélioration de l’apprentissage. Dès 1986, Clark et Salomon pensaient même qu’il ne fallait plus perdre de temps sur ce sujet avant qu’une nouvelle théorie de l’apprentissage multimédia ne soit développée. Et ils jugeaient indispensable d’entreprendre des recherches, afin de mettre clairement en évidence les effets des fonctionnalités multimédias sur l’apprentissage. Contrairement à ce qui se passe en France, les travaux conduits sur cette question aux États-Unis constituent aujourd’hui un domaine de recherche considérable. Les revues spécialisées se comptent par dizaines. L’exploration de ce champ immense nous a plongés dans la perplexité. Comment peut-on ignorer tous ces travaux, alors que l’utilisation des technologies de l’information et de la communication (TIC) à l’école se généralise ?
Le moment semble favorable pour faire le point et contribuer à l’explicitation des théories de l’apprentissage qui sont souvent implicitement à la base des systèmes et des outils multimédias.
Le but de ce chapitre est de présenter une synthèse des principaux travaux, essentiellement américains, sur l’étude des rapports entre théories de l’apprentissage et systèmes d’aide à l’apprentissage. Cette synthèse doit contribuer à apporter quelques éléments de réponse à trois questions que pose à l’école le développement de l’utilisation des technologies de l’information et de la communication : quelle est l’influence des théories de l’apprentissage sur la conception et l’utilisation en classe de ces environnements techniques ? En quoi ces environnements techniques modifient-ils les modèles théoriques de référence et influencent-ils nos conceptions de l’enseignement ? Quels bénéfices peut-on espérer en tirer pour améliorer l’efficacité de l’apprentissage et de l’enseignement ?
La plupart des spécialistes de l’apprentissage et de l’enseignement sont conscients de la nécessité de développer auprès des futurs enseignants la connaissance des bases cognitives de l’apprentissage et des effets des nouvelles technologies sur l’apprentissage. Quel que soit le domaine de connaissances enseigné, il apparaît en effet difficile de concevoir des scénarios pédagogiques incluant des environnements d’apprentissage sans connaître précisément le fonctionnement cognitif de l’apprenant dans les activités proposées et les effets de ces environnements sur ces activités.
Sans ces bases, l’enseignant s’appuie dans sa pratique sur des conceptions souvent confuses, partielles, et qui renvoient le plus souvent au paradigme béhavioriste, c’est-à-dire à une conception de l’apprentissage conçu comme un conditionnement (Burton, Moore & Magliano, 1996). Dans sa formation et dans sa pratique, il passe alors l’essentiel de son temps à construire des cours, c’est-à-dire à organiser les informations à proposer aux élèves en s’appuyant le plus souvent davantage sur les connaissances des champs disciplinaires que sur les processus de traitement des connaissances appartenant à ces différents champs. Or, les deux domaines de connaissances sont indispensables pour construire des séquences efficaces, c’est-à-dire qui tiennent compte des modalités de traitement cognitif des différents types d’informations proposées à l’apprenant au cours des différentes activités pédagogiques. Lorsqu’on observe les changements provoqués par les nouvelles technologies dans la façon de traiter l’information, on imagine aisément les bouleversements que ces nouvelles technologies pourraient produire dans la façon d’apprendre et d’enseigner.
