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RESUME

Dans le but d'élucider la dynamique de 'apprentissage de groupe, nous analysons la résolution
de probléme en termes de stratégies et d'accomplissement en situation. Les stratégies sont
observées au cours de la résolution d'un probléme créatif complexe et peu défini, et des notes
de nature biographigue sont prises sur le contexte d'implantation et d'expérience de ces
stratégies. Nous proposons une définition originale des stratégies de résolution de probléme. Les
stratégies sont définies comme un ensemble de choix réflexifs et régulateurs établis en connexion
avec le contexte de la tache et en cohérence avec des buts sociaux. Ces choix sont opérés dans
chaque groupe d'apprentissage en accord avec un régulateur différent. pair, stagiaire, ou expert.
Ces régulateurs se préparent, interviennent en un discours pédagogique dont des extraits sont
analysés, et réfiéchissent & voix haute aprés P'action sur ses implications.

L'objectif général de la recherche est de déterminer par des moyens quantitatifs et qualitatifs
guelles stratégies d’apprentissage, lors de la résolution d'un probléme en groupe, sont reliées &
la réussite de la tache et aux progrés des éléves: (a) Déterminer la relation entre ['organisation
observée dans des groupes régulés par une enseignante experte, une novice ou un pair, et la
réussite d'une tache verbale complexe sur le plan des savoirs, des procédures, et de l'expérience;
{b) Décrire le traitement de l'information dans la résolution du probléme posé dans chaque groupe
en indiquant le rble des informations issues de 'environnement de la tache, des modéles de
situation intériorisés par les éléves, des dispositions et des buts sociaux-affectifs; (c) Interpréter
les résultats en termes d'optimalisation de I'apprentissage en groupe.

Le probléme analysé consiste a enregistrer, en groupe, un message original et créatif sur un
répondeur téléphonique {message sortant). Pendant I'expérimentation, la régulation dans la
résolution de probléme porte sur plusieurs épisodes stratégiques: écouter ou lire les consignes,
réfléchir, planifier, explorer, appliquer et vérifier. L'ensemble du processus d'apprentissage est in-
fluenceé par des situations particuliéres: expérience antérieure, implicite ou expilicite, modéles de
situation (maniére dont les enfants se représentent ce qu'ils font), bicgraphies individuelles et de
groupe. Dans chaque classe, 'observation des trois groupes d'apprentissage est complétée par
le relevé des réflexions pariées de Ia phase de préparation et par des entretiens rétrospectifs
immédiats avec les régulateurs des groupes. L'ensemble de ces variables font objet d'une
investigation statistique sur la base des données expérimentales, et qualitative sur la base des
données naturalistes. La recherche est ainsi complétée par 'étude de la fagon dont les buts
sociaux et les dispositions de certains groupes denfants ont influencé leur processus
d'apprentissage et ses résultats.

L'échantillon expérimental comprend vingt-et-une classes du 4e degré du primaire [guelques
classes jumelées 4e-5¢] et seize classes témoins appariées. L'échantillonnage des éléves pour
la composition des groupes d'apprentissage est probabiliste, opéré de facon systématique a partir
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d'un premier choix aléateire. La recherche comprend un total de 648 éléves.

Les résultats de Fapprentissage sont évalués & trois niveaux: au niveau des savoirs [connaissance
déclarative], au niveau des procédures de fonctionnement du répondeur [connaissance
procédurale], et au niveau de Pexpérience [connaissance expérientielle en situation]. Ces résultats
imbriqués constituent faccomplissement. Plusieurs méthodes d'analyse statistique sont utilisées:
fanalyse de variance non paramétrique, I'analyse des correspondances simples et multiples,
'analyse factorielle par composantes principales, et des tests non paramétriques comme les tests
H, U, W, de rang, de médiane; une analyse de fiabilité approfondie a été faite (accord sur les
occurrences, le kappa et généralisabilité). Une étude qualitative de 1a fiabilité du codage a été
également menée en cours d'expérimentation, a I'aide d'entrevues inter-observateurs. La fiabilité
générale des observations et du codage est élevée. Parmi les méthodes qualitatives de traitement
des verbalisations concomitantes et réfrospectives immédiates, on compte I'analyse par contenus
principaux (APC), le récit d'expérience et la cartographie conceptuelle. Il importe de mentionner
que 'énumération des résultats ci-aprés rend peu compte du caractére transactionnel de 'étude.
Les résultats de cette recherche multi-méthodologique peuvent étre résumés comme suit.

