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Dans cet article nous décrivons I'évoiution d'un environnement d’apprentissage désigné par le terme de
Communauté d'apprenants, & partir d'une recherche en laboratoire, en passant par un programme de
comprehension de [’écrit, pour aboutir & une nouvelie maniére de concevoir la classe. Nous estimons
que fa pianification et I'évaluation du ftravail de la classe doivent s'élaborer sur la base d’une théorie
réncvée de 'apprentissage et que nos efforts doivent se centrer sur I'approfondissement de ceite théo-
rie. Le projet d'une communauté d’apprenants discuté ici a pour but d’initier de jeunes éléves & des acti-
viteés de recherche, a la sélection de leurs sujets d'enguétes, a la gestion de leur propre apprerntissage
dlong terme et au partage de leur compétence avec les autres membres de ia communauié.

Les principaux aspects de la Communauié d'apprenants décrits sont 1) les activités fondamentales qui
soutiennent les étudiants dans leurs efforts de recherche . 2) les propriétés fonctionneliles et structuralies
d'une communauté « jdéale » dans le cadre de la classe ; 3} la nature d’un programme suscaptible de
favoriser ies activités de recherche des enfants ; 4) les lypes de résullats obtenus; 5) les moyans
d"étendre le programme au deld du cadre de la classe.

Nous concluons par une analyse des points foris et des points faibles d'une communauté d'apprenants
ot par un débat sur la nécessité d'une théorie de Papprentissage et du développement qui guide les
approches futures, Enfin, nous répertorions les principes d'apprentissage que nous considérons comme
essentiels pour "établissement d’environnements d'apprentissage efficaces.

NOUS parterons ici du développement d'une confus des salles de classe dans les écoles des
Wihaorie de "'apprentissage pouvant saisir la quartiers urbains défavorisés. Ni la recherche psy-
ihesse et la diversité de Vapprentissage telles chelogigque ni la réforme des programmes n'inter-

Gu'elles sxistent dans le désordre bruyant et viennent hors contexte. Les psychologuas sont

I,EbéﬁUde p_réseratée dans ce document a été subventionnée par la James 8. McDonnell Foundation, 'Andrew W. Mallon Foundation et
SOuesy;r Lms)Corey Research Fund. Certains paragraphes de ce document sont extraits de Brown {1992, 1994) et Brown & Campione
8s3e).

Revue Frangalse de Pédagogie, n® 111, avril-mai-juin 1995, 11-33 11



des créatures de leur temps &t les méthodes qu'ils
utilisent pour traiter des problémes durables
comme [l'apprentissage doiveni &tre considérées
au vu de I'époque dans laquelle leurs recherches
interviennent. i.a théorie de I'apprentissage a subi
d'importants changements au cours de ce sidale
bien gu’elle soit souvent représentée comme sta-
tique et bien établie. Les méthodes d'étuda de
lapprentissage chez ies enfants ont, eiles aussi,
subi des changements radicaux.

Sous les auspices de la révolution dite cogni-
tive, une multitude de changements sont interve-
nus dans les théoriss pédagogicues avec une
revolution correspondante concernant ia concep-
tion, I'cbservation et la stimulation de Vapprentis-
sage. Un changemant considérabie s’est produit
dans ce que les éléves ont a apprendre, méme
dans le cadre des travaux effectués en labora-
toire, el il y a su une prise de conscience du fait
que f'apprentissage dans la vis réelle est intrinsé-
guement lig aux situations, la salia de classe
représentant un ensemble de telles situations.

Cette transformation de la théorie peychologigue
de l'apprentissage a connu piusieurs aspects
importants.

— Premiérement, les éléves en sont venus &
étre considérés comme des acteurs dans la
consiruction de la connaissance, plutdt gue des
récipients passifs d'une connaissance statique
(Brown, 1975, 1978},

— Deuxiémement, les éléves ont 618 invesiis de
pouvoirs d'introspection, naguére interdits : I'un
des aspects les pilus intéressants de Papprentis-
sage humain réside dans le fait que I'éléve a une
certaine connaissance, éprouve des sentiments &
ce sujet et en a parfois méme le coniréle, domaine
de recherche désormais connu sous le nom de
metacognition (Brown, Bransford, Ferrara &
Campione, 1983).

— Troisidmement, les humains, tout en étant
d'excellentes machines a apprendre, et equipés
peur apprendre pratiguement n’importe guei par la
cantrainte, comme toute créature biologiquement
éveluge, sont néanmoins prédisposés a apprendre
certaines choses plus facilement que d'autres
(Caray & Gelman, 1991),

Le champ de la psychologie du déaveloppement
s'est rapidement étendu au cours de cette
période, nous apportant de précieuses informa-
tiens sur l'apprentissage chez enfant. L'appa-
rition d’un modele de I'enfant type, qui se fondait
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sur ies theoriss béhavioristes antérieures ge P
apn-

prentissage ont conduit & sous-estimer gravem
ent

les capacités des jeunes enfants Il étajt com

nément admis qu'ils avaient une durée d’attemrm

limitée. ils étaient jugés incapabiss de mettra o
en

oeuvrg un raisennement deductif, de Procéder 3
gertames formes dea classification, oy de paWema
d un apprentissage et un transfert intenigemsr
Ceci est faux, mais du fait de ces problémes pré:
sumes dimmaturité, on estimait que les enfantg
devalent travailler, dans les écoles, a |a Maitrigg
de compétences décontextuaiisées Pendant dg
courtes durdes dans des conditions de renforce.
ment positif et négatif,

Nous savons maintenant que leg jeunes enfants
comprennent et peuvent bien davantage qu'an
ne le croyait nagudre. A i'age de cing ans, ig
comprennent les principes de base de '3 causalite
biologique et physique. Ils apprennent rapidemant
la numératicn, la narration st ia compréhension
des intentions personnslles. ils ont des théoriag
de I'esprit. Et nous an savons 3 présent beaucoup
sur l'acquisition par des sléves plus agés dep-
sembles disciplinés de connaissances caractéris-
tiqgues des domaines scolaires (mathématiques,
sciences, programmation informatique, études
sociales et histoire par exemple). La pensée de
niveau supérieur (« higher order »} est a nouveay
un sujet de recherche {Brown, 1994).

Al cours de Ja derniére partie du siécle, les psy-
chologues ont aussi commencé a é&tudier 'apport
d'autres aspects de la sclence cognitive — anthro-
pologie, sociclogie, linguistique — et ils ont snvi-
sage des cadres d'apprentissage en dehors du
iaboratoire, voire des sailes de classe. Il est mani-
feste qu'une théorie psychologique de I'apprentis-
sage fondée strictement sur les études en labora-
toire est, et a toujours été, une chimére,

ENSEIGNEMENT RECIPROSUE

Ces changements dans la théorie de 'apprentis-
sage nous ont amenés a envisager des formas
d'apprentissage pertinentes pour la théorie et 12
pratioue pédagogiques. Avec nos collégues, nous
avons commencé une sérig d'études consacrees a
Vinstruction et a I'évaluation guidées dans des
contextes sociaux (Brown et al., 1983 ; Brown,
Campione, Reeve, Ferrara & Palincsar, 1991);
Dans la présente étude, nous nous consacrerons
au plus développé de ces programmes, a savor
lenseignement réciproque, méthode destinge 4
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javoriser 12 comprehension et le contrdle cognitif
ans le cadre des activités de lecturs (Palincsar &
grown, 1984), la résolution de problémos mathéma-
fiques (Campione, Brown & Connell, 1988 ; Reove,
Gordon, Campione & Brown, 1980) et dans Fap-
prentissage des sciences (Brown & Campione, 1990).

Le travail principal sur ['enseignement réci-
rogue fut centré sur ja lecture stratégique. Méme
si le theme central de ['dtude était thécrique —
quelle influence peuvent avoir les stratégies, la
métacognition, le contenu at le contexte sur I'ap-
prentissage ot la compréhension ? — la valeur
praticue ce ce travail n'en est pas moins appa-
rente. Les  dléves apprennent a lire et a

comprendre.

Dans une session d'enselgnement réciproque
typique, les participants d’'un groupe d’environ six
membres manent chacun & ieur tour [a discussion
sur un texte. Les participants se divisent en un
meneur do 'enseignement {(adulte ou enfant) ot
des disciples/critiques qul sont respensables da
différentes parties du texte. Le meneur de I'ensei-
gnement commence la discussion en posant une
question et finit en résumant ce qui a 6té lu. Le
groupe relit et discute des éventuels problémes
dinterprétation lorsqua cela est nécessaire. La
guestion lance la discussion. Le résumé & la fin de
la péricde de discussion aide les &igves a se
sftuer en vue d'aborder une nouvelle partie du
fexte. Il est possible de clarifier las problémaes de
comprénension & tout moment et de fagon oppor-
tune et les meneurs invitent les autres membres a
faire des pradictions quant au contenu futur du
lexte. Les quatre activités — interrogation, clarifi-
cation, résumé et prédiction — ont été choisies
Pour souteniv le débat car ce sont d'excellents
moyens pour contrdler |a compréhension ; ainsi,
Ne pas pouvoir résumer ce qui a été lu est une
indication que fa compréhension ne se déroule
Pas convenablement et guil y a lieu d'apporter
une correction. ies stralggies fournissant &gale-
ment une structure que I'en peut répéter s’ faut
elancer la discussion, et faire disparaitra icrsque
les éldves maltrisent ce mode discursif.

Lorsque 'ensaignant adulte devient a son tour la
mensur, il construit des versions plus &laborges
C,'es Stratégies. Lorsque c'est le tour d'un enfant,
"enseignant adulte et 1e reste du groups ss
‘?Of!tenfen't d'apporter une aide. Les éléves qui ont
‘??9 BXposes a une telle praticue de facon régu-
figre ont considérablement améliors |eurs résyitats
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en lecture et ont largement transmis leurs nouy-
velles compétences. La fecture devient un outi! a
grande applicabilits.

Avec le temps, nos études sur 'enseignement
réciprogue de la compréhension en fecture sont
devenues pius complexes au fur et a mesure de
l'intégration de la méthode dans la dynamigue de
la classe. Nous avons commencé a travailler en
laboratoire, ssuls a seuls avec des enfants qui
lisaient des passages sans lien entre eux (Brown
& Palincsar,1982) st avons poursuivi par I'étude
des enfants en groupes dans des salies exié-
rieures & la classe (Palincsar & Brown, 1984), en
envisageant naturellement de les réintégrer dans
la salle de classe (Brown & Palincsar, 198%) et
enfin par I'étude de groupes de ccmpréhensicn an
lecture qui étaient totalement intégrés dans des
classes de sciences (Brown & Campione, 1990},
Nous nous sommes concentrés en premier tieu sur
quelques stratégies raestrictives pour  passer
ensuite a i’étude de formes complexes d’explica-
tion, d'argumentation et de discussion. Nous
avons commenceé par étudier des éléves lisant des
Fassages sans lien entre eux et avons continug
par I'étude des élaves lisant un texte avec un
contenu cohérent (Brown et al, sous presse ;
Paiincsar, Brown & Campione, 1880). La proce-
dure fait désormais partie des activités quoti-
diennes en classe. Nous observons la compreéhen-
sion en lecture telle qu'elle se manifeste dans des
groupes d’'éléves qui lisent, discutent st argumen-
tent sur le matériel thématique quils ont eux-
mémes préparé, prenant par la possassion de
Cette connaissance.

