


Apprendre a deux



COLLECTION DIRIGEE PAR GASTON MIALARET

Professeur honoraire de I'Université de Caen



L’EDUCATEUR

Apprendre a deux

Etudes psychosociales
de situations dyadiques

ALAIN BAUDRIT

Maitre de conférences en sciences de ’éducation
a PUniversité Victor-Segalen Bordeaux 2

PRESSES UNIVERSITAIRES DE FRANCE



DL-16 121937 47259

1SBN 2 13 048708 4
Dépot légal — 1™ édition : 1997, novembre

© Presses Universitaires de France, 1997
108, boulevard Saint-Germain, 75006 Paris



SOMMAIRE

TR ERODUCTION 10 o b i bl St o it 8 i Bl e 55

CHAPITRE PREMIER. — L apprentissage de la multiplication : des
YESURLs SUPDTERANES P . « o o o s« s s v s e e e s e
1 — Méthodologie ethypothése . . . .. ...........
P N PESUMAt INSOHIE? .. . . e n e e b e e e
3 — Le paradoxe de I'interaction sociale . . . ... ... ..
4 — Des conflits socio-cognitifsrares ... .........
5 — Unparallélerévélateur? .. ...............
6'— Desenfants qUiTEEressent . . - -« - + = ¢ 5« =ia & 4
I e enfants GRISEARHENT . .0 i s i vv s b o s e s
8 — Desenfantsquiprogressent . ... ....... ...
ieEs L BT T L o e A s byl aes i S g

CHAPITRE I1. — Les différents paramétres de Uinteraction sociale
I I TRTE S W T DR 7
1i— Letempsdiinteracion) o lys s ke mardugs 25
2 — L’aménagement de la situation interactive . . . . . . .
3 — Laprésentation des tAChEs s e alave s et
4 — La signification sociale des taches scolaires . . . . . .

CHAPITRE IIl. — Apprendre avec un proche ou un inconnu:
GUCIIES CONSEQUERCES P o s x5 elals ot tells w s % 2 wis s s e vk

1 — Presentation de'la recherclie” . . ... .0 . o v aet
2 — Des analyses quantitatives . . . . . ... ... .. ...
At Decanalyses gualitanves o 0l L. i e s
4 — A larecherche du partenaire de travail ideal . . . . . .

Enguisedeconclusion: .ooamstas « ol s 2 wansiag

VIL

[—

W O o=

24
32
56

71

T4
76
79
83

93

93
100
117
126

131
143
155






Introduction

Les groupes constituent un domaine de recherche impor-
tant en psychologie sociale. Mais, depuis quelques décennies,
d’autres structures sociales sont étudiées. Plus réduites, elles
associent seulement deux personnes : les dyades.

Les travaux sur le conflit socio-cognitif vont contribuer a
les faire connaitre. Smedslund (1966) fut I'inspirateur de tout
un courant expérimental intéressé par ’étude du role joué
par des variables sociales sur le développement de I'intelli-
gence générale. Ainsi, lorsque deux sujets sont amenés a
confronter des centrations ou des points de vue différents ; en
geneéral, ils en retirent des bénéfices cognitifs individuels.

A lorigine, les théories de deux psychologues, Piaget et
Vygotski, vont permettre d’échafauder la notion de conflit
socio-cognitif (CSC). Maintenant, il s’agit d’'un phénomeéne
bien connu: «Les divergences entre membres d’un groupe
suscitent des dynamiques d’ordre affectif et relationnel, mais
aussi d’ordre cognitif. Nous appelons ces conflits qui portent
sur des enjeux sociaux et cognitifs des conflits socio-cognitifs »
(Doise, 1993, p. 28). En quoi Piaget et Vygotski ont-ils pu, res-
pectivement, contribuer a I’émergence de cette notion ?

L’apport de Piaget (1975) a trait a la perturbation de
I’équilibre intellectuel. Chaque fois que des éléments cogni-
tifs entrent en conflit chez un individu, celui-ci réorganise ses
connaissances pour atteindre de nouvelles coordinations.
C’est donc par une succession de déstructurations / restruc-
turations cognitives que le développement intellectuel se réa-
lise. De son coté, Vygotski (19854) défend la thése selon
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laquelle le développement des fonctions psychiques se fait
par transformation d’un processus interindividuel en un pro-
cessus intra-individuel. Il introduit ainsi la dimension sociale
dans le développement intellectuel.