Les technologies de l’information et de la communication pour l’enseignement (TICE), utilisées dans les environnements multimédias d’aujourd’hui sont en effet d’un autre type que les logiciels d’inspiration béhavioriste qui ont prévalu un temps. Selon certains auteurs, ces nouveaux environnements permettent l’expérience concrète et la découverte personnelle, ils constituent alors des outils cognitifs avec lesquels l’élève peut penser et agir. Ils affectent ainsi la façon de lire, de comprendre, de construire des connaissances, de résoudre des problèmes.
De plus, ils ont un impact sur la communication dans la classe et ils offrent la possibilité d’établir des situations d’apprentissage dans lesquelles plusieurs élèves collaborent et interagissent à distance à une même tâche. Ces nouveaux environnements constituent ainsi une force potentielle de changement dans la façon d’enseigner. Les nouvelles modalités d’enseignement résultant de ces nouveaux environnements doivent faire appel à des cadres théoriques de référence nouveaux afin de rendre compte des effets des interactions verbales sur l’apprentissage (Duchastel, 1993).
Un champ de connaissances est apparu à l’interface de la psychologie cognitive développementale et de l’enseignement (Driscoll & Dick, 1999 ; Mayer, 1992 ; Richey, 1997). Dans le cadre de ce nouveau domaine scientifique, la notion de « instructional design », qui n’est pas récente (Joyce & Weil, 1972), renvoie à une conception fondée sur les sciences de la connaissance et fait appel en même temps à l’expérience pédagogique. Goupil et Lusignan (1993) ont traduit ce terme par « modèle d’enseignement » et proposé une analyse de la notion. Ils ont établi une typologie de ces modèles qui se fondent sur des théories ayant toutes pour objet la relation enseignement/apprentissage. Parmi les designs qu’ils ont analysés, ceux du tutorat et du guidage (Reusser, 1996) sont aujourd’hui invoqués le plus souvent dans la conception des systèmes et des environnements d’aide.
Selon Depover, Giardina et Marton (1996), les recherches ont contribué « à tisser autour de cette notion de design une multiplicité de représentations tantôt positives, tantôt plus critiques. Ainsi, alors que certains lui associent volontiers l’idée de rigueur, d’efficacité, voire de rentabilité, d’autres s’attachent d’avantage à stigmatiser ce qu’ils considèrent comme des défauts majeurs : rigidité, approches trop standardisées... » (p. 41). C’est pourquoi l’analyse des designs qui sous-tendent les environnements d’apprentissage informatisés et de la place qu’ils réservent à l’apprenant et au contexte de l’apprentissage est une condition de leur efficacité (West, Farmer & Wolff, 1991).
La clarification des champs théoriques est d’autant plus souhaitable que les environnements tendent à reposer sur des bases théoriques multiples et à proposer des champs de connaissances multidisciplinaires (Willis, Thompson & Sadera, 1999). Enfin, cette clarification permettra des interactions plus efficaces entre la recherche théorique et la recherche de terrain. Elle rendra ainsi possible les allers et retours entre la prise en compte des théories du fonctionnement de l’apprenant et les pratiques des enseignants, contrôlées et évaluées par la recherche empirique (Niederhauser, Salem & Fields, 1999).
Après avoir présenté les grands paradigmes de l’apprentissage et leur influence sur la conception des environnements, nous analysons les effets des nouvelles technologies sur les conceptions de l’enseignement. Nous évoquons pour terminer le travail coopératif à distance. Ce champ de recherche en cours de constitution ouvre en effet des perspectives passionnantes et riches.
1. THÉORIES DE L’APPRENTISSAGE, ENSEIGNEMENT ET NOUVELLES TECHNOLOGIES 

