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CONCLUSION

Ce chapitre portait principalement sur Ies interactions entre
le processus d’apprentissage et les facteurs liés 4 apprenant

et 4 sa trajectoire. Nous avons tout d’abord repéré, surun plan -

théorique, les points d’articulation possibles entre la trajec-
toire de 'apprenant et le processus d’apprentissage tel qu’on
I’a modélisé dans la perspective constructiviste. Nous avons
ensuite dégagé une série d implications, 3 la fois pédagogiques
et institutionnelles. Nous allons 4 présent nous pencher sur
fes liens entre le processus d’apprentissage et un autre type
de facteurs : ceux liés aux caractéristiques de la situarion de
formation et tout particuliérement, le mode d’interactions

sociales qui s’y développe. A nouveau, nous aborderons cette -

problématique, 4 la fois sous un angle théorique et sous ’angle
des mmplications pédagogiques et institutionnelles.

Extrait de : Bourgeois, E. et Nizet, J. (1998). Appranﬁssageet
formation des adulfes. Paris: Presses Universitaires de France.

CHAPITRE VIII,

Interactions sociales
et apprentissage

Dans le chapitre précédent, nous nous sommes penchés
sur des facteurs d’apprentissage se rapportant essentiellement
4 des caractéristiques personnelles des apprenants. Tci, par
contre, il sera surtout question de facteurs liés 4 des caractéris-
tiques de la situation de formation. D’une maniére générale,
le propre de la situation de formation est d’offrir a ’individu
qui apprend la possibilité d’interagir socizlement avec d’autres.
Il peut interagir non seutement avec le formateur mais géné-
ralement aussi avec des pairs. La question centrale qui nous
occupe dans ce chapitre est précisément de savoir dans quelle
mesure, par quels mécanismes et 4 quelles conditions, les inter-
actions sociales peuvent affecter le processus individuel
d’apprentissage, en particulier dans un contexte de formation
d’adultes. _

La question des relations entre apprentissage cognitif et
interactions sociales a fait ’objet de nombreux travaux, prin-
cipalement dans deux champs de recherche. Il s’agit tout
d’abord de ia recherche sur le conflit socio-cognitif qui s’est
développée dans champ de la psychologie sociale génétique
depuis une quinzaine d’années, principalement en Europe fran-
cophone. La préoccupation centrale de ces chercheurs est de
comprendre le réle de Pinteraction sociale dans le processus
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de construction de I’intelligence chez enfant. Leurs recher- .

ches les ont amenés i proposer une théorie de ia genése sociale
des structures cognitives. D’autre part, la problématique des
Interactions sociales dans ’apprentissage est également au cen-
tre du courant de recherche sur ’apprentissage coopératif. Ce
courant s’est développé depuis une vingtaine d’années, prm—
cipalement aux Etats-Unis. Ces chercheurs se sont principa-
lement penchés sur les effets de dispositifs pedagoglques qui

“encouragent les interactions coopératives entre pairs, compa-

rativement 4 d’autres dispositifs. La plupart de ces études ont
£1¢ mences en situation naturelle, ou quasi naturelle, d’ensei-
gnement scolaire,

(Cest donc 4 partir de ces deux cadres théoriques que nous
nous proposons de traiter ici la problématique des interactions
sociales dans 'apprentissage. Le lecteur pourrait s’étonner du
choix de ces référents théoriques, alors qu’il est avant tout ques-
tion dans cet ouvrage d’apprentissage en situation de forma-
tion d’adultes. En effet, les travaux dans ces deux courants
de recherche portent essentieliement sur ’apprentissage chez
des enfants — de jeunes enfants pour la recherche sur le conflit
soclo-cognitif, des enfant ou adolescents en dge scolaire pour
ia recherche sur I’apprentissage coopératif — et non des adul-
tes. De plus, les recherches sur le confiit socxo-cogmtlf ont
£té réalisées presque exclusivement en sitaation de aboratoire,
alors qu’on s’intéresse ici & ’apprentissage en situation natu-
relle de formation. Enfin, ces mémes recherches portent sur
un type bien particulier d’apprentlssage 4 savoir, ’acquisi-
tion de schémes opératoires d’ intelligence, alors que nous nous
intéressons icl 4 la construction d’autres formes de connais-
sances également, en particulier les connaissances déclarati-
ves. La plupart des hypothéses proposées par la théorie du
conflit socic-cognitif n’ayant pas fait 4 ce jour I"objet d’une
validation systématique dans le champ empirique qui nous
occupe - sujets adultes, situation naturelle de formation, autres
formes de connaissances —, il est donc clair qu’a tout le moins,
c’est avec la plus grande prudence que nous dégagerons les
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implications de ces travaux pour le contexte de la formation
d’adulres.

Le choix de ces référents théoriques nous parait néanmoins
justifié, principalement pour trois raisons. Tout d’abord, il
n’y a, & ce jour, que trés peu de travaux de recherche traitant _
de la question des rapports entre apprentissage et interaction
sociale spécifiquement dans un contexte de formation d’adul-
tes ou méme d’enseignement supérieur. Ensuite, les hypothéses
proposées par ces deux courants de recherches nous semblent,
d’une part, solides du point de vue de leurs fondements empi-
riques et théoriques et, d’autre part, a priori pertinentes et heu-
ristiquement trés stimmitantes pour le contexte qui nous occupe.
(’est en tovt cas que nous espérons montrer dans les pages
qui suivent. Enfin, nous espérons que la présentation de ces
travaux et les réflexions qui les accompagnent stimuleront la
recherche en éducation des adultes en vue d’un examen empl—
rique systemaugue de ces hypotheses dans e champ empiri-
que qui nous occupe.

Ce chapitre comporte trois parties. Les deux premiéres
seront consacrées 4 un exposé de la théorie du conflit socio-
cognitif, d’abord, et de "apprentissage coopératif ensuite. Dans
la troisiéme partie, nous tenterons de dégager quelques impli-
cations pédagogiques et institutionnelles de ces propositions
théorigues pour la formation d’adultes.

LA THEORIE DU CONFLIT SOCIO-COGNITIF

Le rdle des interactions sociales dans la genése
des siructures cogritives

La théorie du conflit socio-cognitif a déja fait 'objet de nom-
breuses présentations (voir enr particulier les ouvrages de
synthése de Perret-Clermont 1979, Doise et Mugny 1981,
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Mugny 1991, Perret-Clermont et Nicolet 1988). Nous ne ferons
~donc ici qu’en rappeler les grandes lignes. I.a théorie s’appuie
au départ sur le postulat piagétien présenté dans les chapitres
antérieurs, selon lequel le conflit cognitif joue un réle motear
dans la genése de structures de connaissances nouvelles:
Pentrée en conflit d une structure cognitive donnée avec une
information incompatible et la perturbation cognitive qui en
résulte vont engager le suiet dans la recherche d’un nouvel
équilibre, recherche qui le conduira, le cas échéant, 4 1’&labo-
ration d’une structure nouvelle, compatible avec "informa-

tion « perturbante ». Cependant, ’hypothése fondamentale de

ia théorie du conflit socio-cognitif est que cet effet structu-
rant du contlit cognitif est accru lorsqu’il s’inscrit dans une
relation sociale ou, en d’autres termes, lorsqu’il se double d’un
conflit social. Prenons un exemple.

Dans un premier cas, imaginons un individu, Pierre,
véhiculant une conception selon laquelle le pouvoir dans
une organisation ne peut €tre, par définition, que Pattri-
but de personnes ayant un statut hiérarchique élevé dans
Porganisation. Or, Plerre a un jour ’occasion d’observer
une simation dans laquelle il ne peut que constater que des
mdividus en position hiérarchique basse parviennent néan-
moins & exercer un pouvoir manifeste dans 1’organisation
(et/ou inversement, gue des individus en position hiérar-
chique élevée n’y parviennent pas). Notons que peu importe
ici que Pierre ait lul-méme observé une telle situation dans
sa vie guotidienne ou qu’il I'ait rencontrée au travers d’ane
lecture ou d’un exposé dans le cadre par exemple d’une
formation.

~ Dans un deuxiéme cas, imaginons un autre individu,
Paul, porteur de 1a méme conception du pouvoir que Pierre.
Paul est un jour amené 4 interagir socialement — dans sa
vie quotidienne ou en formation — avec un autre, Jacques,
qui soutient une conception différente de la sienne. Jac-
gques soutient par exemple que le pouvoir dun acteur dans
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une organisation n’est pas @ priori lié 4 sa position hiérar-
chique, mais bien 4 la capacité qu’a cet acteur de contré-
ler un certain nombre de ressources indispensables pour
Porganisation. La discussion s’engage enire Paul et Jacques,
I'un poussant I’autre 4 avancer davantage d’arguments et
d’exemples pour étayer son point de vue.

Ces deux cas onten commun d’illustrer une situation typi-
que de conflit cognitif entre une structure cognitive et une
information '« perturbante » : une observation personnelle
dans le premier cas, un point de vue exprimé par autrui dans
le second. Cependant, dans Ie premier cas, 4 la différence du
second, le sujet est seul, livré 2 lul-méme, face 4 Pobservation
contradictoire ; le conflit cognitif est donc strictement intra-
individuel. Dans le second cas, au contraire, le conflit cognitif
s’inscrit dans une interaction sociale ; ie conflit cognitif est
aussi interindividuel et 1’on parlera, en I"occurrence, d’un
conilit socio-cognitif. Dans ce cas, les déux systémes de réponse
sont non seulement logiquement incompatibles mais aussi
socialement hétérogénes. En vertu de P’hypothése fondamentale

. de la théorie du conflit socio-cognitif, ’'accommodation de la

structure de connaissances initiale aurait dés lors plus de chance
de se produire dans le second cas que dans le premier.
Rappelons cependant que I"hypothése de 1effet structu-
rant du conflit socio-cognitif a &€ validée dans le cadre de sitea-
tions expérimentales dans lesquelles des enfants ont 4 résoudre,
dans différentes conditions, des épreuves piagétiennes classi-
ques (principalement des tiches de transformation spatiale,
de coordination motrice et de conservation des longueurs,
liguides ou nombres). C’est dans ce contexte que Yon a pu
montrer expérimentalement que 1/4 certaines conditions,
Uinteraction sociale permet aux enfants d un niveau de déve-
loppement cognitif donné de réaliser certaines taches d’appren-
tissage qu’ils ne réussissent pas lorsqu’ils travaillent tout seuls,
2/elle leur permet de réaliser ensuite ces tdches seuls, 3/les
acquis ainsi réalisés sont, dans une certaine mesure, stables
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et transposables 4 d’autres tiches et 4/c’est par les conflits
socio-cognitifs qu’elle suscite que I’interaction sociale est source

"d’apprentissage (Doise 1993 : 127).