Deux conceptions de ’apprentissage sont en présence :
«’enfant piagétien est un enfant solitaire: la connaissance
logico-mathématique est issue de ses propres reflexions sur
les actions qui sont réellement exécutées sur des objets ou qui
pourraient ’étre (...). L’enfant vygotskien utilise au départ
des systemes de signes qui englobent des systémes de
connaissances disponibles dans la culture (...). (Ils) sont
appris et utilisés par les enfants de fagon interpersonnelle»
(Nuneés, 1991, p. 118-119). D’un ¢oté, l'interactionnisme
sujet-objet de Piaget; de I’autre, I'interactionnisme sujet-
sujet de Vygotski. Comment les concilier ?

Le modéle ternaire proposé par Moscovici (1984, p. 9) est
de nature a favoriser cette association. Ego-Alter-Objet sont
en effet les trois éléments indissociables scrutés par le regard
psycho-social, ce qui permet a I'auteur d’affirmer que «la
psychologie sociale analyse et explique des phénomenes qui
sont simultanément psychologiques et sociaux» (ibid., p. 13).
Ainsi, les psychologues sociaux de Geneve retiendront le
modéle du développement cognitif proposé par Piaget pour
«comprendre comment des structures plus développées sont
le résultat de transformations et de coordinations de struc-
tures ou de schémes de niveau inférieur» (Doise et Mugny,
1981, p. 34). De fagon complémentaire, ils emprunteront a
Vygotski la thése selon laquelle «les coordinations interindi-
viduelles jouent un role causal dans le développement cogni-
tif» (dbid., p. 35). Pour une grande part, la théorie du conflit
socio-cognitif est née de cette union. Elle attribue des vertus
intellectuelles a un type particulier d’interactions sociales:
celles «qui obligent le sujet a coordonner ses actions avec
celles d’autrui 'entrainent dans un processus de décentration
qui ’engage dans un conflit entre son point de vue et celui de
ses partenaires » (Perret-Clermont, 1979, p. 136).
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Maintenant, comment vérifier Iefficacité du csc? Les
auteurs ont comparé les effets de I'apprentissage collectif par
rapport a l’apprentissage individuel. Tres souvent, des
dyades d’enfants sont constituées pour faire fonctionner le
premier. Un plan expérimental classique est mis en place. Un
pré-test individuel sert a repérer les compétences initiales des
enfants au regard de I’apprentissage envisagé; un post-test
(toujours individuel) permet d’évaluer le developpement
cognitif. Entre-temps, deux conditions de travail sont propo-
sées : soit les enfants travaillent seuls (condition témoin) ; soit
ils travaillent par deux ou plus (condition expérimentale). En
outre, les chercheurs font en sorte que cette seconde condi-
tion soit propice aux CSC grace, entre autres, a des différences
de niveaux entre les interactants. En général, elle est a I'ori-
gine de plus de progrés que la premiére, a cause des pertur-
bations intellectuelles qu’elle engendre. Lorsque les enfants
sont amenés a douter de leurs propres connaissances (ce qui
est plus probable lorsqu’ils sont deux), ils essaient de sur-
monter ces déséquilibres intra-individuels en essayant de
coordonner leurs points de vue pour parvenir a un accord. Le
modele de causalité en spirale introduit par Doise et Palmo-
nari (1984) permet de comprendre la succession des faits : « A
tout moment de son développement, des compétences spéci-
fiques permettent a I'individu de participer a des interactions
sociales relativement complexes qui peuvent donner lieu a de
nouvelles compétences individuelles qui pourront s’enrichir
de nouveau lors de participations a d’autres interactions
sociales » (Doise, 1993, p. 126).