1. Les éléves qui apprennent avec une stagiaire ont des apprentissages significatifs, tant
en groupe qu'en situation tutorale. Cependant, les éléves qui apprennent avec des enseignants
experts font des progrés globalement supérieurs aux éléves apprenant avec des stagiaires, que
ce soit en situation de groupe ou en situation tutorale.

2. Le modéle de Pexpérience proposé intégre la recherche sur les connaissances
antérieures et la recherche sur les connaissances contextuelies. Les données naturalistes
confirment que la connaissance expérientielle du contexte s'intégre & la biographie des personnes
et des groupes dans 'accomplissement de la tache.

3. Les connaissances expérientielles implicites ont une incidence positive sur les
connaissances déclaratives et procédurales initiales mesurées au prétest et, dans une moindre
mesure, sur les progrés dans l'apprentissage des savoirs et des procédures mais non sur le
niveau final de réussite. Un éléve avec de fortes expériences apparentées & la tache progressera
davantage, mais cet éléve n'arrivera pas forcément au résultat maximal: tout dépend de son
niveau de départ. De plus, la capacité d'expliquer ses expériences antérieures a une incidence
positive sur la qualité des productions orales en termes de créativité et d'originalité. Cependant,
elie n'a pas d'impact sur les savoirs et ['apprentissage des procédures.

4. Ity a un lien entre les niveaux de connaissance mesurés (déclaratifs et procéduraux).
Les enfants ne connaissant pas vraiment le rble du répondeur éprouvent également de la difficulté
& expiiquer le contexte d'utilisation de cette machine. Ceux qui ont une trés faible note au prétest
déclaratif ont également, en général, une trés faible note au prétest procédural. De méme, la
réussite déclarative est positivement reliée a la réussite procédurale. Ceci vaut pour les éléves
forts, pour les niveaux de réussite comme pour les progrés. Par ailleurs, les éléves ayant de fortes
connaissances générales du contexie d'utilisation de la machine mais ayant par contre de faibles
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connaissances du fonctionnement de la machine s'améliorent fortement lors de 'expérience.

5. Les modéles internes de l'expérience s'articulent en prémisses interprétatives de haut
niveau qui conditionnent les modes d'accés a la connaissance. Des prémisses relatives a la
nature de ia tdche fondent I'apprentissage. Elles peuvent freiner ou faciliter les progrés, selon la
nature de ces prémisses. Une prémisse est un argument porté sur 'activité. L'explicitation de ces
prémisses est vraisembiablement une condition nécessaire du changement, chez enfant comme
chez {'aduite. De telles prémisses ont été élucidées chez des éléves, mais aussi chez des
régulateurs des groupes.

8. Le régulateur d'un groupe d'apprentissage joue un réle significatif dans 'apprentissage
envisagé. Les interventions du régulateur sont liées & des différences des résulfats et des progres
dans l'apprentissage des savoirs et des procédures.

7. L'accomplissement est défini plus largement que par les niveaux déclaratif et procédural
—il est aussi expérientiel- le régulateur n'a d'incidence sur 'accomplissement que dans un sens
restreint, dans le sens scolaire du terme. Le régulateur ne fait pas de différence dans la
production orale. Les éléves ne semblent pas plus créatifs s'ils sont régulés par un pair, une
stagiaire ou une experl. Les siratégies «réflexion» et «exploration» n'ont pas souvent été
employées par les différents groupes; elles sont liées a la qualité des productions orales, aux
emprunts et a la créativité et, ainsi, & 'accomplissement.