Trois arguments sont avancés par Carugati et Mugny
(1991 : 65-66) pour expliquer Defficacité propre du conflit
socio-cogaitif, Premiérement, le conflit social qui oppose kic
et nunc le sujet 4 autrud favoriseratt une décentration de I’indi-
vidu par rapport.a son propre point de vue, par {a prise de
conscience de Pexistence de réponses possibles autres que la
sienne. Une telle prise de conscience serait en effet moins pro-
bable si le sujet était livré 4 lui-méme face 4 une observation

.potentiellement contradictoire. Selon les auteurs, ceci est vrai

chez le jeune enfant, notoirement peu sensible i ses contra-
dictions internes en raison de la flexibilité typique de la pen-
sée pré-opératoire. Il nous semble cependant que 'arguzment
garde a priori toute sa pertinence pour P’zdulte, quoigue pour
des raisons différentes. En effet, comme on ’a vu dans le cha-
pitre précédent, I"adulte peut s’avérer tout aussi peu sensible
& ses contradictions internes, notamment, lorsqu’elles concer-
nent des structures de connaissances &troitement lides & son
identité. En d’autres termes, la difficulté de décentration
Iorsque D'individu est livré 4 lui-méme peut s’avérer dans
certains cas aussi grande pour ’adulte que pour enfant, mais
pour des raisons différentes. '
Deuxiémement, I'interaction avec autrui permet ati sujet
de bénéficier d’informations qui peuvent [’aider 4 élaborer une
nouvelle réponse, des informations dont il n'aurait pas néces-
sairementi disposé s7il avait été livré 4 lui-méme. Cetargument
est généralement utilisé parles tenants de la théorie du conflit
socio-cognitif pour s’opposer 4 la thése classique de la théorie
de "apprentssage social, théorie selon laquelle 'interaction
sociale est source d’apprentissage dans la mesure of1 le sujet
s¢ voit proposer un modéle explicite correct de réponse par
son partenaire (effet « modeliing »). Plusieurs expériences ont
en effer démontré que ia confrontation i un modéle correct
de réponmse n’est pas nécessaire i 'induction d’un progrés
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cognitif (cf. Carugad et Mugny 1991). Loin de nier Pimpor-
tance de I'impact du modéle correct dans Pappreéntissage, la
théorie du conflit socio-cognitif en fournit cependant une autre
explication. Ce serait moins le caractére correct du modéle
propose que son caractére conflictuel ou alternatif par rapport
& la réponse initiale du sujet qui en expliquerait Pefficacité
(ibid.). Cette proposition théorique a des implications impor-
tantes pour les pratiques de formation, ainsi qu’on le verra
plus loin. ' '
Troisitmement, dans une sitnation de conflit socio-cognitis,
le conflit cognitif comporte un enjeu social. Le conflit que les
_partenaires ont & résoudre, I’équilibre qu’ils doivent rétablir,
ne sont pas purement cognitifs, ils sonr avant tout de nature
sociale et dans cette mesure, les partenaires seront plus acti-
vement engagés dans la recherche d’une solution :
« les régulations cognitives caractéristiques du développement cognitif
répondent en réalité & une sorte de besoin d’établir ou de rétablir
une relation spécifique avec autrui. Le probléme posé 4 Penfant est
d’abord de nature sociale, et les instriunents socio-cognitifs qu’il est

amené 4 développer ne le sont qile dans la mesure ofi ils permettent
& l'enfant de rétablir un équilibre de nature sociale ». (7bid.).

Il ne faudrait cependant pas conclure ici que ’interaction
sociale en soi est toujours source d’apprentissage : toute inter-
action sociale n’est pas nécessairement de nature socio-cognitive
et tout conflit socio-cognitf ne conduit pas nécessairement a
I’élaboration de structures cognitives nouvelles chez le sujet.
Trés t6t, la recherche sur le conflit socio-cognitif 2 mis en évi-
dence un certain nombre de facteurs qui conditionnent signi-
ficativement les effets de ’interaction sociale sur le processus
de construction de structures cognitives nouvelles. Nous allons
a présent nous pencher sur quatre de ces facteurs qui nous
semnblent particuliérement pertinents pour notre problémati- |
que: le degré d’asymétrie de la relation sociale, intensité de
interaction socio-cognitive, les caractéristiques socio-affectives
de Pinteraction sociale et les prérequis cognitifs et sociaux
devant étre maitrisés par les partenaires de [interaction.
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Llasymétrie des relarions soctales

Parmi les facteurs susceptibles de conditionner les effets
du conflit socio-cognitif, le degré de symétrie de la relation
sociale a depuis longtemnps attiré [*attention des chercheurs.
En résumé, une relation fortement asymeétrique est suscepti-
ble d’enclencher un mode de régulation du conflit socio-cognitif
peu favorable a Iapprentissage. Cependant, cette relation néga-
tive entre asymétrie de la relation et d’apprentissage est elle-
méme conditionnée par un certain nombre de facteurs. Voyons
cela en détail.

| Régulation relationnelle ou socio-cognitive. — De Paolis et
Mugny (1991) ont proposé de distinguer deux modalités de

régulation d’un conflit socio-cognitif : 1a régulation relation-

nelle et la régulation socio-cognitive. Dans la premiére, le con-
flit n’est résolu gue sur son versant relationnel.

« Une régulation est [...] définie comme relationnelle lorsgue la
résolution du conflit consiste en une modification de la réponse de
{'un ou de plusieurs des partenaires qui vise a rétablir Péat de la
relation interindividuelle antérieur 4 Papparition du conflit de répon-
ses, sans que [ui corresponde en contrepartie un réel travail cogni-
t1f. Une telle régulation est dite relationnelle car it est possible de
montrer que cette modification ne constitue qu’un changement de
surface, un changement au niveau public en guelque sorte, dont la
fonction est de résoudre son versant relationnel. La modification de
réponse découle en ce cas uniquement du rapport social entretenu
par les partenaires, et ne vise [...] qu’a rérablir un rapport qui rede-
vienne non conflictnel, » (De Paolis et Mugny 1991 93)

En principe, il ne peut donc v avoir d’accommodation des
structures de connaissances dans ce type de régulation,

La régulation relationnelle peut prendre deux formes par-
ticuligres. La complaisance d*une part (cf. en particulier Asch
1956, et Kelman 1958), que 1’on observe lorsque le conflit est
résolu dans son versant social par tn ralliement public, momen-
rané et superficiel d’un des partenaizes au point de vue de
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I’antre sans que se soit produite pour autant une réelle modi-
fication interne des points de vue. L’autre forme de régula-
tion relationnelle est la juxtaposition des points de vue

- potentiellement conflictiels, sans réelle confrontation ni, a for-

tiort, mnodification de ces points de vue. Intuitivement on peut

aisément repérer ces deux formes de régulation relationnelle’
dans un contexte de formation. Qui d’entre nous, comme for-

mateur, n’a jamais €té confronté au phénomeéne de complai- .
sance lorsque, 4 la suite d’un désaccord explicite de points de

vue avec un érudiant, on voit celui-ci subitement se rallier

ptibliquement 4 notre point de vue, nous laissant néanmoins

Pimpression désagréable que ce revirement n’est que superfi-

ciel, purement « social », et qu’aucune modification cognitive

ne s’est réellement produite chez Iétudiant ? Qui d’entre

nous n’a pas non plus vécu des situations de régulation rela-

tionnelle réciprogue lorsque au cours d’une discussion, on voit

chacun des partenaires camper « cordialement » sur ses posi-

tions sans qu’intervienne un réel travail de réorganisation cogni-

tive chey les partenaires ?

A Popposé, on parlera de régulation socio-cognitive du
contlit socio-cognitif lorsque celui-ci est résolu par un travail
de réorganisation cognitive — et donc d’accommodation des
structures de connaissances mobilisées — chez les partenaires
de Uinteraction. De Paolis et Mugny définissent comme suit
ce type de régulation.

« une régulation socio-cognitive est définie par I’élaboration, parfois
collective et parfois individuelle, de nouveaux instruments cogaitifs,
caractéristiques du progrés cognitif. Dans ce cas, la régulation du
contlit ne s’effectue plus simplement par un changement de réponses
socialement manifestes assurant la réduction du conflit, mais au
contraire par un changement plus fondamental résultant d*une réorgani-
sation cognitive de "un ou de plusieurs des partenaires, consistant de
fait en une coordination des points de vue ou des centrations initiale-
ment opposés. Cette transformation suppose donc une activité cogni-
Gve centrée sur la comparaison et I'intégration des systémes de réponses,
des définitions d’abord contradictoires de objet ou de la relation
cognitive qui préside 4 la tiche ». (De Paolis et Mugny 1991 : 95).
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Les effers de Pasyméirie. — A la lumiére de cette distine-
tion entre les modes de régulation possibles du conflit socio-

cognitif, poser la question dés conditions d’efficacité du con-

flit socio-cognitif revient a s’interroger sur les facteurs sus-
ceptibles de favoriser une régulation socio-cognitive du conilit
par oppasition a une régulation relationnelle. Un premier fac-
teur mis en évidence par la littérature concerne la structure
de la relation sociale dans laguelle s’inscrit le conflit socio-
cognitif. En bref, il apparait qu'une structure asymétrique est

propre 4 favoriser une régulation reiationnelle du confhit. On

a ainsi pu montrer dans des situations expérimentales portant
sur des tdches piagétiennes, gue lorsque le point de vue alter-
natif était proposé i Penfant par un adulte (Pexpérimentatenr)
plutdt que par un autre enfant, on induisait le plus souvent
chez le sujet une régulation relationnelle du conflit par com-
plaisance. 1. asymétrie relationnelle ne concerne pas unigue-
ment ia relation de Penfant 4 Pexpérimentateur adulte. Elle
peut aussi caractériser les relations entre pairs, soit qu’on ait
affaire & des groupes dé&ji constitués dont les relations socio-
métriques sont déja fortement hidrarchisées, soit que 1’asymé-
trie soit introduite expérimentalemnent, par exemple, par des
consignes concernant des modalités de discussion ou de prise
de décision. Ce qu’il importe de retenir ici, c’est que I’asy-
métrie, lorsqu’elle caractérise les relations entre pairs, tend
i favoriser tout autant une régulation relationnelle du conflit
(Carugati ef al, 1980-81 ; Doise et Mugny 1975). Dune facon

générale donc, une structuration asymétrique des relations

sociales dans lesquelles s'inscrit Ie conflit socio-cognitf tend
3 favoriser une régulation relationnelle de ce conflit, compro-
mettant ainsi toute possibilité d’spprentissage, tout au moins
chez le sujet en position de dominé. Cependant, on a pu
observer que dans certaines conditions, des régulations socio-
cognitives peuvent malgré tout se produire dans le cadre de
relarions sociales asymétriques.
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Les facteurs condivionnant les effets de Uasymétrie

— L’ntroduction d’un tiers acteur dominant dans Pinteraction

Une de ces conditions est introduction d’un deuxiéme
acteur en position dominante soutenant le point de vue de
P"acteur dominé. Dans une série de travaux sur la conservation
de la Jongueur (cités par De Paolis et Mugny 1991 : 96), De
Paolis et Mugny montrent que conformément i ’hypothése
générale, I’enfant tend 4 se conformer a la réponse de 1’expé-
rimentateur lorsqu’il interagit seul avec lui. Par contre, lorsque
consécutivement au conflit entre I’enfant et I’expérimentateur,
un deuxiéme adulte qui soutient la réponse de Ienfant est intro-

- duit dans }a situation, on voit Penfant s’engager dans une régu-

Iation socio-cognitive du conflit. Dans ce cas, en effet,

« [I.’enfant] se trouve alors placé dans une situation particulis-
reinent tendue, puisque quelle gue soit sa réponse il se trouve tou-
jours en désaccord avec 'un des deux adultes. Il est dé ce fait privé
de la possibilité de résoudre ce conflit de maniére purement rela-
tionnelle, par simple modification de sa réponse, puisque la résolu-
tion du conflit avec un des adultes signifie en amorcer un ave: Pautre.
Dans ces conditions s’impose alors une régulation de type socio-
cognitif : une partie importante de nos jeunes sujets est parvenile i
découvrir la réponse — corfecte — d’égalité, qui offre 'avantage de
pouvoir metire tout le monde d’accord. » (De Paclis et Mugny
1991 : 96-97). :

— Le degré d’explicitarion de la réponse du sujet dominant

Une seconde condition dans laquelle on a pu observer
I’oceurrence de régulations socio-cognitives dans une relation
sociale asymétrique est liée & la maniére dont I’acteur en posi-
tion dominante formule sa réponse. Une série de travaux rap-
portée par De Paolis et Mugny (1991) montrent en effet que
c’est dans les sitnations oll expérimentateur ne propose pas’
de réponse explicite et se contente de fournir 4 I’enfant des
indications tout en introduisant des remises en questions que
I’on observe le moins de complaisance et le plas de progrés.
Les auteurs tirent de ces observations la conclusion gue
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.« P’adulte aurait avantage 4 éviter de définir trop explicitement son
modéle alternarif de réponse, afin de laisser la possibilité & Penfant
de travailler sur des principes de réponses plutét que sur des réponses
spécifiques » (De Paolis et Mugny 1991 : 98).