COMMUNAUTES D'EL fvEs

Dans nos travaux actuels, Feanseignement réci-
progue n'est que {'une des composantes de I
recherche que nous avons congue pour encoura-
ger le partage des compétences (Brown, 1990)
dans une communauié d'élaves (Brown, Ash,
Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione, scus
presse). Bien que nous ayons travaillé avec deg
éleves ayant de sept a quatorze ans, nous nous
concentrerons icl essentiellement sur les &léves
de sixieme {11 et 12 ans). Le cadre st une classe
de sciences, dans laguelie des éleves de sixiéme
sont chargés d'effectuer des travaux de recherche
en groupe et de partager Jaurs compétences avec
teurs camarades.
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Pour fermer une communauté d'dléves, nous
devons créer un état d'esprit dans la classe qui dif-
fore de celyi rencontré dans les classes habi-
tuelies. Dans les classes habituelles, les sigves
sont considérgs comme des récipients relativement
passifs du savoir dispensd par les professeurs, les
livres ou d'autres supports. Dans la classe consti-
tuée en communauyts d'apprenants, les dldves sont
eNncouragés & se consacrer Fapprentissage auto-
réflexit et 4 a recherche critigue d'informations. jis
agisgsent comme des chercheurs responsables,
dans une certaina mestre, de la définition de laurs
Propres compétences. Le réle des enseignanis
change [ui aussi, car l'on attend de ces derniers
qulils servant de modales d'apprentissags actifs et
de menaurs reéceptifs aux processus de découvarte
des eéleves. s doivent des lors enseigner en fone-
tion du besoin da savoir des élaves, en rénondant
a leurs besoins, au liey de suivre un programme
fixe a but déterming ou un plan de cours rigide
{Brown & Campiona, 1990, scus presse). Le
contenu du programme scolaire a travers lequel leg
éléves sont guidss consiste en quelgues thémes
recurrents plutdt gu'en un vaste champ d’étude.
Les éleves viennant & comprendre ces thémes 3
des degrds de pius en plus élevés en termas de
cohérence explicative et de géndralité thécrique.
L'environnement techinologigue est desting unigue-
ment a favoriser un contexte d'apprentissage
intentionnel (Scardamalia & Bereiter, 1991) qui
encourage la réflexion st |a communication des
fruits de cette réflaxion, et non pas a incufquer, 3
metire en pratique, ou méme 4 programmer. Enfin,
les méthodes d’évaluation se concentrent sur I'ap-
titude des éléves a découvrir et utitiser je savoir
plutét qu'a simplement la retenir. La mesure dyna-
mique et continue des performances est aussi
importante que la mesure staligue des résultats,

Afin de promouvoir une telle  communauts
d'éléves dans laguelle tes &laves sont des
Conceptaurs de leyr propre apprentissage, nous
sncourageons les élévas & éire responsables en
partie de !a création de leur propre programme
d’études. Les daux formes principaies d'apprentis-
sage coopéralif utilisées bour vy parvenir sont |a
méthode de puzzie (« Jigsaw method ») (Aronson,
1978) et Yenseignement réciprogue {« Reciprocal
Teaching »). Des themes du programme scolaire
sont donnés aux sigves {par exemple I'évolution
des population J, chacun de ces thémes étant
divisé en cing sujets (nopulations eteintes, an
danger, artificielles, assistées et urbanisées). Les
dléves formant cing groupes da recherche,
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Charge chacun de I'une des subdr‘vtsigns
groupes de recherche Préparent deg Mats Ceg
didactiques en ayant recours g |5 techno;“e-fs
informatique  de pointe (Campione, Brow ogie
Jay,1992). Puis, a laide de |5 Méthods da pun &
les éléves se réunissant en groupes d'ﬁpprei?e’
sage dans lesquels chaque gélays BSt expar d 's-
I'un des cing sujsts, détenant ainsi yn c%nqu;éans
des informations. Chaque cinguigéme doit éfr!:e
compiné aux qu‘atre cinquidmes restants pour fof
MEr une wunité compléte d’'ot g termg

« puzzle ». Le maneur gy débat est choisi dag lorg
en fonction de Ia compeétence et pgp pas g,
hasard comme ¢'était s cas a lorigine dans |a tra-
vail d'enseignement réciproque. Tous les enfantg
d'un méme groupe de travail sont des spéciah‘stes
d’une partie donnée dy mateérigl, enseignent auy
auires et prépareni des Gusstions en yye du test
auquel iis seront tous soumis SUr le sujet daps son
ensemble. Lors de ce processys cycligua, |eg
éléves acquigrent d'une part des Connaissancag
sur le contenu et apprennant d’autra part commant
acqueérir des connaissances 3 partir de textes gy
d’autres médias (Brown & Campione, 1980).

Les élaves participent a troig types d'activitgs -
{(a) un important travail de lectyre Pour mener |4
recherche sur jeur sujet ; (b} la rédaction et iy
révision pour produire des livres 4 partir desqualg
enseigner ; et (c) I'utilisation des ordinateurs pour
publier, iilustrer st éditer leurs livras Les éléves
doivent en outre faire preuve d'un grand contrdla
cognitif afin de fixer leg priorités concernant ce
qu'il faut inclure dans les livres, ce quil faut
enseigrer, ce qu'il faut taster, comment expliquar
les mécanismes, atc. lis lisent, écrivent, débat-
tent, révisent, établissent des priorités et utilisent
des ordinateurs, le tout au service de "acquisition
de connaissances.

La classe idéale

Les deux activités principales, I'enseignament
reciproque et (a meéethode duy puzzie, forment une
Part essentialle dy programme d'aprentissage ;
dans ce cadre lgs &laves entreprennent des
recherches gt partagent leur savoir les uns avec
les autres. Les enseignants acuites donnent des
orientations st des lignes directrices par fa
conception des uniiés et le choix des matériels
visant & soutenir un travail de racherche sur un
stufet donné. lls réunissent aussi de temps a autre:‘
Pensemble de la classe pour faire le point surpleb
progrés accomplis at établir des objectifs d'ap-
prentissage.
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Le travail avec un groupg ‘d’enseﬁgnams (ler
Jiéieves des quartflers: défavorisés nous a per_m’:s
4élaborer une ihéoris concernant ‘les gualités
essentielles  qui devrajent carggterise; notre
classe idéale. Il existe une diversité considerable
entrs l8s classes, étant donnfé que chague nouvel
enseignant app‘orte dés le deébut une contrsbunoq
originale au devgfoppement du Programme, qui
doit &tre compatible avec nos principes sous-
jacents d'enseignement e't avec ses propres pra-
tiques. Nous avon§ _e'tabiu avec Jers enseignants,
plusieurs caractéristiques observées dans des
classes réussies ei qui doivent 8tre présentes
dans notre classe idéale pour que le programme
puisse y étre considéré comme opérationne). Nous
mentionnons ci-aprés cing de ces caractéristiques
qui nous paraissent essentielles,

UNE RESPCNSABILITE INDIVIDUELLE
ASSOCIEE A UN PARTAGE COMMUNAUTAIRE

Les Eléves et ies enseignants sont thacun
« propriétaires » de certaines formes de compsg-
tences. mais aucun ne leg posséde toutes. Les
membres de la communauté font partager leur
compétence ou  se chargent d'acquérir les
connaissances nécessaires. La compétence est
répartie intentionnellement ay moyen des activités
d'enseignement récioroque  collaboratif et de
puzzle, de sorte que les gléves apprennent des
éléments complémentaires et enseignent avec une
certaine autorits,

La répartition des compétences est aussi le fruijt
du hasard : (g diversité des compétences se mani-
feste tout naturellement dans ces classes (Brown
etal, sous presse). Nous nous référons & ce phe-
noméne en tant que speécialisation. Las enfants
ont libres de ze specialiser de diversas facons,
libres d'apprendre et d’ensaigner ce qu'ils vaulent
dans les limites dy sujet chaisi. Les enfants choi-
sissent des sujets intéressants g regrouper : cer-
taing deviennent deg 2Xperts concernant le DDT ot
les Pesticidas ; d'autres se spécialisent dans |a
Maladie et |a contagion ; les plus jeunes enfants
Choisissent soyvent Une espéce animale particy-
ligrement en danger (les pandas, les loutres et [ag
baleines Comptant parmi les animaux les plus
Populaires). Ay sein de la communauté de la
tlasse, ceg diversités de compétences sont impli-
r:'“e_ﬂ'lent reconnues, méme si eliss ne font pas
Fobjet ge beaucoup de commentaires.

Des SCUS-groupes da compeétence se dévetop-
bent ! la diversité deg compélences est visiple a
travers la schéma ge recherche d'aide et le réle
assumeé par les éléves dans les discussions qui
ont lisu en petits groupes et avec 'ensemblie de |a
classe. Dans ces débats, la classe s'en remet, de
fagon tant explicite que tacite, aux élaves experts,
Le falt de jousr un réle important dans leg discus-
sions ne découle cependant pas de caractéris-
tiques inhérantes 3 tel ou tel enfant, comme cels
esi le cas chez leg meneurs st las disciples, mais
constitue un phdnomenea transitoire qui dépend de
la compétence de enfant teile qu'elle est percue
dans le domaine traité. Le domaine trajté chan-
geant, les éléves fajsant lobjet d'une attention
respeciueuse changent eux aussi

STRUCTURES FAMILIERES ET RITUELLES bE
PARTICIPATION

Les principaux dispesitifs de participation sont
Peu nombraux et utilisés maintes fois. Une routine
de classe habituelie consiste & répartir les glaves
en trois groupes, I'un des groupes travaillant sur
des ordinateurs, 'autre effectuant des recherches
au moyen de divars meédias, les enfants restants
Interagissant avec I'enseignant diuna facen ou
d'une auvtre : &dition de manuscrits, discussion sur
I'état  d’avancement des travaux, ou alors les
enfants recoivent une autre forme d'attention de I
part de l'enseignant. Up auire dispositif fréquent
consiste a engager la ciasse dans des séminajres
de recherche et d’enseignement réciprogue oy
dans des activitég d’'enseignemant de type puzzle
davec environ cing groupes de recherche/d’appren-
fissage en sessions simuitanées. Un autre dispoe-
sitif, « I'échange de propos », activité regroupant
toute la classe, 3 g1 introduit par les dleves eux-
mémes. Dans les échanges de propos, les dléves
des divers groupes de recherche rendent régulia-
rement compte de ['état d'avancament de leurs
travaux et les élaves des autres groupes de travail
posent des questions de clarification ou d'élargis-
sement du sujet. Les différents groupes de travail
parient ainsi « entre groupes » et permettent de
procéder 3 des vérifications réciprogues de com-
préhension. Lo dernier cadre d'activité met an pré-
sence le profasseur de la classe, ou un expert
exterieur, donnant un cours a toute la classe,
modelant les capacités de pensée et dauto-
reflexion, intreduisant de nouvallas Informations,
insistant sur des relations de niveau pius éievé ay
encourageant la classe a Melire en commun ses
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compétances dans une nouvelle conceptualisation
du sujet. La nature repetitive, et, en fait, rituelle
de ces activitds agi un aspect essentisl de g
classe, car efle permet aux enfants de passer
rapidement at sans =ffort d’une structure de parti-
cipation a4 une autre. Deés que las élaves recon-
naissent une structure de participation donnée, ils
comprennent le rdle que l'on attand d’zux. Ainsi,
méme si ces classes aménagent des moments
pour des programmes et des découvertes indivi-
duels, elies sont fortement structurgas afin de per-
mettre aux éléves at aux enseignants de naviguer
avec le moins d'effort possible entre les activités
répétitives,

Une communauis de discours

Il est essentiel d'ataplir une communauté de
discours, une communauie dinterprétation (Fish,
1980}, dans taquelle le débat constructif, llinterro-
gaticn et iz critique sont une habitude of non pas
une exception. Les activités d'2xpression orale
impliquant de plus en plus des modes scienti-
figues de pensée, — comme la conjeclure, la sup-
position, les Lreuves et la vérification —, devien-
nent partie intégrante du discours commun de fa
communrauté. Une intégration réussie de ces
modes dans ls discours coemmun permet aux par-
ticipants de différenciar les versions quotidisnnes
de Pactivité verpale concernant le monda physique
et nalurel et les versions spécifiqguement discipli-
haires de ces mémes activites (O’Cennor, 1991),
de maniére a accorder a ces versions la place quj
ieur revient.