Une premiére génération de travaux, trés piagétienne,
peut étre identifiée a travers deux ouvrages essentiels (Perret-
Clermont, 1979; Doise et Mugny, 1981). La référence a la
théorie constructiviste de Piaget y est visible, les tests mis au
point par le psychologue de Genéve sont abondamment utili-
sés (épreuves de conservation, de structuration de les-
pace, etc.). Au cours des années 80, la psychologie sociale du
développement cognitif va connaitre plusieurs évolutions. Le
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passage de l'intelligence générale a des compétences particu-
lieres en est une. Des psychologues sociaux (notamment
Michel Gilly et son équipe de 'Université de Provence)
s’inscrivent dans cette mouvance. Au modéle structuraliste
du développement cognitif, ils substituent une perspective
procédurale relative a la résolution de problémes spécifiques
(construction de la notion droite/gauche, ordinations d’ob-
jets, pesées fictives, raisonnement par récurrence, etc.). Gilly
(1993) décrit la nouvelle orientation en ces termes : « L.’objec-
tif n’est plus de provoquer des progrés généraux de I’ “intel-
ligence” mais seulement de comprendre en quoi, a quelles
conditions et par quels mécanismes des interactions de co-
résolution peuvent intervenir dans la construction de compé-
tences cognitives relatives a des classes particuliéres de pro-
blemes» (p. 674). L’efficacité des procédures utilisées par les
enfants face a des taches precises attire alors I’attention des
chercheurs, elle dépend en grande partie des savoirs et
savoir-faire dont ils disposent dans ces situations. En somme,
la psychologie sociale du développement cognitif se mue en
psychologie sociale cognitive. Mais ce n’est pas tout.

Il faut garder a I’esprit que le conflit socio-cognitif est un
type particulier d’interaction sociale, une interaction sociale
entre autres; ce que ne manquent pas de signaler les cher-
cheurs de la seconde génération. D’ailleurs, a leurs yeux, le
CSC ne parait pas systématiquement indispensable pour que
des progrés individuels se réalisent. Des résultats sensible-
ment identiques sont obtenus suite a des procédures de co-
élaboration (Gilly, Fraisse et Roux, 1988), de coopération
(Flieller, 1986) ou encore de tutelle, de co-construction et
d’imitation (Beaudichon, Verba et Winnykamen, 1988).
Alors, plutét que d’évoquer l'effet du csc, ne serait-il pas
préférable de parler de déstabilisations? C’est ce que fait
Gilly (1993) lorsqu’il prétend que «pour étre efficaces, les
interventions de I’autre doivent perturber les modes indivi-
duels de résolution au moment méme de leur mise en ceuvre »
(p. 674). Cette position n’exclut pas I'importance du CSc, elle
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la pondére : «Il n’est pas obligé que les interactions s organi-
sent sur un mode socio-conflictuel pour qu’elles provoquent
des déstabilisations bénéfiques» (zbid., p. 674). La probléma-
tique est quelque peu déplacée. En revanche, les psycholo-
gues sociaux de la seconde génération continueront a utiliser
I’expérimentation en laboratoire pour tester leurs hypothéses.

Parallélement, des investigations différentes ont été reali-
sées. Par exemple, Selman (1988) opte pour une perspective
clinique. Il s’agit pour lui de rendre compte des stratégies de
négociations interpersonnelles utilisées par deux personnes
pendant une période donnée (deux adolescentes perturbées en
thérapie). D’autres chercheurs choisissent ’'approche étholo-
gique (Blurton-Jones, 1972 ; Hinde, 1983). IIs se sont livrés a
des études descriptives d’interactions naturelles entre enfants,
mais leurs préoccupations ne s’arrétent pas la. Les régulations
sociales sont examinées en relation avec le développement
cognitif. Ce dernier évolue au regard des restructurations opé-
rées par les sujets dans leur compréhension du monde social.
De son coteé, Pontecorvo (1988) observe des interactions ver-
bales, en classe, effectuées par des éleves confrontés a des
taches scolaires. Elle souligne 'importance de la dimension
argumentative dans la construction des connaissances. Ces tra-
vaux dénotent deux orientations. D’abord, un intérét pour
’observation in vivo. En cela, ils s’opposent nettement aux preé-
cédents réalisés dans le cadre du laboratoire. Ensuite, ils sont
revélateurs d’une perspective fonctionnelle, c’est-a-dire que
les chercheurs procédent a des analyses séquentielles
d’interactions. Les activités cognitives et sociales des sujets
sont découpées en séquences fonctionnelles. Mais, comme les
précédents, ils ont tendance a montrer la supériorité de
I’apprentissage collectif sur ’apprentissage individuel.