— La représentation de la relation sociale

L asymétrie de la relation sociale est liée 4 des caractéris-
tiques objectives des acteurs en présence. Ainsi, dans les tra-
vaux susmentionnés, on a vu que ’asymétirie de la relation
sociale était liée 4 une différence de statut des partenaires (expé-
rimentateur 2s sujet) ainsi gu’a une différence d’age {adulre
o5 enfant). D’autres travaux portant sur des interactions entre
pairs ont montré que asymétirie était également lide 4 un déca-
lage dans le degré d’expertise des partenaires (cf. par exemple,
Miller er Brownell 1975). Cependant; ces caractéristiques objec-
tives des acteurs en présence et de leurs relations sont aussi
des caractéristiques représentées par les acteurs cux-mémes.
Or, cette représentation des caractéristiques de la relation
— de la différence de statut, d’age, et de degré d’expertise —
peuvent largement varier d’un individu i Iautre, en fonction
notamment de leurs dispositions personnelles, qu’clles soient
d’ordre psychologique ou socioculturel. Ainsi, par exemple,
on peut faire I’hypothése qu’un sujet présentant au dépari un
faible niveau d’estime de soi tendra 4 surestimer le décalage
entre son propre niveau d’expertise et celui d’un autre parte-
naire pergu comime plus expert. De méme, en fonction de leurs
schémas socioculturels de référence, les individus se focalise-
ront sur des indices différents pour inférer le degré d’exper-
tise d’autrui. Tel partenaire pourra donc étre percu comme
plus ou moins expert par Pierre ou Paul selon les références
socioculturelles utilisées par ces derniers dans leur attribution.

Cette observation est d’une grande importance pour notre
propos dans la mesure olt ’on a pu démontrer expérimentale-
ment que les représentations réciproques du niveau de com-
pétence de partenaires {enfants) engagés dans des tiches de
résolution de probléme conditionnent largement le mode
d’interaction sociale qui se développe dans 1a résolution de la

INTERACTIONS SOCIALES ET APPRENTISSAGE 167

tiche et, en retour, peuvent également se modifier au travers
de I'interaction. Cette problématique a été abondamment trai-
tée dans les travaux de psychologie sociale sur la comparaison
sociale (cf. notamment Monteil 1989, pour une revue criti-
que de cette Hittérature). :

— La signification sociale de la tache

Les partenaires engagés dans une interaction socio-cognitive -
ont une représentation non seulement d’eux-mémes et de leur
relation, mais également de la tdche dans laquelle ils sont enga-
gés. On touche ici 4 une problématique abondamment traitée
dans le cadre des travaux sur le conflit socio-cognitif : la pro-
blématique du marquage social. On parle de tiche marquée
socialement lorsque le sujet peut mettre en correspondance
la structure de {a tiche proposée, avec une structure de rela-
tions sociales signifiante pour lui. Les travaux sur le sujet ont
en commun de démontrer I’effet significativement positif du
marquage social sur le progres cognitif. Il faut souligner que
Peffet positif du marquage social de la tiche tient, non pas
simplement 4 la familiarité des objets sur lesquels I’enfant est
amené 4 travailler mais bien 4 ia signification sociale de la struc-
ture de relation entre les objets sur laquelle il est amené i tra-
vailler (De Paolis 1982). :

51 nous évoquons ici ce facteur, ¢’est parce que certains
travaux ont montré que le marquage social constitue, fui aussi,
un facteur favorisant chez le sujet Ja mise en ceuvre de régula-
tions socio-cognitives dans le cadre de relations sociales asy-
métriques. Pour ne donner qu’un seul exemple, De Paolis e
al. (1981, cité par De Paolis et Mugny 1991) ont réalisé une
recherche dans laguelle les enfants confrontés i une tiche de
transformation spatiale se voient proposer une réponse incor-
recte par 'expérimentateur aduite, Conformément 4 I’hypo-
thése, il est alors apparu que :

« lorsque aucun marquage social n’est introduit, la complaisance pré-
domine largement, sans progrés cognitif consécutif importants.
Lorsque ai contraire un marquage social est introduit, par Ia repré-
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sentation d’une saile de classe, les sujets s’opposent nettement plus
a la réponse erronée de Padulte, et témoignent d’importants pro-
grés » (De Paolis et Mugny 1991 : 108).

" Lintensité de ["interaction socio-cognitive

Indépendamment du degré d’asymétrie de la relation
sociale, {’intensité de |’interaction socio-cognitive, sous diffé-
Trents aspects, apparait avoir également un effet positif en ter-
mes d’apprentissage. Un certain nombre de travaux ont en
effet montré Iimpact positif de I’intensité de Pinteraction ver-
bale (Doise et Mugny 1975), de la fréquence des désaccords
observés dans I’interaction verbale {Emler et Valiant 1982, rap-
porté par Beaudichon et Vandenplas-Holper 1991) et de ’inten-
sité de ’argumentation qui accompagne ces désaccords (Gilly,
Fraisse et Roux 1988).

La dimension socio-affective de Uinteraction sociale

Le déroulement de Pinteraction socio-cognitive et ses effets
cognitifs sont loin d’étre indépendants des caractéristiques des
relations interpersonnelles qui unissent es partenaires. L inter-
action socio-cognitive est tout d’abord liée, comme on 1’a Vi1,
a la maniére dont ces relations interpersonnelles sont stractu-
rées — en termes de symétrie ou d’asymétrie ; mais elle est
de pius liée 4 la dynamique socio-affective qui caractérise ces
relations. Telle est en tout cas I’hypothése centrale avancée
par Monteil (1987). '

L’auteur propose de distinguer deux dimensions indépen-
dantes permettant de caractériser une interaction socio-cogrii-
tive : la dimension de « [’idée » et la dimension de « I’affect ».
Sur [a premiére dimension on peut distinguer des interactions
caractérisées par la contradiction, la confrontation de points
de vue divergents, et, 4 ’opposé, des interactions caractéri-
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s¢es par I"approbation, Ja convergence de points de vue. La
seconde dimension permet de distinguer les interactions du
point de vue des affects mobilisés dans la refation. Il distin-
gue ainsi les interactions caractérisées par la contrariété — c’est
a dire, [’antagonisme, Ia discorde, souvent associés 4 de P’agres-
sivité — et, 4 I"opposé, les interactions caractérisées par ’amé-
nité€ — c’est-a-dire, la cordialité, la sympathie, la bienveillance,
Iaffabilité, En croisant ces deux dimensions indépendantes,
on obtient ainsi quatre types d’interactions théoriquement pos-
sibles : : :

Contrariété - Aménité
Contradiction T 1I
Approbation 01 v

Tableau 1. Les types d’interactions socio-cognitives
selon Monteil (1987 : 206).

L’autenr (Monteil et Chambres 1990) a par la suite mon-
tré que, conformément 4 son hypothése, la situation la plus
favorable des quatre était la condition II, qui combine climat
socio-affectif favorable {(aménité) et confrontation de points de
vue divergents (contradiction).

Les prérequis cognitifs et sociaux

Pour bénéficier cognitivement de [’interaction socio-
cognitive, U'individu doit disposer d’un certain nombre de pré-
requis. Des prérequis d’ordre cognitif, tout d’abord. D’une
maniére générale, I'approche constructiviste de I’apprentis-
sage postule, rappelons-le, que la construction d’une nouvelle
structure n’est possible que si la structure d’accueil ad koc est
disponible au départ; ’apprentissage dans [’interaction
socio-cognitive n’échappe pas 4 la régle. Au-dela de cette remar-
que générale, une série de travaux ont en outre montré que
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Iefiet bénéfique de Finteraction socio-cognitive était surtout mar-
quant dans la phase d’acquisition d’une nouvelle notion. Au-dela,
dans la phase dite d’« autonomisation du développement », la
supériorité de I'interaction sociale ne se manifeste plus : enfant
peut tout aussi bien tirer part d’un travail individuel que d’un
travail collectif (voir notamment Mugny et Doise 1979).
Indépendamment de ces compétences cognitives, I"individu
doit également disposer d’un certain nombre de compétences
sociales, lides notamment 4 la capacité de communiquer adé-
quatement (Robinson ez al, 1991) ou encore 4 ["attitude & Pégard
des situations de conflit (Perret-Clermont 1988). Ces compé-
tences sociales sont bien str étroitement lices 3 Phistoire per-
sonnelle du sujet ainsi qu’a son milieu soctocultirel d’origine.
Ainst le sujet peut développer une attitude négative (évitement,

sentiment de menace) par rapport a des situations de conflit

socio-cognitif liée & des dispositions psychiques. Par exemple,
une faible estime de soi peut abaisser le seuil de tolérance au
contlit. I.’attitude face au conflit peut également &tre lide &
des schémas sociocuiturels renvoyant au milieu social du sujet.
Cependaat, quelles que soient les dispositions du sujet, le con-
texte dans lequel s’inscrit 'interaction sociale pent lui-méme
influencer attitude du sujet face au conflit, selon, par exem-
ple, la légitimité réellement accordée au conflit socio-cognitif
dans le dispositif de formation (Perret-Clermont 1988). 1.’ idée
de prérequis sociaux est également cohérente avec I"hypothése
de Monteil (1987) évoquée ci-dessus, selon laquelle le conflit
socio-cognitif pe serait efficace gue lorsqu’il s’inscrit dans un
contexte relationnel et socio-affectif favorable.

Conclusion

Deux idées majeures se dégagent de ’ensemble des tra-
vaux exposés ci-dessus. D une part, Uindividu est davantage
susceptible de résoudre une tiche d’apprentissage complege
lorsqu’st interagit socialement avec autrui 4 propos de cette
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tiche que lorsqu’il est seul face i elle. Cependant, I’interaction
sociale ne facilite apprentissage que si elle est de nature socio-
coguitive, c’est-a-dire, caractérisée 2 la fois par P’émergence
d’un conflit socio-cognitif (confrontation sociale de réponses
ou de points de vue différents) et par une régulation cogniti-
vement constructive de ce conflit {résolution du conflit par
’élaboration d*une réponse ou d*un point de vue nouveat.
D’autre part, un certain nombre de facteurs conditionnent les
effets de Pinteraction sociale sur Papprentissage. En particulier,
le degré de symétrie de la relation, ’intensité de 1’interaction
socio-coguitive sous différents aspects, le climat socio-affectif
ainsi que les prérequis cognitifs et sociaux sont des facteurs
qui conditionnent 4 la fois la probabilité d’émergence d’un
conflit socio-cognitif dans I'interaction sociale et le mode de
régulation de ce conflit.

Cette approche a notarnment mis en évidence Pimportance
des relations entre pairs dans I’apprentissage. Certes, on ’a
Vi1, les interactions entre pairs ne constituent pas I'unique cadre
dans lequel peuvent se développer des conflits socio-cognitifs,
ceux-ci pouvant également émerger dans les interactions entre

Penfant et "adulte. De méme, les interactions entre prairs ne

conduisent pas nécessairement toujours 4 1’émergence de conflit
socio-cognitif ou 4 une régulation socio-cognitive dé ceux-ci.
Cependant, les inseractions entre pairs sont a priori de nature
plus symétrique que les relations entre Ienfant et Padulte, le
sujet et ’expérimentateur, Papprenant et Fenseignant ou le
lormateur et donc, ne fut-ce que pour cette raison, davantage
propice au développement d’interactions socio-cognitives. 11
est d’ailleurs 4 noter que les conditions expérimentales pro-
posées dans la plupart des recherches sur le conflit socio-cognitif
et dans iesquelles on cherche 4 produire des interactions socio-
cognitives sont des situations d’interaction entre pairs. 1l nous
semble donc utife de se pencher plus spécifiquement sur cette
question. Pour ce faire, nous nous référerons aux travaux sur
I’apprentissage coopératif (cooperative learning), un courant de
recherche qui s’est développé au cours de ces vingt derniéres
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années, principalernent aux Eiats-Unis. Nous tenterons ensuite
de dégager les implications possibles de "ensemble de ces tra-
vaux pour le contexte de formation d’adultes.