8. Les stratégies utilisées dans les groupes ont une influence sur les progrés dans l'ap-
prentissage. Les trajectoires des trois types de groupes présentent une direction semblable mais
elles sont de nature différente quant au mode d'implantation des stratégies. Les modes de gestion
des consignes, de réflexion et d'application-vérification différencient les trois types de régulation.

9. Les informations présentes dans 'environnement de la tache ont un impact sur la
résolution de probléme; elles sont parfois réinvesties de fagon créative. Certains groupes envoient
des émissaires guetter les idées des autres groupes. La création de liens entre la tache et
Pexpérience dans son contexte constitue 'un des modes de la résolution de probléme dans I'ap-
prentissage. Ces liens unifient les principes de divergence et de convergence dans [idéation
créatrice.

10. Les emprunts sont liés a la qualité des productions orales et & un niveau élevé
d'expériences antérieures explicites. L'emprunt influence la créativité dans ia tache mais n'a pas
d'influence directe sur la réussite et les progrés dans I'apprentissage. L'expérience explicite
sembile avoir une fonclion discriminante dans emprunt. L'emprunt s'appuie sur la réflexion et
Fexploration, et ri'est pas planifié.

11. La zone de développement proche échafaude et délimite les orientations du régulateur
aussi bien que de ['éléve. La négociation relative a cet espace optimal de développement situe
la zone de compétence de l'enseignant; 'accord des parties sur les apprentissages projetés
sécurise les deux partenaires de linteraction [apprenant et enseignant] quant & la nature des
savoirs impliqués. L'enseignant n'accepte pas de projet qui dépasse sa capacité de le maitriser
ou qui sorte de son modéle interne de I'expérience.
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L'APPRENTISSAGE DE GROUPEE

Ce chapitre initia! présente la problématique de la recherche. Dans le but d'élucider la dynamique
de 'apprentissage en groupe, nous analysons la résclution de probléme en termes de stratégies
et d'accomplissement en situation. Les stratégies sont cbservées au cours de la résolution d'un
probléme créatif complexe et peu défini, et des notes sont prises sur leur contexte d'implantation.
Les stratégies sont définies comme un ensemble de choix réflexifs et régulateurs établis en

connexion avec le contexte de la tache st en cohérence avec des buts sociaux.

Qu'est-ce qui différencie l'apprentissage en petit groupe de l'apprentissage individuel?
Traditionnellement, 'apprentissage a le plus souvent eté congu comme une tache individuelle. Or,
depuis une décennie, en raison des vagues constructivistes néo-piagétienne et néo-vygotskienne
(Schneuwly & Bronckart, 1988; van Glasersfeld, 1994}, l'idée s'est insinuée que l'apprentissage
serait plus efficace en groupe, entre pairs. Les pairs constitueraient des intermédiaires utiles qui
faciliteraient I'apprentissage et permettraient de franchir les «zones de développement proche»,

ces espaces-problémes critiques pour la compréhension des étapes de progression ultérieures.

La valeur du groupe dans l'apprentissage avait été mise en avant dans les années 1870 pour des
raisons surtout idéologiques, dans un esprit communautaire. Parallélement, cette période a vu
naitre la pédagogie centrée sur 'enfant, mais les stratégies pédagogiques semblaient peu tenir
compte de la complexité des situations. Par la suite, plusieurs recherches ont semblé confirmer
la valeur éducative du groupe dans l'apprentissage, sans que ces deux courants (centration sur
le groupe et centration sur 'enfant) bénéficient l'un de Pautre. Nous passons en revue cetie
question dans le chapitre deux. Les approches didactiques et pédagogiques bien situées dans
un environnement de groupe significatif semblent fournir aux enfants des connaissances ainsi

mieux contextualisées et plus opérationnelles.