Suite a ces investigations, une question mérite d’étre
posee : puisque le travail a deux (ou a plusieurs) semble plus
bénéfique que le travail personnel, pourquoi ne pas le géné-
raliser en classe? En fait, la prudence est de rigueur sur ce
sujet. Premiérement, a-t-on le droit de transposer les don-
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nées obtenues dans un lieu (le laboratoire) en un autre lieu (le
terrain pédagogique)? La réponse est plutot négative: « Les
caractéristiques techniques et sociales des situations pédago-
giques institutionnelles de I’enseignant ne sont pas les mémes
que celles des situations expérimentales du psychologue»
(Gilly, 1989, p. 175). Les premiéres sont des situations com-
plexes par excellence, au regard des multiples parameétres en
jeu a tout moment. A l'inverse, les secondes font I’objet
d’aménagements particuliers : sélection des sujets, effectifs
restreints, controle des échanges, etc. D’ailleurs, méme
observée de fagon ethnographique, il est possible de se
demander si la classe ne perd pas une partie de son aspect
ordinaire. La seule présence du chercheur, aussi discret
soit-il, n’est-elle pas inaccoutumeée ?

Une seconde objection concerne les tiches proposées.
Pour les enfants, des épreuves piagétiennes n’ont certaine-
ment pas la méme signification que des problémes scolaires.
Les premiéres peuvent apparaitre inhabituelles ; les seconds
sont indissociables de I'institution de référence, donc sociale-
ment trés marqués. Dans ces conditions, toute généralisation
parait hasardeuse: «Il est réductionniste de substituer for-
mellement un objet (un savoir mathématique X) a un autre
(une notion opératoire piagétienne) et de postuler que les
mémes mecanismes seraient a I’ceuvre alors qu’il s’agit d’ob-
jets différents » (Schubauer-Leoni et Perret-Clermont, 1991,
p- 229). Ainsi, d’une activité a I’autre, les enfants pourraient
modifier leurs fagons d’interagir et d’échanger, s’y prendre
difféeremment pour chercher des solutions, étre plus ou
moins contraints par les attentes des adultes, etc.

Pour ces raisons, Perret-Clermont et Mugny (1991,
p. 260) s’insurgent contre I'idée d’appliquer directement des
regles d’action des recherches de laboratoire en psychologie
sociale dans le contexte pédagogique. Pourtant, des rappro-
chements entre les deux domaines sont permis.

Gilly (1988a, p. 135) repere effectivement des travaux
expérimentaux en situation pédagogique. Les enfants sont
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alors confrontés a des apprentissages scolaires. Quelques
contributions s’inscrivent dans cette mouvance. Par exemple,
nous trouvons tour a tour: des contenus mathématiques
(Flieller, 1986; Balacheff et Laborde, 1991; Schubauer-
Leoni et Perret-Clermont, 1991), des acquisitions orthogra-
phiques (Van Oudenhoven et Wiersema, 1988) ou encore des
notions d’électricité (Amigues, 1991). En général, les auteurs
observent de meilleures conditions d’apprentissage a I'inte-
rieur des dyades, les éléves qui travaillent seuls progressent
moins au post-test. Toutefois, nous verrons que ces activités
font parfois I’objet de présentations et d’aménagements parti-
culiers. En conséquence, les enfants peuvent douter de leur
valeur scolaire.

Proposer des taches véritablement scolaires ; telle va étre
une de nos préoccupations. En outre, il semble opportun de
scruter d’un peu plus pres les fonctionnements dyadiques, de
voir comment les enfants interagissent. Prétextant 'usage de
methodologies expérimentales, de nombreux chercheurs ont
délaissé cet aspect. Pourtant, il parait essentiel. I.’effet positf
du conflit socio-cognitif a été longtemps vanté sans qu’il y ait
eu de réelles vérifications quant a son apparition au sein des
dyades. Ce n’est pas parce que ’on prépare des conditions
propices aux CSC que, pour autant, cette forme d’interaction
sociale se manifeste obligatoirement. Il serait d’ailleurs éton-
nant qu’elle mobilise les enfants sur I’ensemble de la
séquence collective. Des techniques d’observation devraient
donc nous permettre d’éclaircir cette question. Enfin, n’a-t-
on pas intérét a recueillir les témoignages des acteurs mémes
sur le déroulement des échanges ?