Zones muitizies de développemant proximal

Dans la théorie, ia classe est congue coemme
etant constitude de zones muitiples de dévaloppe-
ment proximal iVygotsicy, 1978}, gue les partici-
pants traversent selon des cheminements diffé-
rents et a des vitesses différentes (Brown &
Reeve, 1887}, Une zone de developpement proxi-
mal peut comprendre dos personnes, adultes oy
enfants, aux compétances diverses, mais elle peut
aussi comprendre des objels comme des livies,
des vidéos, des affichages muraux, du matériel
scientifique et un environnement informatique,
destinés & soutenir Faccession délibérée au savair
(Scardamalia & Bereiter, 1991). La zone définit ia
distance comprise entre les niveaysy rourants de
compréhensicn et las niveaux pouvant &tre
atteints en collaboration avec d’autres personnes
cu d'autres qutils puissants. La zone de dévelop-
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pemant pfox‘in’]ail est la Concrétisation du og
de dz/spombmte a apprendro, quj met en vala
degrés de compétence Supérieurg Plutét qQu'inga
rieurs. Ces limites ne sont pas meuab#es ””‘?‘
slles évoluant constamment, ay fyy : Maig
lindépendance acquise par I'sjave
sages a des niveaux plus avances,

el a mesyrq de
lors deg pas.

Ensemencemsit, migration et appropriation
d’idées,

Dans notre classe, los enseignanis ot fag &t

. . Evag
creent des zones de développement Proximar e
semant dans I'environnement des idées et des

concepts auxquels ils accardent de la vajeyr et ap
récoltant ceux qui « prennent » dans |3 commy-
nauié. Les idées semaes par les membres g la
communauté migrent vers d'autres Participants g
Survivent. Les participants de |g classe sont libreg
de s’approprier le vocabulaire, lesg idées, fag
méthodes, ete. qui au départ font partie de [gy.
pression partagée, ot cette appropriation |ay; par.
met 2nsuite de transformer ces idées par la biais
d'une interprétation bersonnelle. Les igdesg qul
font partie du discours commun ne sont pag
nécessairement adoptées par tous, ou de Ja méme
maniére par chacun. L'appropriation des idées at
des activités stant multidirectionnelle, nouys utili-
sons fe terme d'aparopriation mutuelle {Newman,
Griffin & Cole, 1989),

LA NATURE pu PROGRAMME D'ETUDES

Bien que ces classes laissent une place consi-
dérable a la découverte et & la spécialisation ingi-
viduelle, nous donnons délibérément certaines
crientations au programme. Le rdle de Pensei-
gnant est complexe : | doit veiller a ce gue le
contenu du programme soit « déccuvert », com-
pris at transmis efficacement tout en reconnajs-
sant et encourageant les tentatives indépendantes
de spécialisation des éloves. Majs quel est {e rdle
d'un programme scolaire fixe dans les classes ol
Pen pratique une pédagogie de la découverte ? |l
serai! possibie en effet de laisser les éléves faire
des découvertes Bar eux-mémes, de les laisser
elaborear leur prepre programme d'études et d_e ies
laisser explorer & volonts les différents domaines.
Mais, pour répondre aux axigences scolaires d_GS
ecoles traditionnelles, nous estimons nécessaire
de fixer des limites au programme scolaire devant
btre traité. Notre approche est en regle géneérale
de choisir des thames durables de discussion et
de les reprendre souvent, mais chaque fois a un
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niveau de comprenension plus éleve. Cette idée
fun programme scoiaire en spirale a été reorise

de Bruner (1963),

pans le cadre genéral des thémes et des sous-
roupes, les éléves abordent guelques notions
sous-jacerntes essentieiles. Nous nous consacrons
an biclogie par exemple a l'interdépendance et &
radaptation. Les enfanis des éccles primaires
gintéressent de plus en plus aux thémes se
retrouvant dans d'actres domaines et gui consti-
went ia base d'une compréhension des grands
principes tels que le métabolisme . de base, les
stratégies de reproduction, et les adaptations
structurelles et comportementales, méms si ce
n'est qu'a un niveau trés élémentaire. Ainsi un
membre d'un groupe étudiant les 8léphants s'ast
concentré sur la guantité de nourriture consom-
mée par les éléphants, puis 2 cells consommée
par d’autres animaux, notamment le panda et la
loutre de mer. Tout en étant reiativement petite, ia
ioutre de mer consomme de grandes guaniités de
nourriture, car vivant dans une mer froide, et
n‘ayant pas de reéserves de graisse, eile a besoin
de nourriture pour lui apporter 'énergie néces-
saire au maintien de sa chaleur. Lorsqu'un obser-
vateur adulte a mentionné le cas similaire du coli-
bri qui a fui aussi besoin de guantités importantes
de nourriture, Péléve en question a saisi la notion
de melabolisme de base, concept qu'il a introduit
dans toutes les discussions suivantes. C'est afnsi
que la noticn de métabolisme de base, semée par
un éleve, s'est rapidement répandue dans toute la
classe, a été adoptée par de nombreux élaves, a
fini par faire partie du discours commun et a fina-
lement fait son chemin jusgue dans le livre de la
classe sur les espéces on dangsr.

Autre exemple : un groupe de filles studiant les
baleines s'est intéressé au taux de fertilité et au
destin des petits ayant un faibie poids de nais-
sance. Eiles ont découvert que I'une des raisons
de la menace pesant sur certaines espéces ds
baleines était ia diminution considérable de leur
laux de reproduction. Caci s’est révalé exact éga-
lement pour les loutres de mer. Ces glaves ont
ntroduit dans le débal le concept de baisse da la
fertilits, toncepi qui fut repris dans le discours
“ommun scus deux formes : de maniére simple
COm‘me la noticn du nombre de jeunes d’unse
€8pece, ot de maniere plus complexe comme la
ﬂption de stratégie de reproduction en général,
L Snseignant compéient s'approprie {'intérét spon-
tané deg 8léves pour les problémes des animaux

en danger — quantité de nourriture absorbée,
superficie nécessaire & leur espace de vig,
nombre de jeunes, atc. — et les encourage a axa-
miner les principes généraux fondamentaux, tels
que le métabolisme de base, la survie st les sira-
tégies de reproduction.

SUCCES DU PROCSAMME

Connaissance du contenu

Nous nous consacrerons teut d'abord & 'acqui-
sition des connaissances biclogiques. Les éléves
ont-ils appris queiques é!éments contenus dans le
programme scelaire ? Neous utilisans tout un arse-
nal de mesures pré- et post-test aussi bien sta-
tigues que dynamiquas, ainsi que des indices en
continu du changement conceptuel. Nous élargis-
sons les résultats des pré- et post-tests par I'utili-
sation de dossiers et de produits élaborés par ies
éléves. La base de données aest extrémement
riche, aussi nous aitacherons-nous ici aux tAches
pré- et post-test plus classiques et aux activités
d'élargissement de I'utilisation des connaissances.

Les éleves répondent tous a des tests &
réponses braves avant et aprés chaque unité sur
'ensemble du sujet. La moitié des questions pro-
vient des équipes de recherche composées
d’éleves et l'autre moitié de notre propre équipe.
Les résultats des tests 3 réponses bréves sur une
période d'un an avec des éléves de sixidme sont
représentgs dans la figure 1.

Les éleves des « classes de racherche », ol
'apprentissage repese sur des activités de
recherche, ont été comparés avec un groupe
témoin partiel (Tém. P), qui a élé iraité exacte-
ment de la méme manigre que la « classe de
recherche » pour le premier semestre (Unité 1),
mais qui a ensuite suivi les cours d'écologie dis-
pensés par leur professeur de sciences habituel.
Le groupe de contréle partial avait exactement le
méme accés aux livres, vidéos, ordinateurs. .. que
fes « classes de recherche ». Comme on peut le
voir, les deux groupes ne different pas l'un de
Fautre pour l'unitd 1, ol ils étaisnt en fait tous
deux des groupes de recherche, traités exacte-
ment de la méme fagon; mais les enfants des
classss de recherche présentent de maillaurs
résuitais que ie groupe témoin partiel pour fes uni-
tés 2 el 3. Un groupe témoin de lecture seule
(TLS), qui a Iu les documenis essentiels mais n'a
effeciué aucune recherche, a eu de mauvais
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Recherche

résultats tout auy long de la péricde prise an
compte. Ces « évaluations rapides » faites pour
tous les éléeves démontrent que le contenu spéci-
fique au domaine est misux acquis par ies éléves
des classes de recherche.

Entretien clinigue

La question suivante est de savoir si les élaves
peuvent uiiliser avec souplesse les informations.
Les éléves different quant a feur degré de com-
préhension et quant a 'assurance avec laquelle i's
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RESULTATS

Recherche

Teni}_
GROUPES
Test de connaissances, unjts ]

TLS

Légende : Rechsrche : « Classe de rechercha »
Tém. P : Groupe témoin partiel
TLS : Groupe témoin de lecture seyle

Figure 1 : Proportion de bonnes réponses a des lests de
connalssance du contenu dams trois unités pour les
« classes de recherche » st (g groupes témoins.

expriment leurs opinions. Pour tester ceci, nous
avons congu un entretien cliniqus (Ash & Brown,
1893) consistant en une série de questions per-
mettant de saisir I'amplitude des compétences
dans lesqueiles chaque éleéve pris individuelle-
ment peut gvoluer (Brown & Reeve,1987). Pour
établlr la fenétre d’acces au savoir, I'enquéteur
pose une sérfe de questions clés. Pour commen-
cer, il tente dobtenir des informations éiémen-
taires, pour enirer dansg le sujet — par exemple
que sait I'éléve sur la distingtion entre herbivor‘e et
carnivore 7 Si I'éléve ne peut pas répondre, I'en-




yteur donne des indications et des exempias,
en fonction des besoins, pour testgr la gapactte de
[éleve @ apprendre ce c}omcep{t. Si {'éléve sambie
¢ départ bien mforme, [ enque‘tgulr pose alors des
yestions pour evaluer la selidite de cette com-
«shension en dannant des contre-exemples aux
connaissancas de I'élave et, 14 encore si cela est
cssible, I peut demander a léleve d'entrs-
rendre des axpériences imaginaires requérant de
nouvelles utilisations de ces informaticns. Par
exemple, un éléve ayant séparé les images d'ani-
maux herbivores de celles d'animaux carnivores,
ot justifié son choix, peut se voir demander
« Que se passerail-il si, dans la savane africaine,
i n'y avait plus de gazelles ou d'autres animaux
du méme type gue les guépards puissent
manger ? Pourraient-ils se nourrir de céréales 7 »
certains eléves sont étonnamment peu siirs de
leurs connaissances, arguant que les guépards
pourraient certes manger das céréales dans cer-
taings circonstances, mais qu’ils ne vivraient pas
heureux. Certaing méme elaborent une hypothése
de période critique, selon laquelle le guépard
pourrait changer de mode d’alimentation s'il avait
gté obligé de manger des céréales dés 'enfance,
mais, une fois ladoiescence atteinte, ses habi-
tudes ne pourraient plus changer. Seuls quelques
uns d'entre eux ont eu recours aux notions de
forme et de fonction, telies que les caractéris-
tigues de 'appareil digestif ou de la dentition, pour
étayer 'affirmation selon laquelie ies guépards ne
pourraient pas changer. Ces activites d’élargisse-
ment par des expériences imaginaires et des
contre-exemples sont beaucoup plus révélatrices
de 'étal réel des connaissances des éléves gue
leurs premiéras réponses non contestées.