1.1. Les avatars du béhaviorisme et l’enseignement 

Skinner, l’un des pionniers du béhaviorisme, a suscité des recherches qui ont généré une grande quantité de données expérimentales et contribué à constituer pour plusieurs décennies le paradigme de référence des théories de l’apprentissage. Les béhavioristes ne s’intéressent qu’aux résultats, et non aux processus cognitifs de traitement des informations. L’accent est mis sur l’analyse des comportements observables. Dans cette perspective, le courant de la pédagogie par objectifs cherche à définir les objectifs d’apprentissage sous forme de comportements observables (Mager, 1975). Le travail de l’enseignant consiste alors à analyser les réponses de l’apprenant en fonction des objectifs à atteindre et, à partir de ces réponses, à en déduire les habiletés (skills) qui les produisent. Dans la lignée des « modèles d’enseignement » conçus selon les principes d’une structuration des habiletés à atteindre, en fonction d’une hiérarchisation des objectifs d’apprentissage, des environnements ont été conçus pour favoriser la construction de ces habiletés (Roblyer, Edwards & Havriluk, 1997).
Les béhavioristes s’intéressent d’abord au contenu informationnel à transmettre. Ils mettent ainsi entre parenthèses le système cognitif de l’individu : les processus cognitifs et les structures sur lesquels ils opèrent pour traiter les informations nouvelles et construire de nouvelles connaissances. Cette ignorance du système et du fonctionnement cognitif de l’apprenant a souvent provoqué une confusion grave entre la notion d’information et celle de connaissance qui n’a fait que se renforcer avec le développement des TIC. D’autres confusions encore plus graves, comme celles qui consistent à assimiler cohésion entre les informations proposées et cohérence entre les connaissances construites, contribuent à ignorer le travail de l’apprenant dans son activité de construction de la cohérence des représentations des connaissances.
Ainsi, ignorer toutes les caractéristiques du fonctionnement de l’apprenant risque de conduire à une analyse partielle des causes de l’échec scolaire. En effet, les problèmes et les difficultés de l’enfant n’étant pas traités dans leurs dimensions cognitives, l’enseignant est amené à surestimer les interventions sur les facteurs contextuels de la situation d’apprentissage (soutien scolaire, aide aux devoirs, aide aux familles...), interventions sans doute nécessaires, mais insuffisantes.
La conception béhavioriste, encore largement dominante dans de nombreuses pratiques enseignantes et dans de nombreux systèmes et outils multimédias, ne peut contribuer efficacement au développement cognitif et métacognitif de l’élève. Les développements les plus récents du paradigme béhavioriste ont permis de renouveler et d’enrichir les modèles, en y intégrant, en particulier, des éléments du paradigme cognitiviste pour les adapter aux TIC (Gagné, Briggs & Wager, 1992). Ces modèles continuent cependant à proposer des programmes d’enseignement qui, dans de nombreux cas, reposent essentiellement sur les mêmes principes de base : découpage des savoirs en micro-objectifs, renforcement, etc.
C’est sur la base explicite des principaux concepts du béhaviorisme que de nombreux systèmes d’aide à l’apprentissage ont été conçus : « machines à enseigner » conçues selon les principes de l’enseignement programmé, qui proposent des systèmes d’aide à l’acquisition de connaissances personnalisées et adaptés à la vitesse et au rythme de progression de l’apprenant (voir Bruillard, 1997).
Ces systèmes d’enseignement assisté par ordinateur (EAO ou CAI, Computer Assisted Instruction) sont apparus en même temps que la vague de l’ordinateur individuel. Les objectifs d’apprentissage et les cheminements y sont clairement définis, des renforcements apparaissent sous forme de textes, d’images ou de sons, des systèmes de notation permettent d’évaluer les progrès. Ils sont constitués d’exercices et d’activités pratiques, ainsi que de simulations avec différents types de guides et de tuteurs. L’apprentissage peut être rendu amusant grâce aux fonctions multimédias. Les didacticiels ainsi conçus constituent des aides personnelles à l’apprentissage visant dans la plupart des cas l’accompagnement scolaire et non le travail en classe.
Un programme d’enseignement assisté par ordinateur contient, comme dans un manuel, des informations relatives au contenu enseigné et des informations pédagogiques, relatives à la structure et à la gestion du contenu. Dans un manuel, ces deux types d’informations sont inséparablement liés, la mise en forme du contenu déterminant le type de pédagogie utilisée. L’accès au contenu, bien qu’il puisse se faire par un index ou une table des matières, reste linéaire et peu interactif. Le concepteur de logiciels peut créer un matériel d’enseignement moins rigide. Mais il doit alors prévoir toutes les interactions possibles. Son système sera incapable de répondre à des questions inattendues et de saisir ainsi qualitativement les progrès de l’apprenant (Wenger, 1987). C’est pourquoi des espoirs importants ont été placés dans les recherches en intelligence artificielle. L’implémentation dans le système de « modèles d’apprenants » prenant en compte les réponses des utilisateurs eux-mêmes contribue à une plus grande flexibilité des parcours d’enseignement proposés. Concevoir des systèmes capables d’analyser qualitativement les réponses d’un élève et d’adapter le feed-back à cette réponse relève cependant largement du mythe.
Les « systèmes auteurs » éducatifs, basés sur les mêmes principes, sont utilisables par des concepteurs formateurs non-programmeurs. Ceux-ci peuvent eux-mêmes créer plus rapidement et plus facilement les applications d’apprentissage. Ces outils, qui proviennent de la tradition de l’auto-formation modulaire, comme les tutorats interactifs, les routines et les simulations d’exercices pratiques, sont aujourd’hui très présents par exemple sur le marché de la formation en bureautique ou en langues.