A ces résultats de recherche souvent obtenus auprés de trés petits nombres d'enfants s'ajoute,
pendant les années 1980 dans la francophonie, un certain déclin de la recherche sur
fenseignement au profit de la recherche sur 'apprentissage. L'enseignement est controversé st

cette controverse dans un contexte de récession économique entraine jusque dans la premiére



moitié des années quatre-vingt-dix des réductions importantes des budgets consacrés aux
enseignants dans la plupart des pays occidentaux. Cetle situation contraste, dés la fin des années
1970, avec un fort intérét pour les recherches centrées sur 'apprentissage, dans les didactiques
des disciplines. Bien que les recherches didactiques soient censées porter sur 'ensembie du
triangle relationnel «apprenant-contenu-enseignant», dans les faits, le pdle que représente
Fenseignant semble provisoirement négligé dans le monde francophone (Houssaye & Berirand,
1984). A lire certaines revues de recherche dans ces années-la, dans la francophonie tout au
moins, on pouvait en venir & croire gque P'apprentissage non seulement peut exister sans
l'enseignement, mais qu'il se suffit a lui-méme. De plus, pendant ces années 1980, un préjugé a
régné selon lequel les seuls chercheurs dont les travaux méritent considération seraient ceux dont
les investigations portent sur l'apprentissage, et spécifiquement par des moyens didactiques etiou
orientés par la psychoiogie cognitive. En effet, la plupart des travaux qui portent sur 'enseigne-
ment, & quelques exceptions prés, usent d'approches herméneutiques moins contrdlées (mais,

faut-il le dire, ils traitent souvent des données plus riches et mieux contextualisées).

Alors sont nées plusieurs tentatives de formaliser I'apprentissage de groupe sans intervention
conceptuelle de 'enseignant. L'apprentissage entre pairs est devenu & la mode dans tous les
niveaux d'enseignement, du préscolaire jusqu'a l'université; il s'organise selon des buts précis et
des stratégies précongues et concertées. Plusieurs paradigmes successifs ont investi dans le
travail de groupe: on réperiorie des approches comportementales, cognitivo-behaviorales,
constructivistes,  stratégiques, encyclopédigues, humanistes, heuristigues, narratives.
L'enseignant, dans la tradition de John Dewey et de Célestin Freinet devient un facilitateur des
apprentissages, un animateur piutdt qu'une personne qui monopolise et contréle Iinformation. En
termes familiers, disons que les éléves entre eux, ¢a marcherait frés fort: I'enseignant doit
s'effacer. L'apprentissage est devenu répondant (Not, 1989), réciproque (Brown & Campione,
1995), coopératif (Abrami et collégues, 1994).

Nous ne développerons pas ici l'impact qu'a la nouvelle vague de recherches sur la pensée et la
réflexion des enseignants, qui supplante sur la scéne internationale, depuis le début des années
1980, les courants de recherche sur I'apprentissage (cf. Calderhead, 1893; Tochon, 1993b et
1986a). S'oppose aux temps d'opprobe ou on n'osait évoquer enseignement qu'en termes
d'apprentissage et d'«apprentissage de 'enseignement», une péricde nouvelle ol 'on commence
a concevoir apprentissage comme un autcenseignement, un enseignement intériorisé grace au
développement d'un enseignant «du dedans» (Lerbet, 1994). Les méthodologies de recherche sur
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'apprentissage deviennent elles-mémes herméneutiques. Ce mouvement de pendule s'est produit
si rapidement que 'on manque d'études 2 large specire qui permettent de comparer ce qui se
passe dans des groupes d'apprentissage en termes des connaissances véhiculées et mises en

oeuvre. On n'a pas étudié non plus le rble des régulateurs des groupes.

Comment les éléves fonctionnent-ils entre eux spontanément? La régulation de groupe peut étre
interne (auto-enseignement} ou externe, elle correspond aux modes de conirdle de
apprentissage. Comment les éléves mettent-ils en oeuvre leur propre réflexion? La régulation par
un pair est-elle viable? Quels effets produit-elle? Quel est ie rdle de 'enseignant dans ia gestion
du travail de groupe 4 la différence du pair? Comment le nouvel enseignant se distingue-t-il du
pédagogue expert dans la gestion de groupe? Comment la régulation d'un pair, d'un enseignant
novice ou d'un expert influe-t-elle sur le processus de groupe et sur 'apprentissage?