LA THEORIE DE 1’ APPRENTISSAGE

COOPERATIF o

La recherche sur I’apprentissage coopératif présente Pinté-
rét, par rapport 4 notre problématique, de s’étre penchée sur
le réle des interactions entre pairs dans un contexte naturel
d’enseignement, et non plus de laboratoire comme ¢’était le
cas dans les travaux sur le conflit socio-cognitif. La pré-
occupation de ces chercheurs est donc avant tout péda-
gogique ; elle est de tester et de comprendre les effets de
I’apprentissage coopératif comme dispositif pédagogique
comparativemnent 4 d’autres. De plus, ce courant de recher-
che s’est intéressé aux effets des interactions entre pairs sur
une gamme relativement large d’apprentissages, v compris
des apprentissages portant sur des siructures de connais-
sances déclaratives. Par contre, la grande majorité de ces
travaux a été réalisée dans le cadre d’un enseignement de
niveau primaire ou secondaire. Trés peu 3 ce jour concernent
spécifiquement la formation d’adultes ou méme Penseigne-
ment supérieur. L’évolution de ce courant de recherche est
comparable 4 celle qu'a connue en BEurope la recherche
sur le contlit socio-cognitif. Dans un premier temps, en effet,
les travaux ont surtout cherché 4 tester globalement Peffica-
cité des dispositifs pédagogiques favorisant les interactions
entre pairs par rapport & d’autres dispositifs pédagogiques.
Par la suite, de nombreux travaux se sont développés pour
tenter d’isoler le role de facteurs spécifiques permettant
d’expliquer les effets globaux observés dans ces premiers
travatx, -
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Avant de présenter les principaux résultats de ces fravaux,
précisons quelques définitions. Dans Ja littérature en question,
Papprentissage coopératif est un dispositif pédagogique qui
consiste 4 N

« faire travailler les apprenants en groupes suffisamment restreints
gue pour que chacun ait {a possibilité de participer 4 une tache col-
lective qui a été clairement assignée. De plus, les apprenants sont
censés réaliser la tdche sans la supervision directe et immédiate de
I’enseignant » (Cchen, 1994: 3, notre traduction).

Comme ’expliquent Johnson et Johnson (1983) — deux
figures marquantes de ce courant — une des caractéristi-
ques essentielles de ce dispositif est 1'« interdépendance
positive » des buts poursuivis par chacun des membres dans
la tiche (positive goal interdependence). En d’autres termes,
la situation d’apprentissage coopératif est une situation dans
laguelle chacun des membres ne peut réaliser son but que
si les autres peuvent atteindre les leurs. L’apprentissage
coopératif s’oppose ainsi 4 '« apprentissage compétitif »

(competitive learning). Dans la situation de compétition, les

buts des membres sont également interdépendants, mais
de facon négative (negative goal interdependence). Cela signi-
fie que chacun des membres ne peut réaliser son propre but
que si les autres ne peuvent réaliser les leurs. Les situations
de coopération et de compétition s’opposent ainsi 4 la situa-
tion dite d’« apprentissage individualiste » (individualistic
learning), qui suppose une absence d’interdépendance des
buis des membres du groupe. Dans ce troisiéme type de
situation, la réalisation du but d’un membre n’a aucune
influence sur la réalisation des buts des autres membres.
En raison de I’interdépendance positive des buts, Pappren-
tissage coopératif se caractérise donc essentiellemnent par une
dynamique d’interaction sociale, alors que les deux autres
dispositifs favorisent une dynamique essentiellement indivi-
duelle de travail. Cette distinction a le mérite de caractériser
des situations trés proches de la réalité de I'enseignement
scelaire ou de formarion.
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Une partie importante des travaux dans le domaine a consisté’

principalement 4 tester ’effet relatif de ces trois dispositifs
pédagogiques sur une série de variables, dont notamment la
performance d’apprentissage. Les revues successives de la
littérature (Sharan 1980, Slavin 1980, Bossert 1988}, ainsi
que les méta-analyses de ces travaux (Johnson, Johnson et
Maruyama 1983, 1984; Johnson, Maruyama, Johnson,
Nelson et Skon 1981) démontrent dans une large mesure les
effets positifs significatifs sur la performance d’apprentissage
de Papprentissage coopératif, comparativement aux deux autres
dispositifs pédagogiques. Cependant, comme le sowligne Cohen
(1994) commentant "ensemble des travaux accumulés ces
quinze derniéres années, on observe d’une étude i Pautre une

variation non négligeable de I'importance de efficacité obser-

vée de I'apprentissage coopératif, certains travaux ne montrant
Pas une supériorité significative de ce dispositif sur les deux
autres. Cette observation invite dés lors 4 s’interroger sur les
facteurs susceptibles de faire varier Uefficacizé de Papprentis-
sage ceopératif, '

Le type de tdches d’apprentissage

Commentant une série de travaux examinant la corrélation
entre la fréquence des interactions coopérative et la perfor-
mance d’apprentissage, Cohen (1994) souligne I’apparente
contradiction des résultats obtenus. De ses propres travaux
et de ses deux revues de la littérature, Webb (1983, 1991
conclut que la fréquence des interactions coopératives ne pré-
dit pas 4 elle seule la performance d’apprentissage. Inverse-
ment, les propres travaux de Cohen et ses collégues {Cohen
et Inuli 1981, Cohen, Lotan et Leechor 1989, Cohen 1984,
Stevenson 1982, Leechor 1988) montrent de facon répétée une
correlation positive entre la fréguence d’interactions coopé-
ratives et la performance d’apprentissage. L auteur explique
cette apparente discordance par les différences entre les types
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de tdche d’apprentissage sur lesquels portent ces deux ensem-
bles de travausx. :

E. Cohen souligne deux différences fondamentales entre
ces taches. La premiére concerne le type d’objectifs pédago-
giques poursuivis et d’opérations cognitives sollicitées dans
la tAche. Le premier ensemble de travaux porte en effet sur
des taches relativement simples, essentiellement de type appli-
cation d’algorithmes, requérant des réponses fermées et fai-
sant appel 4 des opérations cognitives de niveau taxonomique
relativement faible (mémorisation, application). Le second,
par contre, porte sur des tAches d’apprentissage d’un niveau
de complexité beaucoup pius €levé, de type résolution de pro-
blémes complexes et peu structurés, supposant des réponses
ouvertes et mettant en jeu des opérations cognitives plus
complexes (inférence inductive et déductive, comparaison,
conceptualisation, ete.). ,

La seconde différence concerne le type de relations de
cocpération requis par la tiche. Les tiches sur lesquelles porte
le premier ensemble de travaux ne peuvent en effet, selon
Iauteur, étre qualifiées d’« authentiques taches de groupe »,
en ce sens qu’elles ne nécessitent pas absolument un échange
de ressources (informations, connaissances, stratégies de
résolution, savoir-faire divers) entre les participants. La colla-
boration se limite dés lors 4 des échanges relatifs 4 la
compréhension des consignes et 4 des comportements d’aide
des plus forts 4 ’égard des plus faibles. Au contraire, les tiches
traitées dans le second ensemble de travaux nécessitent intrin-
sequement un réef échange de ressources entre tous les mem-
bres du groupe.

Colien conclut de cette analyse que interaction coopéra-
tive n’apparait vitale, et ne sera dés lors significativement plus
efficace, que pour des tiches d’apprentissage complexes et non
pour les tiches plus simples. On notera que cette proposition
est conforme a I’hypothése avancée par Monteil et Chambres

- (1990) pour expliquer ’absence de différence significative

observée dans leur expérience rapportée plus haut entre les
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performances des groupes expérimentanx {(différentes condi-
tions d’interaction sociale), et le groupe contréle (condition
travail individuel). '

La structuration socio-cognitive des interactions
entre pairs :

Une des hypothéses avancées par Johnson et Johnson (1983)
pour expliquer efficacité de Papprentissage coopératif est que
ce dispositif, contrairement aux deux autres, est propice 3
I"émergence de ce qu’ii appelle des « controverses », C’est-d-
dire des « conflits d’idées, d’opinions, de conclusions, de
théories et d’informations entre les membres » (Johnson et
Johnson 1983 : 147). On est proche ici de la notien de conflit
socio-cognitif. Or, selon les auteurs, la controverse a un effet
positif sur la performance d’apprentissage, si toutefois certaines
conditions sont réunies. En particulier, leur hypothése est que
Pefficacité de Ia controverse est fonction du mode de structu-
ration de interaction sociale dans laquelle elle s’inscrit.

Cette hypothése a été directement testée par les auteurs dans
une étude visant & comparer les effets de trois dispositifs péda-

gogiques sur 'apprentissage, distincts du point de vue des

modalités d’interaction sociale suscitées {Smith, Johnson et
Johnson 1981). Dans les deux premiéres conditions, les sujets
devaient étudier le matérisu en petits groupes de quatre, sans
supervision directe de enseignant. Celui-ci n’intervenait en
aucun cas sur le contenu des échanges mais uniquement comme
garant du respect des consignes de travail. Ces deux condi-
tions correspondaient done bien toutes ies deux i la définic
ton d’apprentissage coopératif proposée plus haut. Cependant,
le dispositif de travail proposé dans la premiére condition
{« controverse »} avait été concu pour favoriser au maximum
la discussion, ’argumentation et Pexploration systématique
des points de vue divergents. Dans lz seconde condition
(« debart »), les sujets travaillaient également en petits groupes
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de quatre sur le méme matériau, mais le dispositif visair a
limiter au maximum les possibilités de discussion et d’argumen-
tation entre les participants. Dans la troisiéme condition {« indi-
vidualisme »), les sujets réunis dans une méme classe étudiaient
individuellement e matériau, sans aucune possibilité d’inter-
action, si ce n’est avec ['enseignant. En fin de parcours, ona -
testé les performances d’apprentissage observées dans les trois
conditions, en termes notamment de compréhension du matériau
et de rérention des acquis un mois aprés ’apprentissage.
Les résultats obtenus concernant les effets sur la perfor-
mance d’apprentissage peuvent étre résumés comme Suit.

— Le dispositif qui apparait de loin le plus efficace, tant sur
le plan de Ia compréhension que de la rétention, est le travail
en groupe structuré par un dispositif favorisant au maxi-
muim ’échange d’arguments entre les participants (condi-
tion « controverse »). De plus, cette supériorité est apparue
quel que soit le niveau d’aptitude initial des sujets. On
notera au passage gue ce résultat est conforme 4 la thése
de Ia théorie du conflit socio-cognitif selon laquelle une acti-
vité d’argumentation intense accroit I'efficacité du conflit
socio-cognitif pour I’apprentissage.

— Le travail en groupe, quel que soit le dispositif de discus-

~sion mis en place (condition controverse ou débat), appa-
rait plus efficace que apprentissage individuel pour les
sujets présentant au départ un niveau d’aptitude moyen
ou faible. Le travail en groupe a également pour effet

. d’atténuer le poids du niveau d’aptitude initial dans la per-
formance d’apprentissage, comparativemnent au travail indi-
viduel. On peut done conclure que, quelle que soit la
maniére dont elle est structurée par le dispositif de travail,
Pinteraction sociale avec les pairs est en soi bénéfique pour
les apprenants présentant un niveau d’aptitude moyen ou
faihle au départ.