1.2. Théories cognitives, apprentissage et enseignement 

Le paradigme cognitiviste et, en particulier, les théories du traitement de l’information qui s’inspirent du domaine de l’informatique et des modèles du fonctionnement de l’ordinateur, s’intéresse au fonctionnement et au contenu de la « boîte noire ». Le contenu de la « boite noire » peut être défini par deux éléments clés : les processus cognitifs et les représentations sur lesquels ils opèrent, quelles que soient les activités de l’individu.
Ce paradigme, dans sa forme « pure », s’appuie à la fois sur le réalisme et l’essentialisme (voir Lakoff, 1987) et repose sur la croyance en l’existence d’un monde réel externe à l’individu et indépendant de l’expérience humaine. C’est l’organisation de ce monde qui structure et modélise les connaissances de l’individu. Les symboles abstraits, constitutifs des représentations, à base essentiellement langagière et manipulés par les processus cognitifs sont une projection dans l’esprit humain de cette structure du monde.
Les modèles qui s’inscrivent dans ce paradigme se caractérisent par le rôle important conféré à la mémoire, à l’organisation des connaissances en mémoire et au rôle de ces connaissances dans le traitement des informations mises en jeu dans les différentes tâches. C’est à partir de ces éléments clés qu’il a été possible de concevoir des modèles de compréhension de textes (Denhière & Baudet, 1992 ; Kintsch, 1997), de production écrite (Fayol, 1997 ; Levy & Ransdell, 1996 ; Olive, Kellogg & Piolat, 2001), de résolution de problèmes (Gumm & Hagendorf, 1990 ; Newell & Simon, 1972 ; Richard, 1994 ; 1995), de construction des connaissances (Ferstl & Kintsch 1999) ou de la cohérence des représentations de ces connaissances (Noordman & Vonk, 1998 ; Pazzani, 1991).
Selon Duffy et Cunningham (1996), deux idées fortes sont communes à tous les modèles d’enseignement issus du paradigme cognitiviste. Tout d’abord, l’apprentissage est conçu comme un processus de construction des connaissances, et non pas comme un processus d’acquisition des connaissances. Ensuite, les activités d’enseignement sont des activités d’aide à la construction des connaissances et non pas des activités de transmission des connaissances. Selon Charron (1990), « l’enseignant (qui s’inspire de ces modèles) doit moins se préoccuper de transmettre les connaissances, et davantage de les organiser, de les structurer, de mettre en lumière leur cohérence, de travailler à leur intégration » (p. 4, cité par Goupil et Lusignan, 1993).
Les modèles qui s’inspirent du paradigme cognitiviste dans sa forme pure ont permis de proposer des outils d’aide au développement des processus de traitement de l’information. De nombreux, logiciels comportant un système de guidage et de régulation, de nombreux tutoriels et progiciels dits intelligents ou programmables sur les connaissances générales ou les connaissances spécifiques ont été conçus et mis au point dans ce cadre. De tels systèmes visent, comme l’EAO, à proposer les moyens d’un enseignement individualisé, mais avec une plus grande interactivité et à propos d’activités plus complexes.