Des guestions & la jonction

de 'apprentissage et de l'enseignement

En bref, la présente recherche part d'un g prion trés différent de celui sur lequel reposent les
recherches sur l'apprentissage coopératif, collaboratif, ou réciproque (y-compris le travail de
Brown, 1992). La plupart des recherches dans le domaine de 'apprentissage en groupe procédent
a partir d'une théornie de lintervention initiale, en disant quoi faire et comment faire aux
enseignants qui participent aux expérimentations. Ici, nous procédons différemment: nous partons
du présupposé que nous ne sommes pas détenteur du savoir pédagogique. Nous n'essayons pas
d'usurper ce savoir aux enseignants: ce sont eux les experts, et nous avons tout a apprendre de
leurs savoirs implicites (Polanyi avait indiqué en 1964 combien les savoirs professionnels sont
ancrés sur des savoirs tacites, rarement verbalisés). Nous sommes convaincu qu'on ne peut
contribuer pleinement & l'apprentissage de groupe gue dans un cadre qui favorise la réflexion et
I'émergence de changements au sein d'une communauté d'enseignants’. En accord avec la
recherche actuelle sur le changement scolaire, nous estimons qu'on ne peut pas inculquer des
modéles d'apprentissage de 'extérieur. La littérature de recherche sur 'apprentissage en groupe
et nos propres expériences dans ce domaine ont susciié en nous la motivation d'en savoir

davantage et elle nous conduit & formuler, sous forme heuristique, la question générale suivante:

' Comme le montrera I'expérience d'Okinawa, au chapitre deux.
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Associé a une régulation dont il faudrait clarifier les critéres d'optimalisation,

Fapprentissage en groupe est-il plus efficace que 'apprentissage en tutorat individuel?

Cette question heuristique suggére que nous ne pouvons nous contenter d'une signification
statistique liée aux résultats de la tache et aux progrés dans Fapprentissage: encore faut-il
comprendre et expliquer ce qui s'est passé, déterminer les processus régulatoires qui expliquent
les réussites et tenter d'expliquer les erreurs dans la régulation de groupe interne et externe qui

ont motivé les échecs,

Le travail des groupes d'apprentissage au primaire n'a jamais fait I'objet d'une investigation
permettant de comparer systématiquement les stratégies de résolution de probléme réguiées par
un pair, par une enseignante stagiaire ou une expert. Par ailleurs, on n'a pas mis en évidence le
role de la communication intergroupes dans la résolution de probléme gérée en groupe dans une
méme classe. Le fonctionnement social des groupes d'apprentissage en résolution de probléme
n'est pas élucidé et la maniére dont certaines stratégies de régulation en groupe sont liées a la

réussite de la tache reste obscure.

Hypothése cadre et questions de recherche

Notre hypothése cadre est qu'il doit exister une relation entre [organisation stratégique
réguiatrice de I'apprentissage en groupe et la résolution de la tache. Cette hypothése cadre est
vérifiée a partir de la résolution d'une tache nécessitant une négociation complexe en groupe.

La comparaison systématique est utilisée dans la présente recherche pour tenter de répondre au
probleme suivant: si 'on part de I'hypothése que les stratégies de régulation de 'apprentissage
ont une influence sur ses résultats et sur les progrés des éléves, il s'avére important de savoir
quelle est la nature de cette régulation et comment I'optimaliser afin de développer des
connaissances significatives pour l'enfant Par connaissances significatives, nous entendons non
seulement des savoirs (dits «déclaratifs»} et des procédures, mais aussi des connaissances de

l'expérience. Le terme «stratégie» est compris dans un sens néo-constructiviste, en étroite relation



avec les situations dinteraction. Cette hypothése cadre nous améne & spécifier deux aspects de

la question générale formulée en fin de premiére section:

«Quelles stratégies et quelle régulation (avec un pair, une stagiaire, une expert) favorisent
fapprentissage 7»

«En quoi Papprentissage en groupe se distingue-t-il de I'apprentissage tutoral individuel ?»