— Par contre, lorsqu’il est structuré par un dispositif qui
inhibe la discussion (condition débat), le travail en groupe
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apparait alors moins efficace que le travail individue! pour
les sujets présentant un niveau d’aptitade initial élevé.

Dans sa revue récente de ia littérature, Cohen (1994) dis-
cute un certain nombre de travaux examinant les effets d’autres
formes de structuration des interactions entre pairs sur
I'apprentissage. De cette discussion elle tire deux conclusions
qui, nous semble-1-il, mettent bien en perspective les résul-
tats de I’étude que nous venons de présenter. Tout d’abord,
parmi les dispositifs visant i structurer les interactions entre
pairs dans I’apprentissage, certains ont en réalité pour effet
de contraindre la discussion ou, pour reprendre les termes de
Pauteur, de « routiniser » ’interaction. C’est le cas de dispo-
sitifs qui prescrivent une programmation trés détaillée des éra-
pes de résolution de problémes ou de discussion d’un contenu,
ou encore des dispositifs consistant i assigner aux membres
des roles stricternent définis par des scripts détaillés. Ag vu
des résultats obtenus dans ces travaux, Cohen conclut que ce
type de procédures peut avoir un effet positif sur des taches
d’apprentissage relativement peu complexes, mettant en jeu
des op€rations cognitives €lémentaires. Cet effet pourrait
s’expliquer par le fait qu’une telle structuration des échanges
peut au moins favoriser ’engagernent de Pindividu dans le pro-
cessus d’apprentissage. Par contre, ce type de procédures peut
s’avérer contreproductif dans des tAches d’apprentissage plus
complexes. Ce type de tiche requiert des dispositifs favori-
sant au contraire la discussion et la pensée divergente, tels que
celul proposé par Smith, Johnson et Johnson (1981) dans la
condition « controverse » de I’étude rapportée plus haut.

De toute cette discussion, nous pourrions conclure que
Petficacité du travail en groupe en situation d’enseignement
ou de formation est largement conditionnée par la maniére dont
les interactions relatives 4 la tiche sont structirées au sein du
groupe: dans le cas d’apprentissage complexe, au plus I'inte-
raction coopérative est structurée de maniére & favoriser ’émer-
gence et la régulation des conflits socio-cognitifs, au plus elle
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sera efficace. Ce qui réintroduit paradoxalement I’importance
du réle de enseignant ou du formateur dans les interactions
entre pairs, en tant qu’il maitrise dans une large mesure le
dispositif de travail pédagogique.

La dimension socio-affective des interactions entre pairs

Comme on [’a vu pius haut, la théorie du conflit socio-
cognitif souligne 'importance du contexte socio-affectif dans
lequel s’inscrit le conflit socio-cognitif comme facteur suscep-
tible de déterminer I'issue du conflit. D’une maniére géné-
rale, la recherche sur ["apprentissage coopératif copfirme’
I'importance de la dimension socio-affective des interactions
entre pairs pour 'apprentissage. Elle montre d’une part que
le travail en groupe n’est efficace en termes de performance
d’apprentissage que si les partenaires sont capables de mobi-
liser un certain nombre de comportements er d’atrirudes
relationnels propices au développement d’une dynarnigque
coopérative. Inversement, elle montre aussi que Papprentis-
sage coopératif, comparativement aux dispositifs « compéti-
tif » ou «individualiste », favorise davantage chez les

- participants "acquisition de ces comportements et attitudes
requis pour un travail en groupe efficace.

Le développement des compétences sociales. — Etre attentif
4 'autre, savoir s’écouter mutuellement, étre empathique &
I'égard de I’autre, exprimer un désaccord avec le point de
vue d’autrui sans agressivité vis-a-vis de sa personne, s’encou-
reger mutuellernent et s’entraider, savoir gérer les conflits,
encourager Iantre & participer et 4 s’exprimer, etc., sont
autant de comportements et d’attitudes, parmi d’autres,
qui apparaissent comme indispensables pour que ’apprentis-
sage en groupe puisse s’avérer réellement efficace. Cette
idée avait déja été soulignée dans la théorie du conflit socio-
cognitif,
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Comme on I’a vu plus baut, dans ’étude de Smith, Johnson
et Johnson (1981), Je fait que les partenaires adoptent ou non
ces comportements et attitudes dans Ia situation d’apprentis-
sage est particllement li€ au dispositif de travail mis en place
par Ienseignant cu le formateur. Les normes sociales qui défi-
nissent le degré de légitimité de ces comportements et attitu-
des dans la situation d’apprentissage, les consignes de travail
fournies ainsi que le climat socio-affectif caractérisant 1a situa-
tion de formation, sont autant de facteurs susceptibles de
conditionner chez les apprenants la mise en ceuvre de ces
comportements et attitudes. Encore faut-il que les apprenants
disposent au départ de ces compétences sociales et soient capa-
bles de les mobiliser en situation de formation. En d’autres
termes, ces compétences sociales doivent avoir fait elles-mémes
'objet d’un apprentissage. A cet égard, Cohen (1994) fait &tat
de travaux qui ont montré Pefficacité d’un investissement dans
deux types d’activités complémentaires visant précisément
'acquisition de ces compétences. I s’agit d’une part d’activités
préparatolres, visant spécifiquement Pacquisition de ces compé-
tences prealablement 4 la tdche d’apprentissage proprement
dite, principalement par I'usage de techniques diverses de dyna-
mique de groupe. 11 s’agit, d’autre part, d’activités de régi-
lation (feed-back) de la dynamique du groupe en cours

- d’apprentissage. Ces travaux ont en effet montré que lorsque
Pactivité d’apprentissage en groupe était précédée d’activités
préliminaires d’entralnement aux compétences sociales et/ou
€tait accompagnée d’activités de régulation de la dynamique
relationnelle, il gagnait en efficacité.

Les effets d’entrainement de Papprentissage coopérarif. — Si
Vapprentissage coopératif, pour éwe efficace, requiert au
préalable I’acquisition d’un certain nombre de compétences
chez les apprenants, inversement il contribue efficacement
Pacquisition de ces compétences chez les participants. Alnsi,
de leur méta-analyse de 98 études, Johnson et Johnson (1983)
concluent que ’apprentissage coopératif, comparativement aux

S,
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disposiifs « compétitif » et « individualiste », est davantage
propice au développement d’une attirancé interpersonnelle
(personal attraction) entre les partenaires de ’interaction et ce,
tant au sein de groupes homogénes que de groupes hétérogénes
{(notamment du point de vue de P'appartenance ethnique). Les _
auteurs, s’appuyant sur ces mémes travaux, mettent alors en
¢vidence un certain nombre de facteurs susceptibles d’expli-
quer cet effet de apprentissage coopératif. Par exemple, on
observe davantage de comportements d’aide, d’encouragement
et de facititation mutuels chez les participants dans ce dispo-
sitif que dans les deux autres. On y trouve également davan-
tage développé le sentiment d’étre apprécié, aidé et accepté
par les autres partenaires, ainsi que la perception que les autres
se préoccupent de ce que ’on apprend. L’apprentissage coopé-
ratif apparait également encourager davantage que les autres
dispositifs la capacité d’« entrer dans la perspective émotion-
nelle d’autrui » (sentiment d’empathie dirions-nous). De plus,
s’agissant de groupes hétérogénes du point de vue des perfor-
mances scolaires, le dispositif de 1’apprentissage coopératif

- cornparativement aux autres atiénue les effets d’étiquetage et

de perception stéréotypée réciproques chez les partenaires. 11
tend également & promouvoir des niveaux plus élevés d’estime
de soi, d’auto-appréciation et d’acceptation de soi chez les par-
ticipants.

L hétérogénéité du groupe

Il nous reste & aborder un dernier facteur susceptible
d’affecter I'efficacité de I"apprentissage coopératif, a savoir
Phétérogénéité du groupe en formation. Nous voudrions ici
faire €tat de deux ensembles de travaux aux résultats appa-
remment contradictoires. En effet, d’une part, plusieurs étu-
des {par exemple, Swing et Peterson 1982) montrent que dans
un contexte d’apprentissage coopératif, I’hétérogénéité du point
de vue du niveau de performance scolaire est bénéfique tant
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pour les apprenants de niveau faible que pour ceux de nivesu
supérieur. ' ' '

Les premiers progressent davantage lorsqu’ils ont la pos-
sibilité d’interagir avec des apprenants de niveau supérieur que
lorsqu’ils interagissent avec des apprenants de méme nivean.
L’explication la plus souvent avancée est simple : ces appre-

- hants progressent pius car I'interaction avec les apprenants les
plus « forts » leur fournit davantage d’aide et d’explications
dans la résolution de Ja tiche (Webb 1991).-On est proche ici
de ’hypothese explicative dn « modelling » évoquée plus haut.

En outre, ces mémes recherches font apparaitre que, comntrai-
rement 4 I’idée recue, I"hétérogénéité du groupe est également
bénéfique pour les apprenants de niveau supérieuar, L’hypo-
thése explicative la plus souvent avancée ici est que le fait pour

* les apprenants les plus forts d’étre amenés & fournir aux autres
des explications a un effet d’activation cognitive chez les plis
forts (Swing et Peterson 1982, Webb 1991). Cette observa-
tion empirique et ’hypothése avancée pour Pexpliquer sont
donc trés proches de celles mises en avant dans les travanx
sur le conflit socio-cognitif évogqués plus haut.

D’autres travaux (discutés dans fa revue critique de Cohen
1994) montrent par contre que des différences de statut sco-
laire parmi les participants peavent avoir un effet négatif sur
I’apprentissage des apprenants de statut inférieur. Lorsqu’on
parle de statut scolaire dans ce contexte de recherche, ii s’agit
en I'occurrence du niveau de compétence scolaire relatif d’un
membre du groupe, tel qu’il est percu et reconnu par Pensem-
ble du groupe, les niveaux supérieurs étant davantage valori-
s€s que Jes niveaux inférieurs. Plus spécifiquement, ces travaux
ont montré que les apprenants de statut inférieur interagissent
moins fréquemment et ont moins d’influence dans leurs inter-
ventions que les autres. Ils ont également montré, en mani-
pulant directernent ces deux variables, que c’est bier le statut
(niveau de compétence relatif et percu) et non le niveau réel
et absolu d’aptitude (tel que mesuré sur un test par les cher-
cheurs) qui est 1a variable déterminante de I’implication et de
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I'Imfluence du sujet dans I'interaction. Ce qui est donc en cause
ici, ce sont les représentations réciproques des pairs et leurs
effets sur la performance (effet d’étiquetage et d’attente).
Par ailleurs, le degré d’implication dans I’interaction (mesuré
notamment par la fréquence d’intervention) est positive-
ment corz€lé 4 la performance d’apprentissage (Cohen 1994).
Par conséquent, I'inégalité de starat compromet 'efficacité du
travall €n groupe pour les apprenants de statut inférieur,
tout au moins dans les tiches d’apprentissage pour lesquelles
interaction coopérative joue un role déterminant (cf. supra).

Ces observations sont cohérentes avec celles réalisées dans
le cadre de la théorie du conflit socio-cognitif a propos des
eifets de ’asymétrie de la relation. Lorsqu’on parlait d’asy-
métrie dans ce contexte, c’était bien davantage d’inégalite
de statut dont il était question, plutdt que de différences objec-
tives de niveaux d’aptitude. Il faut par ailleurs noter gue le
probléme d’inégalité de statut ne se pose pas uniquement i
propos du statut scolaire. Des effets similaires ont été obser-
ves & propos du sexe (par exemple, Webb 1984) et de ’appar-
tenance ethnique (par exemple, Sharan et Shachar 1988).
Considérant par ailleuss la vaste littérature sociologique sur
les relations entre statut, socio-économique (ou socioculturel)
de I’¢leve, comportement en situation de classe et performance
scolaire, on pourrait raisonnablement faire I"hypothése quele
méme type de phénoméne joue égalemerit avec le statut social
de ’apprenant. .