Ainsi, les systèmes d’EIAO (environnements interactifs d’apprentissage avec l’ordinateur) ou de tutorat intelligent contiennent les règles formalisées à partir du savoir faire de l’expert, nécessaires pour produire des interactions pédagogiques efficaces à partir d’un contenu. Dans ce cadre, les informations sur les domaines disciplinaires et celles concernant leur accès et leur gestion sont indépendantes, de façon à permettre toutes les interactions possibles entre l’apprenant et le contenu. Les développements de l’IA (intelligence artificielle) ont contribué à répondre à trois objectifs fondamentaux des systèmes d’EIAO : (i) s’adapter aux particularités et aux besoins des élèves, (ii) rendre possible l’apprentissage par l’action et (iii) permettre le transfert des connaissances. Cependant Reusser (1996) après d’autres, a montré les limites de ces systèmes en raison notamment de la difficulté à modéliser les interactions entre un apprenant et le matériel verbal, d’où l’importance des recherches actuelles de psychologie cognitive sur la mémoire et le traitement des informations verbales, et, en particulier, sur les textes et les hypertextes (Rouet, Levonen, Dillon & Spiro, 1996 ; Van Oostendorp & de Mul, 1996).
Les recherches sur le rôle de la mémoire dans le traitement des informations ont contribué à concevoir et à développer la technologie éducative consacrée à la recherche d’informations, et donc à la construction des connaissances nouvelles. Par exemple, les travaux sur l’organisation des connaissances, telle qu’elle a pu être conceptualisée dans la théorie des modèles mentaux (Johnson-Laird, 1983) ou dans celle des modèles de situation (Van Dijk et Kintsch, 1983) ont favorisé la conception de systèmes conçus comme des outils cognitifs d’aide à la construction des connaissances (Lajoie & Derry, 1993 ; Jonassen, 1999). Ces outils apparaissent en effet comme des mémoires externes, c’est-à-dire comme des systèmes de bases de données qui peuvent interagir avec les connaissances antérieures des individus et contribuer à la construction de leurs connaissances nouvelles.
Ces outils, centrés sur l’apprenant, débouchent sur la conception d’environnements d’apprentissage ouverts favorables aux échanges et la collaboration entre apprenants (Hannafin & Land, 1997). Cette orientation bouleverse les conceptions traditionnelles de l’enseignement-apprentissage (Garner & Gillingham, 1998) et infléchit la recherche en éducation et la formation (Kozma, 2000). Elle ouvre des perspectives de recherche sur la réalité virtuelle (Winn, 1993) et sur le travail collaboratif à distance, via internet. Ces nouvelles perspectives entraînent un changement des paradigmes théoriques de référence et une (ré) orientation vers le constructivisme.
Les théories constructivistes (revenues au premier plan et invoquées pour conceptualiser cette nouvelle orientation) semblent aujourd’hui constituer le paradigme de référence pour développer les environnements conçus à l’aide des TIC et favoriser leur intégration dans les classes (Kafai & Resnick, 1996 ; Strommen & Lincoln, 1999).