Pensée critique sur le contenu

Faire partie d'une « classe de recherche » offre
le méme avantage lorsqu’il s’agit de guestions
d'applications nouvelles, elles gue « concevez un
animal acdapté a I'habitat suivant » (désert, toun-
dra, cu forét tropicala) ou « concevez un animal
U futur». Les éldves de la «classe de
recherche » surpassent les éléves témoins quant
au nombre de meécanismes biologiquement car-
fects  qu'ils intégrent dans leurs conceptions
(C_Omme les mécanismes de défense, les straté-
9'{33 de reproduction, ste. ) Avec le temps, les
gléves de la « classe de rocherche » apportant de
fagon significative plus de variantes nouvelles dos
Principes enseignés ainsi que des idées réelle-

ment novatrices. La classe a par exemple parlé de
fa nofion de mimétisme cemme mécanisme de
defense. La conception d'un des éléves compor-
tait le fait que les ceufs de son animal imaginairs
etafent dispcsés en ligne et que fes margues sur
les oeufs les faisaient ressembler 2 un « cobra
adufte », ce qui est une utilisation nouvelle du
orincipe du mimétisme. Un autre éléve introduisit
une notion qui n’avait pas été enseignée, celle du
mimeétisme de comportement, tandis gu'un autre
encore prit en compte fa notion de venin injecté
par un prédateur contre lequet il ast fui-méme
Immunisé, sf bien que le prédateur peut dévorer
sa proie paralysée en toute sécuriié.

Les réponses aux entretiens cliniques, aux
sxpariences de réflexion fondées sur le modéle du
« qua se passerait-il si... 7 », aux tests d'analogie
et de fransfert nous en disent beaucoup sur I'état
des connaissances accumuléses et sur la faculté
de raisonner de I'enfant lorsqu'elle se fonde sur
des connaissances incompidtes. Nous les consi-
dérons comme des maniéres fructueuses de favo-
riser at d*évaiuer la facuité des enfants de penser
de maniére critique sur les connaissances, ce qui
constitue un antidote a "accumuiation de connais-
sances passives et inertes (Whitehead, 19186).

Lecture

Bien qu'il s'agisse surtout d’'un programme
scientifique, e programme de recherche est en
grande partie une extension du travail d'origine
sur la compréhension en lecture gui avait com-
mence par I'enseignement récipreque (Palingsar &
Brown,1984). Nos principales données de « trans-
fert » se traduisent ainsi ; 1, amélioration des
résultats des éléves en matidre de compréhension
lors de ia lecture de documents indépendants du
domaine des études ; et 2. acquisition progressive
de formes toujours plus complexes de stratégies
d’argumentation et d’explication. Mous nous limite-
rons ici & quelques exemples représentatifs.

Mous commencerons par un premier exempls
qui fraite les résultats des éléves de sixieme a das
tests de compréhension des textes lus fondés sur
des critéres fixes. Ay début et a la fin de 'annés,
les gléves ont lu des présentations écrites adap-
tees 4 leur Age mals ne se rapporiant pas au pro-
gramme scolaire, et ils ont répondu de mémoire a
un ensemble de questions. Ces donndes sont
représentées dans la moitié supérieure de la
Figure 2.
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Les éleves de la « classe de rechercha » ont ey
de meilleurs résultats qu'un groupe comparatif
lisant les mames passages de iexies en ensaj-
gnement réciproque (CER) en dépit du fait que les
groupes CER ont fait au moins daux fois plus sou-
vent les exercices de lacture en collaboration et

- BEes

PROPORTION D'EXACTITUDE

PROPORTION D'EXACTITUDE

Anaiogie

Inférefg
TYPES DE QUESTIONS

Faits

Légende : Recherche : « Classe de recherche »
Tém. P : Groupe de controle partiai
CER : Groupe d'enseignement réciprogue
TLS : Groupe témoin de lecture seule

Figure 2 : Evajuation de la compréhension : Proportions
de bonnes réponses 4 des questions pré- et post-tests
pour les «classes de recherche » ot lag groupes
temoins (partie supériedre) et selon divers types de
questions pour la « classe de recherche » (partie infé-
rieure}.

des tests de ceite naturs. Un
lecture seule (TLS) n'a montré
tion. Nous avons aussi oris en compta yp grou

temoin partiel (Tém, P) CONstitue  d'glayeg ge
sixiéme, qui ont été traités de la mame mamée
que le groupe exparimental ay cours dy premi;e
semestre mais qui ont ensuite sujyi les coyrs dr
leur professeur habituel. Eux non plug n’ont Dae
réussi a obtenir les mémas résultats, Pas

groupe temaoin da
2UCUNE amgjig ..

A chaque passags, il &tail demands auy laveg
de répondre a quatre questions factuelieg a
quatre questions d'inférence, & une Guestion gq
fond nécessitant un résume dy théme Principal de
I'ensembie du passags, st snfin & une questipn
d’analogie o il leur était demandé de résoudre yp
probiéme analogue & celul résoiy dans le passage
cible,

Dans la partie inférieure de la Figure 2 noug
montrons i'amélicration différaniielle des élaves
de la « classe de recherche » selon les iypes de
questions. Par i& mode méme de constuction de
i"expérisnce, fes élaves obtiennent toyt d'abord de
bons résultats pour ies Guestions simples fondées
sur des faits (pour garantir obtention d'un certain
succes) ; i n'y eut done aucune amglioration lors
de cetta mesure. |l ¥ & en revanche des améijorg-
tions importantes a relever concernant les ques-
ticns d'inférence, analogiques et de fond. La pra-
tique régulizgre a notamment censidérablement
ameliord I'aptitude des dléves a utiliser des infor-
mations analogues pour résoudre des problémes :
ce qul signifie que la pratique a créé un esprit
tourné vers ie raisonnement par analogie (Brown
& Kane,1988).

Capacités d’argumentation

Les dialogues avec les éléves ont donné lieu a
des activités d'approfondissement de la compré-
hension de plus en plus intenses. Lutilisation
d'analogies approfondies et d’explications cau-
sales s'est accrue avec ie temps. Les explications
ont été plus souvent étayées par des justifications
et des renforcements (Toulmin,1958). La nature
de ce qui constitue une preuve a été discutée, de
méme gque la valeur de la preuve négative.
Diverses stratégies de raisonnement piausibles
(Collins & Stevens, 1982} sont apparues. Des
modéles d'argumentation ont été développés dans
lesquels différents poinis de vue et des interpréta
tions défendables ont éte comparés. La nature et
limperiance de la prédiction ont évoiué, 1es
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yaves allant au-dela des simples pradictions de
eésuitats pour envisager des mondes possihles et
;'engager dans des expériences imaginaire a oce

sujet.

ELARGISSEMENT DE LA COMMUNAUTE D'ENSEI-
GNEMENT

A Pintériour de 'école

Pour que le programme fonctionne de maniére
optimale, la présence d’aduftgs_ conduisant les
séminaires  d'enseignement réciprogue ou de
puzzle est indispensable. Or il est pratiquement
impassibfe de disposer du nombre d’adultes
nécessaire a cet effet. Nous essayons done de
concevoir les aclivités de la classe de telle sorto
guelles puissent étre menédes dans des classes
ordinaires et dirigées par les enseignants habi-
tuels. En regle générale, nous n'avons pas plus de
deux adultes qui interagissent avec les gléves,
soit I'équivatent d'un enseignant et d’'un assistant.
Les autres adultes présents dans la classe y sont
uniquement & des fins d’observation ou de col-
lectes de données.

Pour ces raisons de limitations, nous comptons
beauccup sur les compétences des éléves aux-
mémes. Mous utillsons un systéme de tutorat
intra- et inter-&ge, tant face a face qua par cour-
rier électronique. Nous avons aussi recours a des
éleves plus 4gés comme meneurs de débat pour
guider les groupes d'enseignement réciproque
d'éléves plus jeunes.

Tutorat intar-age

Notre programme de tutorat inter-&ge met en
Présence des enfants de dix a douze ans tra-
vaillant avec des enfants de sept ot huit ans. Les
«futeurs » suivent un programme de formation da
Guatre semaines. La classe discute de l'interroga-
fien, de i"écoute, de la mise en relations des expé-
fiences personnelles avec le texte, etc. |l est en
OUtre rappelé aux élevas plus Agés et expérimen-
tés los gléments concernant (a) les procédures
d'ensaignemant réciproque ; (b) Mécriture assistée
Par ordinataur (c) Pédition mutuelie : et (d) le
domaine intéressant les deux dges {rappelons que
tous Jeg éldves, iles plus jeunes et les plus agés,
58 centrent sur lag espaces en danger dans leurs
Cours d'écologie), Enfin, les &laves plus Aagss
apprennent lag rudiments de méthcdes ethnogra-
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phiques @ ce qu'll faut chercher, fa prise de notes
sur le terrain, fes entretiens avec fgs élgves quf
leur sont confiés, ete. {Heath & Mangi‘oia,7991).

Les éidéves comme meneurs de débat

Nous préparons aussi nos éléves & agir comine
meneurs de débat. Méme si nous rencontrons
chez les élaves des difficuliés similaires & calies
rencontrées chez las enseignants aduites, &
savoir notamment la tendance a &tre trop directif,
les enfants de onze ans sont remarquablement a
l'aise pour mener des débats. lis miment les acti-
vités élaborées par leurs propres enseignants
adultes et les reproduisent avec les enfants dont
ils ont la charge. Les élaves enseignants introdui-
sent dans ia communauté éfargie des exemples a
la fois d'activités de réflexion et de connaissance
du fond. Un exemple de ceci est présentéd au
Tableau 1, ol un enfant de onze ans essaie d'éra-
diquer Iidée courante chez les enfants plus
jeunes selon faquells les plantes se nourrissent de
terre. :

Enseignants invités

Etant dorné que nous travaillons essentislie-
ment avec des snseignants d’école primaire qui
Ne sont pas des spécialistes de la matiare en
question, nous apportons un soutien supplémen-
taire sous forme d’experts extérieurs qui interagis-
sent avec I'enseignant et fes éléves, que ce soit
&N personne ou de maniére électronique.

Au Tableau 2, nous voyons un te! expert, unse
biclogiste, commengant avec ce groupe son
second cours donné & toute la classe on modelant
les compétences de réflexion ot de recherche et
en introduisant des idées sur la biclogie et la ter-
minclogie de cette matiare. En réponse A ia gues-
tion de I'éleve, la spécialiste non seulement intro-
duit le terme de dimorphisme sexue! mais fait
remarguer aussi gu'elle a pensé au prohigme
toute ia semaine. La réponse exacte ne se trouve
pas dans ses livres, aussi invite-t-alle les éléves 3
se joindre a slle dans une expérience de réflexion
sur ta manigre dont un biologiste s’y prendrait
pour apporter une réponse. Elle présente ensuite
de facon explicite un cbjectif de réfloxion en intro-
duisant la notion d'avantages et d'inconvénients
Que présente une adaptation particuliare. Elle exa-
mina par la suite une suggestion efronéa faite par
un éleve solon lagueile Ia taille plus grande de la
femelie pourrait lui permetire d’'aveir plus d'oaufs,



Tabkieau 1 : Tutorat inter-age (extraits)

Distribution
Fi Enseignant de onze ans
Cr, Ke, Eleves de huit ans,
Je, Da habitués de ce programme
Ri, Ne, Tr Enfants de huit ans nouveaux
Tr dans e programmse

Tr fait ta présentation (p.22 de fa transcription)

{Elle parle au groupe des plantes sauvages dans sa
ville : aconit et carotte sauvage. Les guestions com-
mencent]

Je Quand laconit meurt, est-ce
qu'elle devient toute marron et
toutes ses plumss tombeni-elles 7
Je veux dire, tu sais, les feuilles.