Est-ce vrai que les éiéves apprennent mieux sans intervention extérieure? Testons ce postulat
dans unie recherche bien contrblée avec six-cent quarante-huit enfants, dans trente-sept classes,
en répartissant les groupes d'apprentissage sous la supervision d'enfants (les pairs),
d'enseignants novices (des stagiaires) et d'enseignants experts (les maitres-formateurs choisis

par linstitution pour superviser les stagiaires).

Examinons les processus stratégiques des enfants dans les groupes. Conjuguons les
observations stratégiques avec des observations de nature qualitative relatives au contexte de
la tache. Vérifions les résultats non seulement sur le plan de Facquisition de savoirs, de
procédures, mais aussi de l'expérience: apprécions loriginalité et ia créativité dans les
productions, et comparons les groupes d'apprentissage, les modes de régulation. Analysons les
résuitats, mais aussi la perception que les différents intervenants en ont: le pair, la stagiaire,
Fexpert, les observateurs. Intégrons a la recherche des processus réflexifs qui permettent de
compléter les données. Cette perspective multi-dimensionnelle de Ia recherche foumnira certaine-

ment des éléments de réponse aux guestions posées.

A partir d'une situation d'apprentissage cadre, bien rddée dans une phase préexpérimentale,
adaptée tant au travail individuel qu'au travail de groupe, observons les stratégies mises en
oeuvre spontanément dans les groupes supervisés par des agents différents, puis comparons-les
aux résultats d'apprentissages avec régulation individuelle, dont le tutorat est assumé par un
enseignant novice, et par un enseignant expert. Nous aurons alors une idée plus claire des modes
d'apprentissage activés par le travail en groupe en ayant pour point de repére les résultats
obtenus dans le méme type de tache par des éléves ayant un rapport individue! avec Fenseignant.



Cadre de cette recherche

Dans certains fravaux récents, la réflexion des enseignants a été étudiée en jonction avec
Vapprentissage (Tochon, 1983a). Pour envisager pleinement l'interaction en classe, il faudrait
pouvoir adopter en paraliéle le point de vue de l'apprentissage aussi bien que celui de 'enseigne-
ment. L'apprentissage est en général considéré comme un domaine de spécialisation différent du
domaine de 'enseignement. La perspective de recherche et la méthodolegie en étaient jusqu'a
présent spécifiques. Ainsi, afin d'étudier valablement la jonction de lenseignement et de
apprentissage, il faudrait optimalement mailtriser les deux spécialisations, ce qui explique le

présent projet.

A bien des égards, le fonctionnement d'un groupe d'apprentissage est peu connu. Afin d'étudier
sa dynamigue, nous allons analyser la résolution de probléme en termes de stratégies st
d'accomplissement. La figure 1 présenie le cadre de cette recherche. Les stratégies sont
observées au cours de la résolution de probiéme et des notes de nature biographigue sont prises
sur le contexte d'implantation et d'expérience de ces siratégies. Nous partons du présupposé que
les buts sociaux et les dispositions des enfants peuvent influencer le processus d'apprentissage
et ses résultats (De Corte, 1995). Les stratégies correspondent a des choix réfiexifs et régulateurs
étroitement connectés au contexte de la tache. Comme le montre la figure 1 (2e colonne), les
choix sont opérés dans chaque groupe d'apprentissage en accord avec un régulateur différent:
pair, stagiaire, ou expert. Ces régulateurs se préparent (préaciion), interviennent
pédagogiquement et réfléchissent a voix haute aprés ['action sur ses implications {post-action).