Sur Je plan théorique, il n’y a pas réellement de contradic-
tion entre les résultats de ces deux ensembles de travaux -
dans les premiers — ceux qui ont montré un effet positif de
Phétérogénéité — ce qui est émdié c’est I'effet de I’hétérogé-
néité des niveaux réels de compétence des participants, alors
que dans le second — ceux qui font apparaftre un effet néga-
tif — c’est Peffet des inégalités de statut, c’est-a-dire, de niveau
de compétence relatif et pergu socialement. Le probléme essen-
tiel soulevé par la mise en relation de ces deux ensembles de
fravaux nous semble se sitaer ailleurs : il concerne les impli-
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cations pédagogiques que ’on pewst en tirer pour la formation.
En effet, du premier ensemble de travaux, on pourrait aisé-
ment conclure 2 la nécessité de favoriser systématiquement
I’hétérogénéité des niveaux de compétences au sein des grou-
pes d’apprentissage. Le probléme cependant, c’est qu’en situa-
tion naturelle de formation, le niveau de compétence réelle
et le statut scolaire sont le pius souvent corrélés. Ce qui impli-
que qu’en favorisant I’hétérogénéité des niveaux de compé-
tence, on favorise de facto I'inégalité de statut. En vertu des
résultats du second ensemble de travaux, les étudiants les plus
faibles se trouveraient ainsi finalement plus pénalisés que favo-
risés par I'hétérogénéité, On reviendra en détail sur les impli-
“cations pédagogiques de cette proposition.

Conclusion

Les travaux sur lapprentissage coopératif soulignent
Pimportance des interactions coopératives entre pairs pour
Vapprentissage en situation d’enseignement, tout au moins
.pour des apprentissages cognitifs complexes. On ne peut
gu’étre frappé par la convergence des hypothéses mises en
avant par ces travaux pour expliquer V'efficacité de ce type
d'interaction, avec celles proposées par la théorie du conflit
socio-cognitif : une structuration des interactions qui favorise
I’émergence et la régulation de conflits socio-cognitifs, une
mtensité de argumentation, une syméirie des interactions en
termes de statuts des partenaires, un climat socio-affectif favo-
rable sont autant de facteurs qui apparaissent dans les deux
champs de recherche comme favorisant Uefficacité des inte-
ractions sociales pour Papprentissage.

La question que nous voudrions soulever ici, en guise de
conclusion, est celle de 1a spécificité des effets de Iinteraction
enfre Pairs par rapport aux interactions apprenant-formateur.
Faisons-nous un instant avocat du diable: ne peurrait-on
imaginer qu’une situation d’interaction apprenant-formateur
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gui réunirait 'ensemble des conditions faverables mises en
avant plus haut — émergence et régulation de conflits socio-
cognitifs, intensité de 1’argumentation, relative symétrie de
}a relation sociale et climat socio-affective adéquat — ne soit
aussi efficace qu’une situation d’apprentissage coopératif ?

Aucun des travaux menés 4 ce jour ne permet de tran-
cher dans un sens ou dans 1’autre entre ces deux hypothéses.
A cet égard, nous voudrions ici souligner une limite impor-
tante de la recherche sur 'apprentissage coopératif. Il est en
effet frappant de constater que la grande majorité des études
réalisées au cours des vingt derniéres années sur ’efficacité
de Papprentissage coopératif compare ce dispositif avec des
dispositifs de type « individualiste » ou « compétitif », Or, il
nous semble que ces trois dispositifs pris conjointement n’épui-
sent la diversité des situations pédagogiques couramment ren-
contrées en situation réelle d’enseignement ou de formation.
11 existe dans la réalité d’autres types de situations pédagogi-
ques dans lesquetles les apprenants interagissent directement
- individuellement ou collectivement — avec e formateur ou
Venseignant. Or, ces situations, tout en étant différentes de
celle de I’apprentissage coopératif, ne combinent pas néces-
sairement les caractéristiques particuliérernent défavorables des
deux autres dispositifs classiguement envisagés dans cette lit-
térature. .

On pense tout d’abord aux situations dans lesquelles
Papprenant est engagé individuellement dans une interaction
socio-cognitive intense avec le formateur. 11 ne s’agit donc pas
dans ce ¢as d*une situation d’apprentissage coopératif, putsqu’il
¥ a une intervention directe du formateur dans Uinteraction
et que cette mtervention porte sur le contenu d’apprentissage.
Cependant, il ne s’agit pas non plus d’une situation d’appren-
tissage « individualiste » puisque Iinteraction est caractérisée
par un échange socio-cognitif avec le formateur. Prenons
ensuite les situations, peut-étre plus courantes encore, dans
lesquelies se trouvent combinées des interactions socio-cogni-
tives entre pairs et avee le formateur : C'est la situation extré-
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mement banale de discussion de groupe, comme on petit la
rencontrer, par cxemple, dans le cadre d’un séminzaire. A nou-
veal, U ne s’agit pas d’une sitnation d’apprentissage coopératif,
puisqu’il y a intervention directe du formateur sur le content.
1l ne s’agit pas non plus d’une situation d’apprentissage indi-
vidualiste puisqu’il y a des interactions entre pairs et que de
Surcroit, les apprenants peuvent étre engagés dans un véritable
échange socio-cognitif, non seulement entre eux mafs aussi avec

le formateur: Par ailleurs, on peut trés bien imaginer que dans

ces deux types de situation, les apprenants ne soient pas engagés

dans une relation de jeu a somme nulle (comme c’est le cas .

dans I"apprentissage compétitif). De plus, on peut aussi ima-
giner que dans ces deux types de situation, on trouve un cli-
mat socic-affectif favorable et une série d’élément qui atténuent
fortement I"asymétrie de la relation sociale apprenant-formateur
(ou enseignant). _

Il s’agit 14 de situations 4 la fois plus courantes et g pricrt
moins défavorables que les dispositifs individualiste et compéttif,
tels qu’ils sont opérationnalisés dans les recherches sur Pappren-
tissage coopératif, On peut se demander a prior si ces situations
qui mettent en jeu une interaction socio-cognitive avec le forma-
teur lui-méme et présentent de surcroit les conditions favorables
a Vetlicacité de I’interaction pour I’apprentissage sont réellement
moins efficaces que lz sttuation « orthodoxe » d’apprentissage
coopératif pour un type d’apprentissage donné. Il serait donc
lntéressant que 1a recherche se penche 4 présent sur une compa-
rasson systématique de la situation d’apprentssage coopérarif avec
d’autres, du type de celles que nous venons d’évoquer.

IMPLICATIONS POUR LA FORMATION
D’ADULTES

Rappelons que dans [’ensembile, les travaux présentés plus
haut n’ont pas été réalisés dans un contexte de formation
d’adultes. Cependant, 4 défaut d’une vérification’ empirique
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systématique de ces hypothéses dans ie contexte spécifique de
la formation d’adultes et 4 propos d’une gamme plus large
d’apprentissages, nous pouvons raisonnablement proposer, au
moins 4 titre heuristique, un certain nombre de pistes de
réflexion pour la formation d’adultes.

Les effers de asymétrie

Les interactions avec le formateur. — On a vu qu’une struc-
ture de relation asymétrique entre les partenaires de ’interac-
tion constituait un facteur important susceptible de
compromettre Iefficacité du conflit socio-cognitif, dans la
mesure ol elle était de nature § induire une régulation rela-
tionnelle — et non socio-cognitive — du conflit. Or, en situa-
tion réelle d’enseignement ou de formation, ce probléme de
Pasymétrie se pose de maniére centrale dans les interactions
des apprenants avec le formateur, en raison de 1’inégalité évi-
dente de statut qui caractérise la relation entre ces deux par-
tenaires. Le formateur a un statut supérieur, ne fut ce qu’en
raison de son expertise socialement et institutionnellement
reconnue et de sa position institutionnelle qui lui réserve une
large part du contréie du processus de formation (et en parti-
culier de I’évaluation certificative). La question centrale qui
se pose dés jors est de savoir quelles conditions peuvent étre
mises en place pour contrecarrer les effets de cette asymétrie
inhérente 2 la relation pédagogique dans ce contexte. Nous
voudrions & cet égard suggérer cing pistes de réflexion, direc-
tement inspirées des travaux sur le conflit socio-cognitif pré-
senités plus haut.

— Fawvoriser ung approche maieutique
dans la construction des savoirs
Rappelons qu’une régulation socio-cognitive du conflit peut
malgré tout étre obtenue dans un contexte de relation asymé-
trigue lorsque le sujet en position de dominant ne propese pas
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unmédiatement son propre point de vue, mais s’attache au
contraire uniquement a proposer des indications et 3 effectuer
des remises en question. En agissant de la sorte, il pousse les
apprenants a réfléchir sur des principes de réponses plutdt que
sur des réponses spécifiques. Deux principes pédagogiques
complémentaires découlent, nous semble-t-il, de ces obser-
vations.

Le premier consiste 4 postposer, dans le déroulerment de
la tache d’apprentissage, le moment ot le formateur formule

sa propre réponse. Cela signifie que dans la phase initiale de -

la séquence, les apprenants sont invités 4 élaborer leur propre
réponse, individuellement et collectivernent. Ce travail peut ére
stimulé 4 la fois par des temps d’interactions entre pairs — on
verra plus loin selon quelles modalités — et par des interven-
tions directes du formateur qui visent 4 encourager Pexpression
des apprenants et 4 stimuler leur activité cognitive, notam-
' ment par un questionnement critique des propositions en cours
d’élaboration. On est proche ici de la fonction d’« dtayage »
(scaffolding) de D’enseignant, telle qu’elle a été formulée
par Bruner (1983 : 277-279). Cette fonction, selon I’autenr,
comporte trois aspects complémentaires, résumés comme suit
par Aumont et Mesnier:

« L’enrélement du sujet dans Ja tiche, moment ofi le tutenr cher-
che 4 éveiller son intérét et son adhésion envers les exigences de la
tche 4 accomplir,

« la réduction des degrés de liberté » qui consiste & supprimer
certains obstacles ou 4 simplifier la tiche en réduisant le nombre des
actes nécessaires pour arreindre la solurtion,

« le maintien de Porientation » ou maintien « dans le chammp »
par lequel le turenr incite le sujet 4 poursuivre Pobjectif principal
et les objectifs intermédiaires nécessaires pour accomplir toute Ia
tdche » (Aumont et Mesnier, 1992 : 201).

Certains dispositifs pédagogiques proposés par d’autres
auteurs s’apparentent également & cette démarche, en parti-
culier celui qui a €té développé par B.-M. Barth (1987, 1993)
pour I’apprentissage de ’abstraction.
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Le second principe concerne la maniére dont le formateur
introduit sa propre réponse au terme de cette phase initiale
de recherche de solution par les apprenants. Ce principe con-
siste pour le formateur 4 introduire sa propre réponse de
maniére 4 susciter un questionnement critique par rapport 4
cette réponse. L’ induction de cette distanciation critique peut

-Etre réalisée par une mise en .évidence des postulats et pré-

misses qui sous-tendent la réponse, par une mise en relation
de cette réponse avec d’autres réponses alternatives, qu’il
s’agisse de celles proposées initialement par les apprenants ou
d’auatres éventuellement avancées par le formateur. Cela pré-
suppose Uexistence d’un systéme de normes sociales qui légi-
time expression du point de vize de Papprenant et le droit
a erreur. Ceci nous conduit 4 la piste suivante.