Tr. Ells devient molle. Elle fait comme
¢ca [mouvement du corps d'une
plante devenant molle] ;

Ri : Que mange-t-elle ?

Tr: De f'eau. Elle mange de I'eau et
c¢’ast comme cela gu’on ia nourrit.
Avac de l'alr, de la lumigre, du soleil et

de l'eau.
Ri - Que mange la carotte sauvage ?
Tr Elle mange ia méme chose, st elle

peut aussi manger des saletés.
C'sst ce qu'elle mange...

Ke : Est-ce que ton animal, je veux
dire ta plante, a basoin de terre ?
A-t-elle besoin de terre ?

Ne : O’sau.

Tr: tfait appe! & {'enfant enseignant
qui a leve le bras]. FI.

Fl: ) l.es plantes ne mangent pas ia lerra
Elles ne mangent pas de terre ¢, tout
Il'y avait cette expérience qui.., '

Je : La terre c'est de fa saletd. Clggy la
ou elles poussent.

Fl - Elfes ne font que pousser dedans
mais ne la mangent pas. Ellas fony
leur propre nourriture. Vous savey
comment, avec le gaz carbonigue af
tout, elfes mélangent tout ca et cela
s'appefle la photosynthése,

Donc elles ne. ..

Tr: Comment cela s'écrit-i| ?

[ écrit le mot sur un papler, le donne a Tr qui le raco-
pie sur ses notes)

Fr: D'abord, il y a eu une expérience
— cing kifos, je pense environ 25 kilog
de terre ont été mis sous un séquoia
qui a commencé & pousser, et deés
qu’il a été vraiment grand, le scienti-
fique a retiré te baril de terre ot trouve
qu'it Wen manguait que 50 grammes 2
peu prés. Seulement 50 grammes,
c'ast tout.

Tr: fl n'a pas besoin de la terre pour
se nourrir ? Il fait lui-méme sa
propre nourriture ?

suggestion qui est rejetde par un autre éléve au
moyen d'une preuve négative. Plus tard, en
accepiant la solution exacte d’'un éléve, la spécia-
liste parle de son propre cheminement de pensée
et les oriente vers une partie fondamentale de
leurs fectures illustrant la notion d'avantage com-
pétitif que les éléves comprennent.

E!argir la communautéd au-dela des murs de la
classe

Passons a présent a |'utilisation du courrier
électronique pour élargir fa communautd de
recherche au-dela des murs de la classe, et créer

ainsi des zones plus riches de développement
proximal pour les membres de la communautg.
Examinons par exemple 'échange suivant entre
un biclogiste (MJ) et un groupe d'aléves.
L'interaction a été a Pinitiative des éléves qui vou-
laient connaitre I'état d'hibernation des ours
lorsque pensionnaires de zoo.

Nos principales questions sont :

Que se passe-t-il pour les ours vivant dans 1
zoo §'iis ne peuvent pas hiberner ?

DA (le professeur de sciences) a dit gu "!2
n‘ont peut-étre pas besoin d’hiberner, car l‘.le
sont nourris chague jour. Mais elle @ dit g

22 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 111, avrit-mai-juin 1995



5l :

§i:

Tableau 2 : D¢bat de toute la classe mené par un spécialiste invité (80

'y a ce sujet que j'aimerais vrai-
ment approfondir. Pourquoi les
faucons pélerins femallas sont-
alles pfus grandes gque les méles.

Je sais que tu te poses la guestion
depuis longtemps. Tu I'as déja dit trois
fois. Moi, 'y pense depuis mardi,
Sais-tu ce que j'ai falt en premier an
rentrant chez moi 7 J'ai pris tous fes
livras de biclogie que javais et jai
cherché a dimorphisme sexuel, Jai
mis la casquette du biologiste. Je
parie maintenant an tant que bicle-
giste. Et je vais utitiser des termes de
biclogie. Sexuel se rapporte 4 male et
femelle, d'accord ? « Di » veut dire
deux. « Morph » se rapporte a I'appa-
rence. Cela veut en fait dire forme.

Qualle gtalt ta guestion ? R, guelle
était la question ?

Pourguoi ies faucons pé&lerins
temeiies sont-elfes plus grandes que
les males.

J'al donc dit que le méle et la femelle
avaient deux apparences différentas,
méle et femelle. Sais-tu ce qui est
écrit dans mes fivres ? Il y est dit que
I'oiseau male est habitusltement plus
beau, gu'll a de pius belles plumeset
qu’il est rouge et bleu. Et 'a femelle
est plutdt terne, Terne veutdire sans
éclat. Je me suis dit « Hein ? » C'est
peut-&tre vral, mais ce n'est pas le cas
du faucon pélerin. Dans vos textes de
recherche, il est dit spécifiguement
gu'lls se ressemblent beaucoup.
D’accord ? £t la femelte est plus
grande. |l n'est donc pas question ici
de beaux males et de femelles ternes,
n'est-ce pas 7 Mafs les livres disent
ceci : lorsque les males sont beaux et
les femelles ternas, le male n'aide
habituellement pas a prendre soin des
petits.C'est une indication, Alars ja me
suls dit que cela veut probablement
dire gue le faucon pélerin male aide a
prendre soin des petits parce qu'il res-
semble a la femelle. Je me suis donc
dit « T, tu es un biglogiste. Commaeant
raisonnerait un biclogiste ?Pensons
comme un diologisie, »

[Les sleves font des suggestions, miment gu’lis met-
tent la casquette du biolegiste]

Sl

El:

Sl

La :

El:

Ta :

Sl

Volci maintenant un probléme de
réflexion pour vous. Nous devons
découvrir quels sont les avantages &
&tre pilus grand et gusls en sont les
inconvénients. Les avantages et las
inconvénients. Dans le monde biolo -
gique, il faut additionner ies avantagss
et les inconvénients et, normalement,
on ies pése. Pensons & certains avan-
tages et inconvénients. Nous sommes
tous ici sur le méme plan. Je n'ai nas
pu trouver la réponse dans un livre et
je demande [aux enfanis enseignants]
de m'aider parce gu'aucun de mes
livies ne m'a appris quoi gque ce soit a
ce sujet. Pensez vraiment, vratment
fort. Quel pourrait &tre 'avantage
d’étre plus grand sf vous étiez un
faucon pélerin femelle ? Qubliez le
male pour I'ingtant,

Elle peut effrayer les gens car elle
ost plus grande.

Efle peut mieux garder les petits
au chaud ?

Protéger ses petits.
Quel est I'inconvénient 7 EI ?

C'est un avantags, parce que si elle
est plus grande, elis peut avoir plus de
petits, parce gue son ventre ast assez
gros pour faire plus de petits que si
elle atait moins grande gue le maéle,

Elle n'aura pas plus de petits car,
regarde les étres humains, ils sont
pfus grands que les faucons pélerins
mais ils n'ont qu'un seul béba, parfois
des jumeaux. Et les éléphants ? lis
n'ont gu'un petit tous les trois ans. N 7

Deux semaines plus tard

... parce gue tous les oiseaux de proie
sont appelés des rapaces et beaucoup
de rapaces sont plus grands gue le...
chez sux les femelles sont plus
grandes que les males.

Puisuue ta femelle est plus grande elle
pourra se nourrir d'une pius grosse
prole que le méfe.

Baon. nous venons de parler da ia
survis, d'avoir des petits et de ne pas
mourir, et de trouver de lanourriture,
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n'est-ce pas 7 Nous avons parté des
avaniages st des inconvénientis. C'est
Lune axcellente idée.

Sl Bon, revenons a notre chaine alimen-
taira. {La chalne alimentaire des fau-
cons pélering, dessinée par les gléves,
est affichée au tableau. ] Maintenant
voicl ce & quof ['ai pensé hiar.
Casqustte du biologiste, Maintenant
réfléchissez. Que se passeralt-il si,
parce gue la femelle est un tiers plus
grande, dans g territoire — 14 olt ils
vivent — gue se passerait-it si elle
pouvait profiter de sa taiile pour man-
ger das oiseaux comme des canards
et des pigeons, qui sont des olseaux
assez gros, tandis que le male, gui est
un peu plus petit, peut en profiter pour
manger des oiseaux relativement
petits, en quoi cela pourrait-il &tre un

avantags ? Héa‘\e’chissez-y s'ily

plait. Je veux maintenant que \OUS
réfléchissiez a fond. gn quoj caj S
il aider 7 e

Lee : Eh bien, cela les alderait parge il
pourraient se satisfaire 4'yna DlanQ‘S
plgs petile pour vivre, comme terri.
tofre. Car si le male a une alimentay
différente de celie de I3 femelie, | on
queraient moins de manquer .
riture. Non 7

5 ris-
de noyr.

Ned : Ce serait mieux pour eux parce qgy'jjg
pourralent tous deux partir Chasser 3
des moments diffdrents. Lg femalla
pourrait ramener des projes plus
grosses et le male des projes olus
petites et ifs pourralent leg mettre gn
commun et avoir plus de nourriturg.,

ce n'était qu'une idée, alors je vous demande
de nous alder en nous faisant part de tout ce
gque vous savez et de fout ce gque vous pou-
vez trouver.

MJ a repondu en donnant guelgues informa-
tions. Tout en admettant qu'il ne connaissait pas
la vraie réponse, il a suggéré une hypothése et
donné un numéro de téléphone pour que ls groupe
puisse en apprendre plus de son propre gré. Tout
au leng de i'échange, MJ & systématiquement
apporté trois élémenis d'information essentiels a
ia compréhensicon de i'hibernation : ia disponibi-
lité des ressources, la lonagsvitd, et la notion
de sang chaud par raprort au sang froid.

Vous pensez probablement que 'hibernation
ressemble au sommeil mais ce n'est pas la
méme chose. Les ours hibernent an réponse
aux conditions climatiques et a l'indisponibi-
fité de la nourriture. Si les conditions sont rai-
sonnablement bonnes (pas trop froides) et si
[z nourriture est disponible, 'ours n’hibernera
probablement pas. Je ne sais pas exacte-
ment, mais je pense que, pendant les
periodes habituelles d’hibernation, les ours en
captivité sont probablement un pau plus lenis,
manifestant par 1a quand méme leur tendance
a hiberner 4 cette épogue de l'année.

Comment pourrisz-vous vérifier si mon hypo-
thése est exacte ? (Indication @ fe numéro de tété-
phone du zoo le plus proche).

Le sujet est ensuite abandonné par le groupa
dans son ensemble mais repris par un membre dy
groupe (AM) qui se spécialise en hibernation of
souhaite en savoir plus sur les schémas d'hiber-
nation chez les insectes.

f interroge le réseau en général.

Je me demandais si vous pourriez trouver une
réponse a cette question. La question est la
suivante : les Insectes hibernent-ils ? La rai-
son de ma question vient de ce que MR (pro-
fesseur de la classa) a lu un livre intitulé « i
gtait une fois un arbre ». Et il était dit dans ce
livre quelque chose 4 propos des insectes
endormis dans {"écorce de l'arbre en hiver,
Lorsque le printemps est ravenu, is se sont
réveiliés et ont fait comme a leur habitude
jusqu’a ce que I'hiver arrive et tout a recom-
menceé.