1.3. Théories constructivistes, apprentissage et enseignement 

Le terme « constructiviste », qui apparaît dans tous les discours, projets et rapports pédagogiques, dans toutes les présentations théoriques de l’apprentissage et dans tous les milieux pédagogiques, n’est plus aujourd’hui, selon Duffy et Cunningham (1996), qu’un « slogan, un cliché et même une banalité » (p. 170). Ce terme recouvre en effet une multiplicité de significations. Celles-ci dissimulent bien souvent un vide théorique ou renvoient à des points de vue différents (Philips, 1995). Ces points de vue ont des effets variables, non seulement sur la conception de l’enseignement et des environnements d’apprentissage, mais aussi sur les méthodologies de recherche (Marshall, 1996). Il apparaît donc nécessaire de clarifier la notion et de mettre en évidence les fondements communs qui sont à la base de l’ensemble du paradigme. Cette clarification doit permettre d’analyser la pertinence des designs et des environnements d’apprentissage qu’ils inspirent, mais aussi de comprendre l’effet des nouvelles technologies sur l’évolution du paradigme.
Le constructivisme s’appuie sur l’idée que la réalité du monde se construit dans la tête de l’individu à partir de son activité perceptive sous forme de représentations mentales ou modèles du monde. Cette idée qui remonte à la philosophie kantienne confère aux connaissances un statut subjectif, puisque celles-ci résultent de nos expériences sur le monde. C’est pourquoi, le contexte, dans ce paradigme, joue un rôle fondamental évident. La construction de connaissances nouvelles ne peut se produire que dans les contextes de la vie réelle qui ont servi de base à la construction de nos connaissances antérieures. La théorie du compagnonnage cognitif (« cognitive apprenticeship », Collins, Brown & Newman, 1989) aboutit à la conception d’environnements bâtis exclusivement sur des situations réalistes du monde. La théorie de la flexibilité cognitive (« Cognitive flexibility theory », Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson, 1988) propose des modèles et des environnements constitués de bases de connaissances riches et présentés selon des points de vue et des perspectives multiples comme dans la vie réelle, afin de faciliter la construction des domaines de connaissances complexes et mal structurés.
Le paradigme constructiviste peut se diviser essentiellement en deux types d’approches bien distinctes, mais souvent confondues dans les modèles qui sont à la base des environnements d’apprentissage (Hannafin, Hannafin, Land & Oliver, 1997). La première, appelée « constructivisme » au sens strict, peut se rattacher à la fois au courant cognitiviste et à l’approche piagétienne La seconde appelée « constructionnisme » est dérivée de l’approche socioculturelle de Vygotski.
Le constructivisme piagétien, qui a inspiré de nombreux modèles d’enseignement et de nombreux programmes d’apprentissage, en particulier, dans le domaine des mathématiques et des sciences1, confère au sujet et à l’influence de son milieu un rôle capital. Cette théorie conçoit l’activité de construction des connaissances comme un ensemble de processus d’ « assimilation » des informations nouvelles aux schémas anciens. Les connaissances nouvelles qui en résultent constituent les nouveaux objets de pensée sur lesquels les sujets s’appuient pour agir (Piaget, 1977). Von Glaserfeld (1995) a analysé le rôle des partenaires qui, dans l’activité du sujet, facilitent la cassure du « puzzle » de connaissances antérieures, constitutives des schémas, et qui contribuent ainsi à la construction des connaissances nouvelles. Les travaux sur le conflit socio-cognitif et son rôle dans l’assimilation individuelle des connaissances aux schémas antérieurs entrent dans ce cadre (Doise & Mugny, 1984).
L’approche socioculturelle inspirée des travaux de Vygotski, Leontiev et Bakhtine (voir Wertsch, 1985) et qui met l’accent sur le contexte socioculturel de la cognition conçoit la connaissance comme l’effet d’une co-construction entre les individus et les groupes et le résultat d’une interaction entre les facteurs culturels et langagiers.