Dans cet ouvrage, nous essaierons également de déceler
I'influence de certains facteurs. Le temps d’interaction,
I’ameénagement et la présentation des activités ne sont pas
neutres. Ils peuvent peser sur les résultats obtenus. De
méme, les sujets ne sont pas insensibles aux types de pro-
blemes a résoudre. N’y a-t-il pas quelques différences entre
des taches tres scolaires et d’autres qui le sont moins ? Entre
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des taches trés interactives et d’autres qui le sont moins?
Ceci parce que les enfants se livrent a tout un jeu d’infé-
rences. Inférences relatives aux attentes des enseignants, des
expérimentateurs, de I’institution scolaire, etc. ; la significa-
tion sociale des activités pourrait agir de fagon subreptice.
L’examen de ces questions rend nécessaire la consultation
d’un nombre assez important de recherches.

Une derniére partie est consacrée a une étude comparative
de dyades dissemblables sur une dimension. Dans une condi-
tion, les enfants se connaissent ; dans ’autre, ils ne se connais-
sent pas. Cette expérimentation donne ’occasion de mettre en
perspective des données issues d’analyses distinctes (statisti-
ques, quantitatives et qualitatives). Enfin, en conclusion, sont
abordés des probléemes méthodologiques (notamment celui de
I’approche multiréférentielle) et épistémologiques (les rap-
ports entre la recherche et 'action pédagogique). Mais, pour
I’instant, intéressons-nous a ’apprentissage de la multiplica-
tion en situation individuelle ou en situation dyadique.



CHAPITRE PREMIER

L’apprentissage de la multiplication :
des résultats surprenants ?

1 - METHODOLOGIE ET HYPOTHESE

Deux classes de cours élémentaire 2¢ année sont choisies
en fonction de la caractéristique suivante. I.’année scolaire
précedente, tous les enfants ont commencé I’apprentissage de
la multiplication par découpage de quadrillage. Cette activité,
en cours d’acquisition, fait donc I'objet d’une reprise au
moment de Pexpérimentation. Elle se présente de cette
maniéere: il s’agit d’effectuer un plan de découpage par
décomposition d’un nombre en base dix. Par exemple, pour
545 X 6, le calcul des produits est ainsi réalisé.

545
500 40 <
6 500 X 6=3000 40 X 6=240 5X6=30

3000+ 240+ 30=3270

Un plan expérimental classique est mis en place. La pre-
miere classe (N = 19) sert de groupe témoin, la seconde (N = 29)
de groupe expérimental. Les enfants ont un idge moyen de
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8,5 ans. Dans un premier temps, ils sont tous invités a résoudre
seuls des opérations de ce type (pré-test). Dans un second
temps, le méme genre d’activite (tache d’entrainement) est pro-
posé selon deux modalités. Une modalité individuelle (groupe
témoin) ou une modalité interactive (groupe expérimental).
Dans ce dernier cas, les enfants sont associés par deux (treize
dyades) ou trois (une triade). Enfin, une derniére épreuve est
passée de facon individuelle par tous les sujets (post-test). A
chaque fois, ils disposent d’une fiche avec trois ou quatre opé-
rations ; opérations isomorphes a celle qui est exposée ci-des-
sus, seuls les chiffres changent. La fiche d’exercices correspon-
dant a la tache d’entrainement est présentée en annexe 1.

Quelle que soit la condition de passation (individuelle ou
interactive), le matériel mis a la disposition des éleéves est le
méme : une fiche d’exercices, un crayon, une gomme et du
papier de brouillon. La consigne est également identique :
«Vous avez vingt minutes pour faire les opérations. »

Au pré-test et au post-test, toutes les fiches sont évaluées
selon trois niveaux :

A : sans erreur;
B : un exercice sur trois réalisé correctement ;
C : pas d’exercice realisé correctement.

Cette procédure permet de repérer les trajectoires d’ap-
prentissage des deux populations entre le pré-test et le post-
test. Trois cas de figure peuvent se présenter: les enfants
progressent, stagnent ou régressent. Des compositions dyadi-
ques différentes sont également permises. Les dyades homo-
génes sont constituées d’éleves de méme niveau, les dyades
hétérogenes par des €léves séparés par un écart de niveaux,
les dyades trés hétérogenes par des sujets séparés par deux
écarts de niveaux.

Par ailleurs, des observateurs ont été chargés de consigner
quelques fonctionnements interactifs. Leur tache consistait a
noter la succession des conduites verbales et non verbales des
protagonistes. De la sorte, il est possible de voir comment les