Ne recevant aucune réponse, P'éléve s'adressa
alors directement & MJ & c2 sujet. En signe de
bonne foi, elle commence par présenter delle-
méme certains faits avant de demander des infor-
mations :

Les ours hibernent, parce que leur nourriture
habituelle mangue pendant !'hiver (cecmme hles
baies), alors ne pouvant pas manger, iIs
hibernent, c'est la raison de J‘hibernatfom
C'est pour eux un moyen d’'éviter la famine.
Que mangent les tarentules 7 Peuvent-elles
toujours se procurer leur nourriture ? Si effes
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ne le peuvent pas, devront-elies hiberner ou
mourir 7 Pourrions-nous interroger quelau'un
connaissant les insectes ?

aMJ répond par une autre incitation visant a
ancourages Féléve & prendre {initiative et_ a se
mettre en relation avec das experts, en soulignant
que la personne a contacter dans un autre zoo
iocal est préfe & laider, Le tenace AM envoie
pourtant ung autre demande et MJ entre a nou-
veal en fice. A la sulte d'un long paragraphe sur
les stratégies de reproduction et de survie des
insectes, 1l poursuit avec une série de questions
destinées a pousser I'élave a approfondir de plus
en plus ses recherches, stralégie typlgue des
guides dans une zone de développement proxi-
mal. Dans cet échangs, il intreduit la notion de
longévité, pour inciter AM a envisager le fait que
si un insecte ne vit gu'une saule saison, 'hiberna-
tion n'aurait pas alers une grande valeur de survie
pour I'espéce !

Vous vous demandez donc ce que ceci a a
voir avec vos questions sur P’hibernaticn ?
Examinaz la différence entre le mode de vie
du mammifére et ceiui de I'insecle gus vous
avez choisi. Pcurquoi hibernation ast-slie
importante  pour  certains  mammiféres ?
Pourquoi I'nibernation pourrait-elle ne pas
étre une briliante stratégie pour la plupart des
insecles 7 Certains insactas, comme la taren-
tule, vivent dix ans, veire plus. Pensaz-vous
qu'elles puissent hiberner ? En quol leur
mode de vie pourrait-il étre différent de celui
d'autres insectes ?

Réfractaire & catte orientation, AM adopte a
rouveau 'a voie la pius facile de demande d'infor-
mations directes © « Je ne suis pas vraiment cer-
tein que la tarentule hiberns. Qu'en pensez-
Yous 7 », ce a quol MJ répond 4 nouveau par
queiques informations essentielles sur les ani-
Maux & sang chaud.

Je n'en suis moi-méme pas vraiment slr. Je
sals que les insectes onf le sang froid ce qui
signifie gqu’ils n'ont pas une températurs cor-
porelle constante. Cela veut dire qu'ils dépen-
dent de {a chaleur du soleil ou d’autres objets
Pour devenir actifs (se déplacer et chasser).
Ceci arrive pratiquement chaque ieur. Quand
le sclell se souche at quiil s& met a faire froid,
Factivité des animaux a sang froid ralentit,
Mals I'hibarnation est quelque chose qui se
Passe pendant une durée plus longue (sur

Une annés pluidt gue sur une journée). QU
PEeNsSez-vous  que  nous  pourrions  en
apprendre plus sur cette question 7

Uinteraction s'sst poursuivie pendant plusieurs
jours. Au cours de cat echange, MJ a progressi-
vement alimente la zone de développement proxi-
mal avec treis éléments d'information fondamen-
tawx. AM reprend deux de ces caraciéristiques
(disponibilité des ressources at longévité) mais
na jamals compris la question du sang chaud, Lsa
courrier électronique comme moyen de soutenir et
d’étendre les zones de développement proximal
présente des possibilités fascinantes et constitue
un aspect essentie! de notre anvironnement d'sn-
seignement, libérant les professeurs de la seule
charge de gardien des cennaissances et permet-
tant d'élargir la communauté au-dela des murs de
fa classe.

FORCES ET FAIBLESSES D’UNE CLASSE PRATI-
QUANT LA DECOUYERTE GUIDEE

Forces
Répartition des compétances

L'adoption des deux modes d’enseignement
coopératif, a savoir l'enseignement réciprogue
associé a I'enseignament par puzzle, permet un
partage delibéré des compétencas entre les
membres de la classe (Brown af al., scus presse).
La différenciation des compéiences s'effectue en
cutre au gré des occasions. Le stratagéme consis-
tant a accroitre piutdt qu'a diminuer la diversité et
4 permettre de nombreuses « voles d'accés » en
vue d'une participation périphérigue totale ou légi-
time (Lave & Wenger, 1991) enrichit ia base des
connaissances dans laguelle la communauts peut
puiser. Chague membre de fa communauté est un
expert chargé de faire partager ses cannaissances
aux autres. Les dlaves et les enseignants ont
acces, tant a Iintérieur qu’a Vextérieur de I'école,
a des cercles de compétences spécialisées tou-
jours ptus poussées.

Les enseignanis tirent parti des compétences
des dléves

Les enseignants disposent d'une grande diver-
sité d'experts capables da jouer le réle de tuteur
intra- et inter-idge. Les enseignants adultes ne
sont pas la seule scurce de connaissances. De
nombreux membres de la communauts sont ayssi
bien informés. Ces connaissances peuvent étra
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explcitées  pour obtenir des compétences
diverses, enrichissant ainsi Penvironnement d'ap-
prentissage et donnant paralldélement occasion
aux membres de fa communauté d'assumer des
réles de direction responsable.

De nombreiix réles sont modelés ef appropriés &
la fois par les éiéves af les enseignants adultes.
La spécialisation é&tant encourageée, méme les
enseignants se sentent libres de révéler leur igno-
rance sur cerfains sujets et d'dlaborer des
maniéres de surmonter cette ignorance, par la
censultation de scurces extérisures et le dévelop-
pement continu des compétences pendant des
périodes prafongées. Las anfants peuvent devenir
des spécialistes dans un certain domaine, que ce
soit dans le domaine étucis, dans 'utilisation de la
technologie ou dans le rdle de méadiateur social.

Acteurs et auditeurs

Chague membre de la communauté est aussi
bien un enseignant qu'un élave. Chacun est & un
moment donné soit acieur soit auditeur. La notion
de public est un aspect important de la commu-
nauté tors des efforts de racherche. Les auditeurs,
gu'ils soient aduites ou enfants, demandent une
certaine cohérence ; ils cherchent a accdder a des
degrés plus élevés de compréhension ; ils exigent
des explications satisfaisantes ; ils demandent
des clarilications sur des points obscurs. Les
éléves ne s'adressent pas a un seul auditeur, I'en-
seignant, comme ils fe font habituellement a
'école ; la perception du public n'est pas imagi-
naire mais palpabie et bien réelle. Les 4léves sont
obligeés d’enseigner ce quiils savent et ¢’es: sou-
vent de l& gue vient I'impulsion nécessaire a la
reconnaissance de leurs failles et a la tentative
d'y remédier avant de revenir sur le devant de la
scéne.

Faiblesses
Capital limité de connaissances

Toute communauté d’apprentissage est limitée
par les connaissances cumulées de ses membres.
Les classes sont limilées par quatre murs. Les
tentatives de développemsnt du capital de
connaissances de la communauté en recourant
aux bibliotheques, excursions sur le terrain, efc.
sont aussi vieilles que I'école elle-méme. Mais
méma ainsi, au sein des &coles traditionnelies, les
membres n'ont & disposition qu’un capital imité de
connaissances si le corps enseignant et les dlévas

sont relativement statiquas, ou g
d'une instabilité génants
change souvent. De plus,
ot des enssignants en matidre d'excellence
méme leurs conceptions de appreniiss
la compréhension, peuvent &ira limitati
seuls critéres d'exigence sont d'origine locaie, Les
methodes d'élargissement de ia communautd g.
dela des murs de ia classe sont indispensatieg
pour enrichir et stimuler le capital ge Connhais.-
sancses d'une communauté d‘apprentissage‘

celui-gj
iorsque g Dergg
les attentes des &

est
Nnef
Bvag
» oU
age et gp
VeS 5 Jgg

Compétence de I'enseignant

Le problémz majeur de ia découvert
réside dans ia charge incombant au guid
seignant en titre. Le fait de recourir 4 d
phores confortables ieiles que I'enseigna
gu’esntraineur na nous dit pas comment et quang
Penseignant doit procéder a cef entrainement,
Comment paut-il encourager la découverte tout e
donnant des directives ?

e guidée
e, alen-
8s méta-
nt en tans

Le rble de guide dans le processus de décoy.
verte est difficiie a4 jouer sur une longue durée,
Examinons la position d'un enseignant qui sait
quelque chose que ses éldves ignorent. Il doit
alors décider d'intervenir cu non. Il doit décider s
e probldme concerne un principe important ou
seuiement une erreur sans Imporiance qu'il peut
ignorer pour fe moment. Examinens maintenant le
cas du professeur qui ignore la réponse ou qui
partage la perplexité ou la méprise des gleves.
Dans ce cas, il dolt d'abord reconnaitre cet état
des faits et, aprés avoir admis sa perplexité ou sa
méprise, trouver des maniéres d'y remédier, en
cherchant de 'aide, par exemple. Ce n'est pas un
réle facile pour de nombreux enseignants ! il exige
d'eux qu'ils admetlent leur ignorance et qu'ils doi-
vent rechercher de l'aide, reflétant ainsi le modéie
de cette stratégis d'apprentissage si importante
pour ses eéléves,

L'enseignant comme modéle de réflexion cri-
figue

Cutre le fait qu'il guide un cours tout au long du
programme d'études, I'enseignant doit aussi jouss
le rdle de modéle pour certainaes formes d’actlyrtes
de recherche. Si les éidves sont des &leves
apprentis, le professeur est alors le maitre artisar
de l'acquisition de connaissances que les éleves
doivent essayer d'égaler. Dans ce réle, le profes:
seur forme a une méthode ds recherche scient-
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fique par je biai; de la pensée et‘d’e%cp’ériences
imaginaires et réelles. D'une maniére ld_f::aie, les
enfants doivent éire témoins de la maniere dont
les professeurs acquigrent des connaissances,
iont des déccuvertes, effectuant des recherches,
lisent, écrivent, et utilisent las ordinateurs comme
autlls d'apprentissage, plutdét gue de les voir
axclusivement dispensar des cours, effectuer des
raches de gestion, donner des devoirs et contréler

la classe.

Uenseignant a aussi pour tache de promouvoir
- des modes de pensée qui encouragent les éféves
3 adopter, extrapoler et affiner les thémes sous-
jacents fondamentaux auxquels ils sont confron-
t6s. Comme le scutient Bruner, I'éducation « doit
étre une invitation & généraliser, extrapoler, faire
une tentative de progression intuitive, et méme
tenter d’élaborer une théorie. Le passage de la
simpie acquisition de connaissances a ['utilisation
pour fa réflexion de ce qui a été appris est un pas
essentiel dans l'usage de l'esprit. En effel, la sup-
position plausible, Putilisation de {intuition heuris-
tigue, fe meilleur emploi de preuves ndcessaire-
ment insuffisantes — telles sont les activites dans
lesquelles l'enfani a besoin de pralique et de
conseils. Elles font partie des meilleurs antidotes
a la passivité ». (Bruner,1369, p.124).