— Introduire le point de vue alternatif d’un tiers dominant

L’introduction dans Pinteraction d’un deuxidme sujet
dominant formulant un point de vue alternatif 4 celui du pre-
mier est apparue également comme un factenr susceptible de
faciliter les régulations socio-cognitives dans une stracture de
relations asymétrique. En situation réelle de formation, on
pourrait imaginer que ce tiers acteur puisse étre introduit en
chair et en os dans I'interaction du formateur avec le groupe.
C’est la formule de la table ronde ou du panel de discutants
ayant un statut d’expert et qui discutent entre eux et en inter-
acticn avec le public. Une formule de ce type pourrait tron-
ver sa place dans un contexte de formation d’adultes ; elle
nous semble particulidrement pertinente dans des contextes
de formation ofi la taille du groupe compromet la possibilité
d’une réelle interaction des apprenants avec le formateur. Plus
couramment, e « tiers expert » peut également étre introduit
symboliquement dans I’interaction apprenants-formateurs, On
pense par excmple & une situation ot le formateur, plutét que
(ou avant) de présenter son propre point de vie, présenterait
une controverse enire deux points de vue alternatifs bien argu-
mentés. Cette propositien est cohérente également avec 1’idée
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de distanciation critique développée ci-dessus. Le tiers expert
peut €galement étre médié, dans la relation formateur-
apprenants, par le support pédagogique utilisé — qu’il s’agisse
de supports classigues, comme le portefenille de lectures, ou de
supports plus sophistiqués, comme les dispositifs multimédia.

— Agir sur les conditions objectives et sur les représentations
qui fondent asyméirie de la relation pédagogique

L’asymétrie de la relation pédagogique renvoie certes i des
conditions objectives - telles les positions institutionnelles res-
pectives des apprenants et du formateur — mais elle renvoie
¢galement aux représentations que les acteurs se font d’eux-
mémes, des autres et de leurs relations. Il est donc possibie
d’agir sur le degré d’asymétrie de la relation en agissant sur
ces deux facteurs. Il nous semble par exemple, gue le degré
de participation objective des apprenants dans le contréle dn
processus de formation peut avoir un effet sur asymérrie réeile
et pergue de la relation. Concrétement, le fait que les appre-
nants aient effectivement la possibilité, au départ de la séquence
de formation, de négocier certains aspects i la fois des objec-
tifs et du dispositif de formation proposé par le formateur peut

avoir un effet favorable sur la relation pédagogique. Cest 'idée

de contrat pédagogique. Le corollaire de cette proposition est
de donmer également la possibilité aux apprenants de partici-
per & I’évaluation et 4 la régulation du processus de forma-
tion. Dans le méme ordre d’idées, les dispositifs de gestion
du processus pédagogique qui suscitent une tmplication
collective des apprenants, constitués en groupe, peuvent égale-
1ment contribuer a modifier le rapport d’asymétrie au formateur.

Pour qu’elle soit réefle et non un veeu pieux, ou pire encore,
une duperie, I'implication individuelle et collective des appre-
nants dans la gestion du processus de formation suppose la
présence d’un tiers acteur dans la relation pédagogique. Nous
pensons a cet égard au réle que peut jouer dans le processus
de formation ce que 'on appelle couramment le « conseiller
4 ]a formation: ». Typiquement, une des fonctions de cet acteur
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est d’&tre le garant de [a mise en place et du bon fonctionne-
ment du cadre et des dispositifs institutionnels (contrat péda-
gogique, évaluation régulatrice, etc.) assurant la participation
des apprenants dans la gestion du processus de formation. Nous
aurons ’occasion de revenir plus loin sur le réle de ce tiers
acleur. _ :

D’autre part, Pévaluation certificative nous semble cons-
tituer un enjeu particuliérement sensible eu égard au probléme -
soulevé ici. Elle constitue en effet un lieu et un mormient du
processus pédagogique ol 'asymétrie du rapport apprenant-
formateur est la plus exacerbée. Le poids de cette asymétrie
sur le processus d’apprentissage risque d’étre d’autant plus
important 1/qu’elle intervient 16t dans le processus de for-
mation, 2/qu’elle se confond dans les pratiques avec I’éva-
Iuation formative et 3/ que les critéres et les procédures laissent
une place importante i I’arbitraire du formateur.

— Assurer la signification sociale des taches d ‘apprentissage

On a souligné ’effet de la signification sociale de la tiche
dans un contexte de relations asymétriques. Le caractére signi-
fiant de la tdche est bien sfir étroitement 1ié aux caractéristi-
ques propres de I’apprenant — son histoire personnelle, ses
représentations sociales, etc. Il n’empéche que le formateur
et le dispositif de formation peuvent avoir égalément un effet
important, toutes choses étant égales par ailleurs. Le forma-
teur peut contribuer 4 faire éniérger la signification sociale de
la tAche d’apprentissage pour le sujet en s’attachant 4 faire appa-
raftre 'enjeu de la tache et de 1’objet d’apprentissage et 4 le
relier 4 Iexpérience du sujet apprenant. Concrétement, cela
implique un travail du formateur qui vise a faire apparaitre
au sujet la portée de I’apprentissage en question, 4 1z fois pour
la compréhension du monde, de soi et de sa relation au monde,
et pour ’action dans et sur le monde. Il s’agit d*un travail de
médiation, au sens ot Aumont et Mesnier (1992 : 196-201)
Pentendent. In fine, seul le sujet apprenant peut construire
la signification sociale de 1’apprentissage dans lequel il est
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engagé, mais il ne le fera pas nécessairement spontanément ;
le formateur peut donc accompagner et structurer ce travail
de construction de sens chez I’apprenant.

— Assurer un climat socio-affectif favorable & interaction
socio-cognitive

Enfin, on a évoqué I"importance du climat socio-affectif
dans lequel s’inscrit I’interaction socio-cognitive. A nouveau,
le formateur, et plus encore le conseiller 4 la formation comme
tiers acteur, compte tenu de leur position respective dans la
relation pédagogique, portent une grande respensabilité dans
la mise en place et la gestion de la dimension socio-affective
de leurs relations avec le groupe et les individus apprenants.
Nous reviendrons plus loin sur ce point.

Les interactions entre pairs. — On U'a vu, Pasvmétrie n’est
pas Papanage de la relation apprenant-formateur : elle peut
également caractériser les interactions enire pairs. Les travaux
sur le conflit socio-cognitif ont ainsi montré que lorsque le
groupe est caractérisé par des relations sociométriques forte-
ment hiérarchisées, on observe davantage une régulation rela-
tionnelle du conflit socio-cognitif et moins de progrés cognitif
que dans les groupes plus égalitaires. fes travaux sur appren-
tissage coopératif permettent d’affiner cette hypothése. Iis mon-
trent en effet que hétérogénéité objective du groupe — par
exemple en termes de nivean d’aptitude scolaire — a un effet
positif sur Papprentissage individuel (quel que soit Ie niveau
de I'individu), alors que Ia perception partagée au sein du
groupe d'une inégalité de statut entre les participants 2 an
contraire un effet négatif.

- On a évoqué plus haut que cette proposition posait un
dilemme sur le plan pédagogique dans le mesure oi le forma-
teur cherchant 4 favoriser I’hétérogénéité objective du groupe
risque du méme coup de favoriser 1a perception d’un_e inéga-
Iité de statut au sein du groupe. Pour sortir de ce dilemme,
on peut dés lors s’interroger sur les stratégies pédagogiques
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susceptibles de minimiser les effets négatifs de I'inégalité de
statut au sein du groupe et, d’une maniére plus générale, des
effets d’étiquetage qui peuvent se produire dans les interac-
tions entre pairs au sein de groupes hétérogénes. La question
fondamentale qui est posée sar le plan pédagogique consiste
en effet & se demander comment on peut éviter que les diffé-
rences (ou I'hétérogénéité) objectives de départ ne se trans-
forment en inégalités de statut au sein du groupe. A cet égard,
deux pistes intéressantes apparaissent dans la revie critique

- de Cohen (1994). Toutes deux renvoient i des Interventions

de ’enscignant.
La premiére consiste & mettre en évidence la diversité des
compétences requise peour la réalisation de la tiche d’appren- -

lissage proposée, de sorte que chaque participant puisse &tre

pergu par les autres comme disposant au moins d’une partie
des compétences requises. Clest la stratégie du « traitement -
multiple » (Tammivaara 1982, Rosenholtz 1985, Cohen, Lotan
et Catanzarite 1988). Cela suppose que 1z tiche proposée soit
suffisamment riche que pour effectivernent nécessiter une
diversité de compétences pour sa résolution ; cela suppose
également que le curriculum dans son ensemble comporte une
diversité de taches suffisante que pour permettre 4 chacun de
faire valoir ses compétences propres. On notera que cette der-
niére proposition avait déja été formulée par Cross (1979).
La seconde piste consiste 4 identifier et 4 mettre en évidence
publiguement les compétences propres de chacun (stratégie
de I« attribution de compétences »). Le fait que cette mise en
évidence soit réalisée par I"enseignant lui-méme donne un poids
supplémentaire 4 celle-ci en vertu du statut de I’enseignant.
Elle exige cependant de ce dernier une minutieuse observa-
tion de chaque apprenant pour pouvoir identifier correctement,
et de maniére crédible aux yeux du groupe, ses points forts
spéciiiques. Ces deux premiéres pistes nous semblent garder
toute leur pertinence pour un contexte de formation d’adultes.
Deux autres pistes peuvent encare étre considérées ici. Tout
d’abord, et ceci nous semble tout particuliérement pertinent
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" dans un contexte de forrnation d’adultes, il est important de
prévoir, dans le processus de formation, des temnps et des leux
oll le phénomeéne de construction sociale du statut et de ses
effets sur la dynamique d’apprentissage peuvent étre identi-
fiés, verbalisés et dans la mesure du possible régulés. Nous
reviendrons plus en détail sur cette proposition plus loin.

Par ailleurs, on peut faire ’hypothése qu’a son propre inst,
le formateur joue un réle déterminant dans le processus de
construction sociale de "inégalité de statut et dans ses effets
sur Papprentissage. Sa propre représentation de chacun des
apprenants, les messages gu’il enveie au groupe, par son com-
portement, son attitude ou son discours, concernant chacun
des membres, participent inévitablement au processus de trans-
formation des différences interindividuelies en inégalités de
statut. Il nous semble par conséquent important qu’au mini-
mum le formateur s’interroge réguliérement sur son propre
role dans ce phénomene et soit en mesure de le réguler le cas
échéant.

Les effets du chimat socio-affectif

Tant les travaux sur le conflit socie-cognitif que ceux sur
PPapprentissage coopératif ont mis en avant le r6le crucial du
climat socio-affectif comme facteur conditionnant le dévelop-
pement d’interactions socio-cognitives et leurs effets sur
I’apprentissage. Deux conclusions théorigues ont été dégagées
i ce propos. 1/Le développement d’un climat socic-affectif
favorable présuppose ’existence de compétences sociales chez
les participants et une régulation relationnelle adéquate des
interactions sociales. 2/ Le développement ¢’interactions socio-
cognitives de type coopéraiif contribue en retour au dévelop-
pement de compétences sociales chez les participants. Clest
ce qu’on a appelé Veffet d’entrainement de "apprentissage coo-
pératif. On peur dégager de ces deux propositions plusieurs
implications pédagogiques pour la formation d’adultes.
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Le développement de compétences sociales. — On peut tout
d’abord souligner ’importance de prévoir, au moment du
démarrage du cycle de formation, des activités spécifiques cen-
trée sur le groupe. Nous pensons plus particuliérement i des
activités qui, au travers de diverses techniques bien connues
de dynamique de groupe, visent les deux objectifs suivants.
1/ Amener les participants 4 se constituer comme groupe,
notamment par une meilleure connaissance fmutuelle des per-
sonmes, par Pidentification et la formulation de cenrres d’inté-
réts et de projets communs et par la constitution d’une « parole
de groupe » 4 I’égard des formateurs et de Pinstitution de
formation. 2/ Favoriser chez les participants, par un travail
d’exercisation spécifique, Iacquisition de comportements
et d’attitudes propices & une dynamique coopérative dans
P’apprentissage. On notera que ce type d’activité peut en outre
contribuer positivement su développement de relations moins
asymétriques : le groupe constitué de la sorte devient en effet
un partenaire plus « fort » dans sa relation au formateur.