Cette approche a donné de nouvelles perspectives aux travaux sur l’apprentissage (voir Gilly, Roux & Trognon, 1999). Elle a aussi ouvert la voie à la constitution de nombreux cadres théoriques qui conçoivent la cognition comme socialement partagée (Resnick, Levine & Teasley, 1991) et qui ont pour point commun de concevoir l’apprentissage comme une activité située socialement (« Situated cognition », voir Brown, Collins & Duguid, 1989 ; Anderson, Reder & Simon, 1996 ; Lave & Wenger, 1991) et ancrée dans la réalité quotidienne (Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer & Williams, 1990). Ces théories de la cognition rencontrent certains courants de la philosophie des sciences pour lesquels l’activité cognitive est distribuée ou partagée socialement, dans le but d’étendre les ressources cognitives individuelles (Pea, 1993).
Malgré une conception du processus de co-résolution différente selon les approches (Gilly & Deblieux, 1999), certains auteurs ont tenté de rendre complémentaires et d’unifier le courant constructiviste et constructionniste (Cobb, 1994) – souvent confondues dans les modèles d’enseignement/ apprentissage et les environnements qu’ils inspirent. Duffy et Cunningham (1996) jugent cependant incompatibles les deux positions. L’une consiste à concevoir, après Piaget, les interactions sociales comme responsables de la transformation des processus inter-individuels en processus intra-individuels.
Pour l’autre, les processus d’apprentissage s’insèrent dans les pratiques socioculturelles elles-mêmes, aussi bien les pratiques collectives de la vie quotidienne que les interactions scolaires. Ce sont ces pratiques d’action sur le monde réel qui, en transformant les représentations de ce monde, sont responsables de la (re) construction des connaissances. Mais le monde dont il s’agit n’est pas simplement le monde réel, ni le monde expériencé comme certains spécialistes des sciences cognitives ont tendance à le concevoir, il est le monde dans toute sa complexité sociale. À l’échelle de l’histoire, les processus mentaux supérieurs ont leur source dans l’héritage culturel. C’est la raison pour laquelle, l’apprentissage implique une activité « sémiotique » (Cunningham, 1992 ; Dinter, 1999) qui va au-delà de l’expérience immédiate et individuelle du sujet. Pour Deely (1982), c’est par le(s) langage(s) que les individus s’engagent dans ce type particulier de construction collective d’un monde façonné par la culture, c’est-à-dire par la collectivité (Lave & Wenger, 1991).
« Contexte » et « outil cognitif » constituent ainsi deux concepts clés de ces théories. Le contexte devient partie intégrante du processus d’apprentissage. La métaphore du rhizome inspirée par Eco (1984) (« l’esprit comme rhizome »), reprise par Duffy et Cunningham (1996) assimile les connaissances à un ensemble de racines, de tiges et de fibres entremêlées qui s’oppose à toute idée de structure, de hiérarchie, d’ordre, de nœud et de noyau. De plus, le rhizome n’a pas d’extérieur, ni d’intérieur, il est un réseau ouvert qui peut être connecté à d’autres réseaux dans toutes ses dimensions. Si l’on file la métaphore, le fonctionnement de l’esprit (à la fois « mind » et « brain ») de l’individu humain, conçu comme système (neuro) cognitif de traitement de l’information, ne peut s’envisager que comme une partie de l’esprit collectif distribué dans les contextes et réseaux sociaux, culturels, historiques et institutionnels. Wertsch (1985), à partir des travaux de Vygotski en particulier, considère ainsi l’esprit comme un système cognitif connecté, non seulement aux membres des communautés culturelles et linguistiques, mais aussi aux milieux socioculturels d’appartenance de l’apprenant caractérisés par des outils comme les ordinateurs, la télévision, etc. et des systèmes sémiotiques propres à chaque domaine du monde. La pensée n’est donc pas une activité qui se situe dans la tête de l’individu, mais plutôt dans les connexions et les interactions entre, d’une part, les individus humains et, d’autre part, les objets du monde qui constituent ainsi des outils cognitifs d’aide à la construction des connaissances.




1 Il faut noter ici la place particulière de Papert et de ses collègues du MIT’S Media Laboratory. La tortue LOGO et les micromondes (Papert, 1981) ont jeté les bases d’une conception spécifique de l’informatique à l’école, qui a marqué les années quatre-vingt : le rôle de l’action du sujet sur un environnement par la programmation y est prépondérant. Sur les micromondes et l’approche par la programmation, voir Bruillard, 1997.

OEBPS/etc/LOGO_CNL_96.png
CNL





OEBPS/etc/titlepage.jpg
Sous la direction de Denis LEGROS
et Jacques CRINON

IUFM de Créteil et Université de Paris Vill

Psychologie
des apprentissages
et multimédia

ARMAND COLIN






OEBPS/etc/frontcover.jpg
Denis LEGROS
Jacques CRINON

Psychologie
des apprentissages
et multimédia

N

ARMAND COLIN