Mais il faut, ici encore, noter que ceci necessite
les conseils avertis d'un professeur talentuews
Cela exige de la compétence, de l'assurance et
beauccup d'énergie.

Représentations erronées

Les enfants « effectuant des découvertes » dans
nes classes de iiologie sont trés enclins a inven-
ter des représentations scientifiques erronédes. lis
deviennent faciiement, par exemple, des iamarc-
kians, persuadés que les caracléristiques
acquises des individus se transmettent géndtique-
ment et que toutes les chosas ont une finalité. lis
Surdvatuent la cause, la démarche téléologique,
5¢ rendant ains! aveugles aux notions essentielles
de hasard et de spontanéité (Mayr,1988). Nous
Sncourageons les enseignants a considérer ces
Problemes courants comme des erreurs fruc-
tueuses, des glapes sur {e chemin d’'une meiflsure
“ompréhansion, dont ils neuvent se servir pour
erienter utilament le cheminement de pensée. Nos
Professeurs sont aussi rendus attentifs aux repré-
semgtioms errondes courantes que peuvent faire
les dlaves concernant, par example, la nature des
Plantes oy la sélection naturelle {Brumby,1679).
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Armés de ces informations, les enseignants sont
pius aptes a reconnalitre I'apparition de raprésen-
tations erronées st de ralsonnements fallacieux, §i
bien gu'ils peuvent alors présenter aux éléves des
contre-exemples ou d'autres éléments qui metient
a I'édpreuve leurs connailssances encore incom-
pletes, par exemple en faisant réaliser des expé-
riences de culture hydroponique & des éléves
convaincus que les plantes se nourrissent de
terre.

MECESSITE D'UNE NOUYELLE THEQRIE
DE L’APPRENTISSAGRE

Nous soutenons qu'une part importante d'un
programme de recherche comme celui décrit ici a
pour objet de contribuer 4 I'élaboration d'une nou-
velle théorie de lapprentissage qui prendrait en
compte la richesse de 'environnement et la sou-
ptesse des activités  d'apprentissage quiil
engendre. Le développement d'une théorie est
fondamental pour deux raisons @ ta compréhension
conceptuelle et la diffusion des pratiques. Le
développement de théories a toujours été une
necessité pour guider la recherche, un prisme a
travers lequel on interpréte, qul sépare des élé-
ments et en réunit d'autres. Mais le développe-
ment de théories est aussi essentiel a la mise en
application des pratigues.

A titre de récit éditiant, examinons le sort du
programme originel d'enseignement réciprogque.
Ce programme a connu une vaste diffusion. il a
été choisi par des chercheurs, des enseignanis, et
des éditeurs de livres scolaires, et il est devenu
partie intégrante du discours de la communauté
pedagogique. Mais trop souvent un enseignement
dit « réciproque » est pratiqgué de telle maniére
que les principes de l'apprentissage qu'il préten-
dait favoriser sont pardus, ou au mieux, relégués
au second ptan. Les rituels superficiels de Vinter-
rogation, du résumé, elc. sont retenus, mais cou-
pés de VPobjectif de la compréhension en lecture
qu'ils etaient censés servir. Cas « stratégies »
sont parfois pratiguées en dehors du contexte de
ia lecture de textes authenticues. En bref, si I'on
veut diffuser un programme fondé sur des prin-
cipes d'apprentissage plutdt que sur das procé-
dures de fagade, il faut pouvoir praciser ce que
sont au fond ces principes, de manidre a4 ce qu'ils
puissent bénéficier & la pratique.

Nous essayons d'encourager les enseignants a
réinventer le programme & leur propre fagon.




L’adaptation et la modification sont des éléments
fondamentaux de tout processus d'application.
Nous considerons application comme une évolu-
tion sous la contrainte des premiers principes
{Brown, sous presse ; Majone & Wildavslky,1978).
Alors, tournens-nous a présent vars ces principas.

ETABLISSEMENT DES PRINCIPES
D'APPRENTISSAGE M!S =N (ZUYRE
DAMS LES COMMUNAUTES D'ELEVES

1. Une grande partie de I'enseignement scolaire,
méme s'il ne s'agit pas de I'éducation quotidianne
dans son ensemble, est active, siratégigue,
consciente, automotivése et rafléchie. Les
éleves travaillent mieux et avec plus d'efficacité
quand iis ont conscience de leurs propres forces
et faiblesses ei gu'ils peuvent accéder & leurs
propres répertoires de stratégies d'apprentissage.
Ce type de connaissance et de contrdle de la pen-
s@e a recu réecemment le terme de méiacognition
(Brown,1975).

Cette position n’est bien sir pas nouvelle : une
période riche en recherches a simplement réaf-
firme ce que l'on sounconnail déja. Binet, en faii,
a été un créateur peu reconnu. Il s’est intéressé A
I'éducation de I'esprit enfantin, enfantin parce que
'éleve était biclogiquement ou inteflectueilamant
jeune. Fidéle & la confiance accordée depuis pou
aux tests, Binet a congu des tesis dits d’autoceri-
tigue. A titre d’exemple, qu'y a-t-il de faux dans
cette phrase 7

Hier, nous avons trouvé la corps d'une femme
déccoupé en 18 margceaux ; nous pensons
qu'elle s'ast donné la mort.

Binet en est venu a élaborer un programme sco-
taire de corraction appelé Orthopédie mentale
{1909}, qui était desting a corriger « U'esprit irré-
fléchi » de i’enfant en le formant a « des habi-
tudes de travait, d'efiort, d’atiention, de raisonne-
ment et d'autocritique ». Matheureusement pour
nous, Binet a été plus que vague sur la maniére
d'y parvenir. Aucune véritahle description réells
du pregramme ou des résultats de I'époque ne
nous est parvenue, ce qui est géneralement e cas
pour les « pregrammaes navateurs » du passé,

On pourrait aussi soutenir que icute cette dis-
cussion sur les stratégies et la métacognition est
stupide. Qui voudrait en effet d'un enseignement
passif, non motivé, sans objet — et en fait idiot ?
Qui donc pourrait s’opposer a un enseignement

actif et intelligent ? Le probléme "West pag qus
gens se soient opposés a un enseignement in?e_s
figent mais plutdt qu'ils n'alent pas faj activen &l
campagne en sa favaur. Souvenez-yoys - !.E;e,m
selon laquelle apprendre comme in pe}ro e&
forme l'esprit a été longtemps en vogue QLUG*
défanseurs de Papprentissage factyel .. e}a re,S
méme et par lui-méme —, par tous |eg mOye:t
gque ce soit, dominant encore le terrain, L'yn d;;
héritages du behavicrisme a été le soygj de ¢a °
turer 'asprit mafgré lui. La compréhension et ?
reflexion n'staient pas les caractéristiques prekd[f
minantes des théories psychologiques de Fengej.
gnement &n vigusur au milieu du sigcle, Lg néces.
sité d'une résurgence de I'intérét porté 'asprit g
a ses utilisations se faisait attendre.

2. Les salles de classe créent des zones my).
tiples de développement proximal

Nous prencns comme un fait acquis que leg
gléves évoluent & des rythmes différents, s sony
a tout moment mirs pour un nouvei apprentis-
sage dans un domaine en particulier plus que
dans un autre. lls n'arrivent pas « préts pour
"école » comme g'ils avaient &té decoupés sur
mesure. C’est la raison pour laquelie nous sst-
mons plus productif de considérer la classe
comme un élément favorisant de multiples zanes
de developpement proximal gue les nombreux
acteurs traversent selon différents chemins et 3
des vitesses différentes.

La noticn centrale de Vygoisky consiste a déli-
miter la zone entre limites supérieure et inférieure
de potentiel et & pousser le plus possible vers les
limites supérieures. Il s'agit {& aussi d'une positien
qu'il fallait réinventer. L'ensembis des théories qui
s’y opposent comprend l'apprentissage sans
erreur, la padagogie da la maitrise, etc. Ce sonl 1a
des tentafives visant a mettre I'apprentissage au
niveau de la compdtence de I'eniant — compé-
tence qui est scuvent interprétée comme relevant
de niveaux inférieurs de performance. Beaucoup
de psychoiogues ont mal interoréte Dewey, pen-
sant qu’il fallait mettra 'accent sur les limites infé-
rieures, alors que Dewey ne falsait que plaider en
faveur d'un enseignement au niveau potentiel de
enfant. Nous soutznons que fe role essentiel des
enseignants consiste a canaliser le processus de
découverie a travers des formes de pensée NQD_U'
reuses, ce qui ne peut dtre réalisé sans un enca
drement spécialiss, et a4 tendre vers les limites
supérieures.
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3 Légitimation des difidrancas

Un principe étroitement lié & ce qui precede est
selui selon lequel ia communauté doit, dans _!a
mesure du possible, viser a la !ég'itjmation des dif-
tarences. Nous avons emprunie ce termg aux
stuges faites sur Penseignement extra-;colalre,_ et
plus précisement aux lravaux de Shirley Brice
Heath (1991} sur un pelit club de base-bail. Mais
nous retrouvons également cette idee dans les
tavaux e Howard Gardner et d'autres cher-
cheurs, gui matient 'accent sur existence d'intel-
figences multizles (1983), et de Jean La_vg {Lave
g Wenger,1691) concernant les modalités mul-
tiplas de pratigues communeas.

Notre intention est avant tout d'accroitrz la
diversité dans ces classes. Les pratiques sco-
iaires traditionnelles ont adopté une position exac-
tement contraire en diminuant la diversité. Catle
pratigue classique se fonde sur plusieurs hypo-
théses, a savoir qu'll existe des éléves normatix
prototypiques qui, & uin certain Aage, peuvent
accomplir une certaine quaniité de travail, ou
comprendre une certaine quantité de matariel,
pendant une meéme période de temps. Tres peu de
ce que nous savons sur i'apprentissage et le
développement staye cas hypothéses. Par consé-
quent, méme si nous devons aspirer 4 une cer-
taine homoganéiié en ce qui concerne les compé-
tences de base, chacun devant finir par savoir lire
correctement, nous visons aussli a accroltre la
diversité des compétences et des intéréis, afin
que les membres de la communauté puissent
bénéficier d’une teile richesse des connaissances
disponibles. L'essence du travall d’équine est la
mise en commun des compétences diverses. Les
équipes composées de membres ayant des idées
et des compétances homogéenaes n'ont pas acces &
une telie diversitd.

Heath et Mclaughlin (sous prasse) décrivent
dans leur travaux plusieurs caractéristiques d'acti-
vites réussies auxquelles de jeunes des qguartiers
dsfavorisés ont bien voulu participer volontaire-
ment. Nous essayons de reproduire dans notre
restructuration des écoles certains aspects de ces
organisations qui ont bisn fonctionné. Outre le
respect et fa fégitimation de la diversite, de l'ex-
perience at du talent, nous penscns que fe senti-
ment d'appartanance & une sorte de famille, dans
laquelle jes participants plus agés et plus expéri-
mentés guident les nouveaux membres, est impor-
fant. Des activités réguliares de planification, de

préparaticn, de mise en pratique at de réflexion
sur soi-méme face & des publics réels, avec des
dates limites réelles donnant 'oceasion de procé-
der & une réflexion personnella st 4 une mise au
point, conslituent aussi un pivot de ces crganisa-
ticns. Une atmosphére d'entraide et da sottlen,
avec une répartition des responsahilités visant &
ta progression du groupe tout entier, fait de ces
organisations des cadres sécurisants pour la jsu-
nesse,

Dans la mesure ol nous le pouvons, nous aspi-
rons & reproduire cette philoscphie dans las
classes. Nous essayons de créer une commu-
nauté de pratique scolaire au sein de laquelle les
compétences sont réparties (Brown ! al, sous
pressea) ! chacun est un chercheur, chacun est un
enseignant, chacun est un rédacteur, chacun est
un expert en guelgue chose. Chacun participe &
un cycle de pianification-préparation-mise en pra-
tique-réalisation avec des résuitats tangibles. Das
identités sont créées et un sens de la commu-
nauté avec des valeurs communes partagées voit
le jour. Les éléves disent qu'ils ressentent un sen-
timent d’appropriation perscnnelle, et méme s’il ne
peut pas étre absolu, if existe dans ces classes un
sens du volontariat et du choix. La participation &
part entiere prend de multiples aspects et la parti-
cipation périphérique a certains aspects du travalil
est rendue l|égitime (Campione, Rutheriord,
Gordon, Walker & Campione, sous presse ; Lave
& Wenger,1891).