La seconde implication consiste i s’interroger sur les
moyens permettant une régulation de la dynamique relation-
nelle du groupe en cours de formation. Concréternent; cela
suppose gue le formateur soit lui-méme suffisamment atten-
tif 4 [a dynamique relationnelle qui se développe au sein du
groupe en formation et d’autre part, qu’il faisse une place suf-
fisante dans le processus de formation pour une régulation des
dysfonctionnements relationnels qui peuvent éventuellement
survenir en cours de formation. Cependant, ce travail de régu-
lation assuré par le formateur ne suffit pas toujours. Par sa
fonction méme dans le processus, celui-ci sera foreément centré
avant tout sur les contenus enseignés et sur la dimension cogni-

‘tive de I"apprentissage’; par conséquent, il ne sera pas tou-

jours en mesure de porter une attention suffisante a la
dimension socio-affective et relationnelie. De plus, en raison
de la position dominante qu’il occupe dans la structure de rela-
tion qui fe lie au groupe, if ne sera pas towjours bien placé pour
assurer une régulation sereine et efficace de Ia relation, a fortion
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quand les probiémes 4 réguler concernent directement ses pro-
pres relations avec les apprenants. Il est donc important, nous
semble-1-il, d’envisager également des temps et des leux de
régulation relationnelie du groupe en dehors des activités de
formation proprement dites et que ces activités puissent étre
gerées par d’autres acteurs que les formateurs. Ce type d’acti-
vité a du sens, non seulement au début de la formation, comme
~onT’a suggéré plus haut, mais également tout au long de celle-
ci. Cest notamment dans ce cadre que pourra éfre mené le
travail d’€lucidation et de régulation relatif au processus de
différenciation des statuts au sein du groupe dont il était
question plus haut.

Une troisiéme implication découle directement des deux
premiéres. 11 s’agit du réle de ce que 1’on appelle communé-
ment le conseiller 3 la formation dans le processus de forma-
tion. L organisation et la gestion de ces activités centrées sur
}a dynamique du groupe en formation ne peuvent &tre assu-
mées efficacement, nous semble-t-il, que par des acteurs qui
ont 4 la fois les qualifications et la position institutionnelle ad
hoc. Dot la nécessité de pouvoir compter sur une personne
ou un staff de personnes qui ont recu une formation adéquate
dans le domaine de la gestion des groupes i tache et qui, en
méme temps, ont dans la structure institutionnelle de ia for-
mation une position de tiers par rapport aux formateurs. Une
telle position leur permet en effet d’avoir la distance néces-
saire pour assumer efficacernent la réguiation de la dynami-
que organisationnelle du groupe en formation, en particulier
dans Ia relation de celui-ci avec le(s) formateur(s).

Leeffet d’entrainement de Papprentissage coopérarif. — SiVon
cherche effectivement & mettre en place chez les apprenants
les comportements et attitudes requis pour une dynamique coo-
pérative efficace, il s’agit de multiplier les occasions d’appren-
tissage coopératif. C’est en coopérant que ’on apprend 4
coopérer ! Cette proposition, aussi triviale puisse-t-elle parai-

' tre & premiére vue, interpelle néanmoins lorsque I’on consi-

INTERACTIONS SOCIALES ET APPRENTISSAGE 197

dére les pratiques pédagogiques les plus courantes dans les
contextes d’enseignement, y compris souvent en formation
d’adultes. On y constate en effet une large prédominance des _
dispositifs de type « compétitif » ou « individualiste ». Rien

d’étonmnant donc de voir la proposition ci-dessus se vérifier le
plus souvent par I’absurde. Combien d’entre nous, ayant tenté
& un moment ou Jatitre de mettre en place des dispositifs péda-
gogiques de type coopératif, n’ont pas constaté le peu de
disposition des étudiants 4 v entrer et 4 y manifester les com-
pétences sociales adéquates ? Le probléme est double, selon
nous. IY’une part, le systéme d’enseignement est a ce point
dominé par des pratiques pédagogiques de type compétitif on
individualiste que les étudiants ont rarement eu Poccasion dans
leur parcours scolaire de réellement acquérir les compérences
sociales nécessaires 4 une coopération efficace dans ’appren-
tissage. D’autre part, sur le plan axiologique, on peut faire
Phypothése que les pratiques pédagogiques de type coopéra-
tif sont en général si peu valorisées dans les pratiques des ensei-
gnants et formateurs qu’elles peuvent étre percues par les
¢tudiants comme ayant une faible légitimité a priori. Une telle
dévalorisation sociale pourrait alors engendrer chez les étu-

‘diants une certaine résistance 4 s’engager dans ce type de dis-

positif ou, tout au moins, une attitude négative 4 son égard.
La seconde implication consiste a souligner I'importance
toute particuliére de I’apprentissage coopératif pour certains
groupes d’aduites en formation. Une part croissante du champ
de Ia formation d’adultes vise des catégories socialement désa-
vantagées : chomeurs de longue durée, adultes peu qualifiés
visant une (ré)insertion professionnelle, d’adultes peu ou non
alphabétisés, etc. On peut s’attendre & trouver particuliére-
ment répandues au sein de ces catégories des dispositions
psychologiques individuelles @ priori peu favorables 4 Pappren-
tissage. On pense notamment 3 des dispositions relatives a
"image de soi €t 4 ’estime de soi. Or, on I’a va, I’apprentis-
sage coopératif peut avoir des effets bénéfiques précisément
sur ce type de dispositions. D’ol la pertinence toute particu-
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liére pour ce type de public, d’une pédagogie qui privilégie
le groupe restreint et I'apprentissage coopératif comme moda-
lit¢ d’interaction dans le processus de formation.

Les effets de Ia structuration des interactions

On I’a suffisamment répéié, I'interaction sociale ne garan-
tit pas, sui generis, I’émergence de conflits socio-cognitifs et
encore moins une régulation socio-cognitive de ces conflits.
A cet égard, les travaux sur le conflit socio-cognitif et sur
Papprentissage coopératif omt souligné I'importance de la
maniére dont ces interactions étaient structurées par les pro-
cédures de travail. On a vu que les procédures de travail qui
encouragent les interactions entre pairs, 1’élaboration, la for-
mulation et la confrontation de propositions de réponses alter-
natives, I’approfondissement de ’argumentation, la réflexion
sur des principes ou structures de réponses plutdt que sur des
réponses spécifiques, etc. sont de nature A favoriser les inte-
ractions socio-cogaitives et in fine 'apprentissage. Ces propo-
sitions mettent en avant le réle crucial de ’enseignant ou du

formateur dans 1a gestion des interactions sociale en situation

de formation dans la mesure ot la nature des téches auxquelles
les apprenants seront confrontés mais également les procédures
de travail qui leur sont proposées sont largement fonction des
choix du formateur.

CONCLUSION

L’ensemble des propositions théoriques et pédagogiques

développées plus haut relativisent largement 'idée que le for--

mateur (ou I’enseignant) peut jouer un réle déterminant dans
Vapprentissage en se cantonnant 3 son réle traditionnel de trans-
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metteur de connaissances. C’est en effet I’interaction sociale,
et plus précisément 'interaction socio-cognitive, qui apparait
comme le moteur essentel de I’apprentissage.

Pour ne citer que quelques arguments gui ont été dévelop-
pés plus haut, on peut considérer que ce type d’intervention
pédagogique, par essence, 1/ ne favorise pas le développement
d’interactions coopératives entre pairs ; 2/ décourage 1’élabo-
ration, ’expression et a fortiort la confrontation et [’argumen-
tation de points de vue alternartifs ; 3/ renforce ’asymétrie de
Ia relation sociale apprenant-formateur et favorise dans cette
mesure une régulation relationnelle des conflits socio-cognitifs,
lorsqu’ils émergent ; et enfin 4/ne favorise pas 3 temme le
développement chez les apprenants des dispositions socio-
atfectives qui leur permettralent le cas échéant, de tirer le rneﬂ—
leur parti &’interaction socio-cognitives.

Démontrer 'importance des interactions sociales et, en par-
ticulier des interactions entre pairs, ne signifie pas pour autant
que le r6le du formateur soit accessoire. Les travaux présentés
dans ce chapitre soulignent au contraire le réle fondamental
du formateur, non plus comme dispensateur de connaissan-
ces mais comme médiateur, ou catalyseur, du processus
d’apprentissage (Aumont et Mesnier 1992). Ea effet, la mise
en place des conditions favorables au développement d’inter-
actions socio-cognitives et 4 leur efficacité pour "apprentis-
sage relévent, dans une large mesure, des choix posés par le
formateur. Ainsi, le choix du type de tiches d’apprentissage
et des procédures de travail proposées aux apprenants, la dyna-
mique socio-affective qui se développe au sein du groupe, les
représentations sociales des acteurs et de leurs interrelations,
les diverses stratégies permettant d’atténuer les effets de ’asy-
métrie des relations sociales, 1a place accordée aux interactions
entre pairs, la signification sociale de la tiche et de l'acte
d’apprendre pour 'apprenant, le systéme de normes sociales
et plus particuliérement la légitimité socialement accordée dans
la situation de formation aux points de vue des apprenants, .
etc. sont antant de facteurs gui, d une part, affectent le déve-
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loppement des Interactions socio-cognitives au sein du groupe
et sur lesquels, d’autre part, le formareur peut agir de fagon
déterminante. : : ,

Dans cette mesure, il convient enfin de souligner le poids
capital du cadre institutionnel dans lequel s’inscrit le proces-
sus de formation. Les choix pédagogiques du formateur gue
nous venons d’évoquer sont bien str liés 4 des facteurs qui
lui sont propres — ses valeuss et ses finalités, son identité socio-
professionnelle, son histoire personnelle, etc, — mais ils sont
également largement conditionnés par le systéme de contraintes
et de ressources institutionnelles (qu’elles soient d’ordre idéo-
logique, organisationnel ou interpersonnel) dans lequel le for-
mateur fonctionne. Ce systéme constitue un cadre qui limite
plus ou moins fortement sa marge de manceuvre et oriente ses
choix.

Conclusion

Au terme de cette exploration?!, nous voulons souligner,
s’il fe fallait encore, le caractére particuliérement complexe de
Papprentissage, et en particulier de I’apprentissage adulte. Les
chapitres qui précédent ont fait apparaitre a multiplicité des
aspects qui caractérisent le phénoméne, 1’ étroite tmbrication -
des €léments et processus qu’il met en jeu et, partant, la diver-
sité des voies d’entrée possible pour accéder i sa compré-
hension. . _

On a vu notamment que I’apprentissage comporte une évi-
dente dimension intra-individuelle mais que dans la réalité,
celle-ci est difficilernent dissociable de la dimension inter-
individuelle (micro-sociale) et méme de la dimension macro-
sociale, méme si ces dimensions peuvent étre distinguées pour
les besoins de ’analyse. Certes, les processus d’assimilation et
d’accommodation sont par essence des processus mentaux qui
ont leur sidge chez Pindividu apprenant mais on peut diffici-
lement en saisir le fonctionnement sans prendre en compte
la dynamique d’interaction sociale dans laquelle ils s’inscrivent.
C’est dans une large mesure an travers des interactions avec autrui
que le sujet apprend, qu’il s’agisse d’interactions sociales immé-

1. Nous ne reviendrons pas dans cette conclusion générale sur le résumé
de chaque chapitre. Pour une telle synthése, nous renvoyons le jecteur aux
conclusions de chapitre.