Zn conssquence logique de la responsahilité et
de l'acceptation de différences légitimes, vient le
respect, respect entre élaves, entre 8léves et per-
sonnel d'encadrement, ainsi qu'entre tous les
membres de la communautsé élargie, y compris les
experts auxquels on a recours par courrier élec-
tronigue. Les questions des éléves sont prises au
sérieux. Les experts, gu'ils soient des enfants ou
des adultes, ne connaissent pas nécassairsment
toujours fes réponses ; les jeux de questions et de
réponses ou les réponses sont déja connues n'ont
pas dreit de cité dans ce contexte (Heath,1983 ;
Mehan,1979). Le raspect s'oblient par la partici-
patich responsable a une véritable communauté
d’acquisition de connaissances (Scardamalia &
Bereiter, 1961},

4. Base dialogigqus

Ces classes sont délibérément congues pour
latsser s’exprimer des voix multiples, voix s’en-
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tendant dans le sengj qus I'on trouve chez Bakhtin
{MHolquist et Emerson}1981) el qui se comprend
comme personnalité et conscienca exprimées. Le
credo de Bakhtin (1986) avait pour principe
majour le fait que « toute compreénension véritahle
est dialogique par nature, »

On part de !idée quil existe dans ces classes
un discours partagé, des connaissances com-
Mmunes (Edwards & Mercer,1987) ainsi que des
compétences individualles, Les structures fonda-
mentales de la participation dans nos classes sont
eéssentiellemeant diatogiques. Ces activités de dia-
logue sont réalisdes parfois face & tace dans des
interactions de petits groupes ou de groupes plus
importants : elles le sont parfels par e biais o'in-
termédiaires tels Gue les publications oy |s cour-
rier électroniqua ; et d'autres fois encore, ces acti-
vites de dialogue sont intsricrisées et s'intégrent
&UX processus de réfiaxion des membres de ja
communauté (Vygotsky,1578). Les diglogues pro-
duisent un modeéle permeitant aux novices d'adop-
ter les structures de discours, les objectifs, ies
valeurs et leg systémes d’opinion de [a pratique
scientifique. Avec e temps, la  communauté
d'éléves adopte une voix et ure base de connaig-
sances communes, of partage un méme systéme
de significations, da convictions et d’activiiés qui
est souvent aussj implicite qu'explicite.

5. Communauié de pratique

L'apprentissage et I'enseignement sont forte-
ment tributaires de la création, du soutien ot de
Pélargissement de [a communauts a0 raisan de la
nation clé du Fartage des compétences. Les
membres de la communaute, tant a lintériagr
qu'au-deld, dépendent de maniare Gruciale ies uns
des autres, Personne n’est autosuffisant, per-
sonne ne sait tout ; !‘apprentissage coopératif est
nécessaire pour la survie. Cette interdépendance
favorise  une aimosphére de responsanilité
conjointe, de respect muiuel 8t un sens de I'iden-
tité personnelie et de i'identité de groupe.

6. Contextes d’znseignemant axés sur e
niveay ds déveiopoemant

Les cing principes décrits ci-dessus sont etroite-
ment mélés, formant ainsi un systéme. Les rones
Multiples de developpement proximal présuppo-
sent lin partage des compétences : le partage des
compétences présuppose la legitimation des ditfs-
rences, elc. Les deux principes suivants formant
eux aussi un groupement systémique : la nécas.
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sité d'un centeny conceptuegi profong quj

adapté au niveau de développement ggq e'Jévseﬂﬂ
5.

Cela nous rappelie une histoire facontgq
Jerome Bruner (1984). APrés un expesg Una éﬁiir

diante se lave et declare aveir yne Question
§0n opinion selon laguelie on Peut enseigne, n
porte quei sujet a un enfant, quel Que sgijt son
age, & condition de te fajre d'une Manigre inta).
lectuellement honnéte. Bruner S'attendajt la
question habituelle de Fenselgnement g, Caley
intégral en premiere primaijre, Mais non. La gues.
tion étajt : « Comment 5avons-nous ce qui ey
nonnéte ? ». Talie ast en fait la vraje question.

Syr
im-

Il n’est pas facile d'y répondre. La Plupart gag
projets de réforme scolaire contemporaing font
l'impasse sur ce probléme en adoptant une philo-
sophie selon laqueile une taille convient a
tous ». Les principes et 1a structurs dy pProgramme
sont identiques, queis que soient I'age oy | for-

maticn des éléves. Le schéma de développemen,

Mais certaines hypothéses da develeppemant
implicites doiveni pourtant bien régir les pratigues
scolaires. En Amérigue, nous enseignons ayx
enfants de six ans les études socialeg en nous
reférant a Jeyr entourage proche. Pourquoi ?
Parce gqus quelgu’un a décidé que cela était
approprié sur le plan dy développement. Les
enfants de six ans de la Dewey Lab School ont
étudid « |ag aQGcupations au service dy foyer »
{Mayhew & Edwards, 1936}, Pourquoi 7

Les milieux éducatifs ont la malencontreuse
habitude d’'inventer de foutes pidces des théories
du développement. Notre exemple favari est celui
de G. Stanley Hail parfois appelé le pere de la
psychologie du développement. Réfutant Ia néces-
sité d'une vérification empirique, Hall (1881) s'est
fait la champion d'une theorie du développement
constituée d'époques cuitureiles. Le bon pro-
gramme scolaire devait imiter Phistoire de I’évolu‘-
tion mentale. Les leunes enfants se trouvant &
Petat « sauvage » devaisnt dtudier los éléments
de I'épcque historique correspondante, & savoir
les mythes et fables de Fantiquité. Les gargons
des écoles secondaires devaient étudier les che-
valiers de I'époque féodale car, sur le plan jdu
développement, ils découvraient [a chevalerie,
Phonneur, etc. Aucune période correspondante
n'était attribuée aux jeunes femmes ! I n'existait
aucune justification scientifigue que ce soit & ces
prétendus stades da développement.



Cetie histoire n'est pas ssulement d'un intérét
historigue. Dans la concept\'oq cont_emp'orame des
pmgrammes‘ una imerprét’anpn s‘lmphste de la
meéorie de Piaget a donné fieu a la consiante
sous-estimation des capacités des éleves. Cetle
mauvaise interprétation de Piaget encourage a
préter attention & ce que les enfants d'un certain
age ne peuvent pas faire parca qu’iis_ rn'ont pas
encore atteint un ceriain stade d'opéralions cogni-
fives, Cette « théorie » pravaut encora en dépit
des trente années de travaux habilement menés
réalisés par ies psychologues du développement,
qui soulignent les facuites cognitives remar-
guables des jeunes enfants. Le recueil de don-
néas trés precises sur !'évclution des connais-
sances des enfanis en matieére de phénoménes
niologigues et physiques (Carey & Gelman,1881)
est particulidrement utife a I'éiaboration des pro-
grammes de sciences des écoles primaires. De
méme, nous en savons beaucoup plus sur les pro-
cessus de raisonnement trds poussés des enfants
piacés dans des contextss qu'ils comprennent
{Brown & Campione,1980).

Mais {a tdche est ardue. Apras six ans d'un tra-
vail intensif sur un programme d'écologie, nous
venons seulement de metire au point un pro-
gramme scolaire en spirale (Bruner,1963), ou
chaque plerre vient s'ajouter aux précédentes de
maniére systémalique. Nous saveons que les
themes deminants d'interdépendance et d'adapta-
tion peuvent étre étudiés de maniére fructueuse
par tous las enfants, depuis ceux du jardin d'en-
fants jusgu'aux éléves de quatriéme. Les enfants
de six ans étudient le concept du vivant, sujet d’un
grand interét, qu'ils affinent au fil des ans, incor-
porant progressivement les plantes dans cette
catégorie (Carey,1985 ; Hatano & Inagaki,1987).
Les éleves de deuxidme année primaire se
toncentrent sur fas mécanismes de survie et sai-
sissent les critéres d'interaction animal-habitat.
Les éléves de sixéme approfondissent des
concepts tels que 'implantation retardée, 'amplifi-
cation biologique et V'effet des habitats vastes par
r'a‘pport aux habitats exigus. En quatridme, les
eleves bPeuvent aborder des notlions complexes,
telles que 1a varfation du capital géngfique et ses
effels sur radaptation et la survie. Mais I'élabora-
ion d'un tel programme suppose du temps et de
"f??mtion. H se construit par essais et erreurs, en
d€pit des informations apportées par la psycholo-
Qle du développament.

Et n'oublions pas les développaments dans le
raisonnement & Uintérieur des disciplines Les
enfants comprennent-ils la différence anire preuve
et hypothése ? Quelle est leur compréhension de
la « méthcde scientifique » 7 Que doit-elle étre ?
Est-ce ceile de Francis Bacon ou celle de Karl
Popper 7 Quand pouvons-nous partager avec eux
les idées de Peter Medawar seion lesquelles les
scientificues en tant gu’étres humains ne font rien
d'auvire que ce que font les gens ordinaires ? lls
ne sont pas omniscients. ils racontent de honne
histoires, créent des mondes imaginaires. En fait,
la méthode scientifigue elis-méme @ comme fout
autre processus explicatif est un dialogue entre
les faits et V'imaginaire, le réel et le possible, entre
ce qui pourrait éfre vrai et ce qui l'est en fait —
c'est une question de croyances justifiables
concernant uh monde possible (Medawar,1982),

Et il v a ensuite le probiéme, vieux comme le
monde pour un psychologue du développement,
de savoir quels sont les mécanismes de transi-
tion @ qu'est-ce qui proveque fe changement
conceptuel 7 Pour résumer, la quantité de travail
nécessaire a l'élaboration d'un pregramme sco-
faire en spirale qui soit véritablement axé sur le
développement est tout & fait colossale.

CONCLUSION

Dans cet article, nous avons décrit nos tentatives
actuelles d’expériences congues pour tfransformer
les classes, en délaissant le ¢dté usine au profit de
contextes d'apprentissage qui encouragent la pra-
tique de la réflexion parmi les é&léves, les ensei-
gnants et les chercheaurs. Nous avons brievement
retracé lhistoire de nos propras progrés depuis
I'étude de lapprentissage en laboratcire jusguaux
cbservations en classe et aux sxpérimentaticns, La
nécessité d'élaborer des théoriss nouvelles st com-
plexes pour saisir la nature systémigue de P'appren-
tissage et de enseignement a élé décrite. Nous
avons conclu par la description de mesures a
prendre pour I'établissement d'un ensemble de pre-
miers principes d'apprentissage qui orienterait & ia
fois le dévelcppement théorique et la diffusion pra-
tigue du programme.

“Ann L. Brown - Joseph G. Campione
Université de Califarnie, Berkelay {USA)
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