Pendant lintervention, la régulation dans la résolution de probléme porte sur plusieurs épisodes
stratégiques: écouter ou lire les consignes, réfléchir, planifier, explorer, appliquer et vérifier,
L'ensemble du processus d'apprentissage est influencé par des situations particuliéres:
expérience des enfants, implicites ou explicites, modéles de situation (maniére dont les enfants

se représentent ce qu'ils font), biographies individuelles et de groupe.

Nous étudions ainsi par des moyens expérimentaux et naturalistes les stratégies mises en oeuvre
dans les situations de classes réelles, par des groupes ayant des régulateurs différents. Les
résultats de 'apprentissage sont évalués 2 trois niveaux: au niveau des savoirs [connaissance
déclarative], au niveau des procédures de fonctionnement du répondeur [connaissance

procédurale], et au niveau de l'expérience [connaissance expérientielle de type contextuel et
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STRATEGIES

ACCOMPLISSEMENT

REGULATEUR
SITUATION PAIR.
STAGIAIRE, OU
EXPERT
Expérience
biographique —
implicite ou Pfeacn?n
explicite (préparation)
Modéle de
situation et Intervention § _
biographie ‘% pédagogique L
individuels |
Modéle de
sttuation et Post-action
biographie * (rétro ion)
de groupe

PROCESSUS
D'APPRENTISSAGE

RESULTATS DE
L' APPRENTISSAGE

Episodes
stratégiques:
consignes
réflexion
planification
exploration
application
vérification

Régulation I

Figure 1

Cadre de la recherche
La résolution de probléme en groupe
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biographique]. Ces résultats imbriqués constituent I'accomplissement. Ainsi se résume le cadre
de référence de la recherche, tel que le présente la figure 1 et tel que nous le développons dans
le chapitre deux. L'échantillon expérimental de la présente recherche comprend vingt-et-une
classes du 4e degré du primaire [quelques classes jumeiées 4e-5¢] et seize classes témoins
appariees. L'échantillonnage des éléves pour la composition des groupes d'apprentissage est
probabiliste, opéré de facon systématique a partir d'un premier choix aléatoire. L'expérimentation
comprend 459 éléves répartis en 63 groupes, et les classes témoins 189 éléves, dont 8 groupes
d'apprentissage de deux classes plus quatorze classes dans lesquelles dix éléves apprennent a
faire fonctionner le répondeur en tutorat, la moitié avec une stagiaire, la moitié avec une expert.

Nous donnons les détails des répartitions des éiéves par groupe en annexe.

La recherche comprend un total de 648 éléves. Dans chaque classe, Pobservation des trois
groupes d'apprentissage est complétée par le relevé des réflexions pariées des régulateurs lors
de la phase de préparation de l'expérimentation (ils s'entrainent alors & utiliser le répondeur
téléphonique dans une salle adjacente) et lors d'entretiens rétrospectifs immédiats. L'organisation
temporelle de I'expérimentation est résumée dans le tableau 1. L'observation expérimentale des
stratégies se double d'une description naturaliste des événements qui constituent 'expérience des
différents groupes. En résumé, la présente recherche a pour but d'investiguer 'apprentissage en
groupe en observant les régulations assumées par un pair, par un enseignant postulant (stagiaire)
et par un enseignant qualifié d'expert par l'institution scolaire et I'université au titre de maitre-

formateur.
Limites de cette recherche

Le fait de chercher des indices propres aux stratégies gu'utilisent les éléves dans 'apprentissage
en groupe s'inscrit dans un cadre paradigmatique qui délimite les objets soumis 2 l'interprétation.
Dans cette recherche, nous nous situons dans un paradigme de la preuve, tout en accordant une
attention privilégiée & la fagon dont linteraction construit les significations qui sont partagées dans
ie groupe. L’étude de l'interaction humaine offre des possibilités sans nombre, en raison de la
multiplicité des points de vue possibies.

Schoenfeld (1985) remarquait qu'il est difficile et peut-étre présomptueux de définir des stratégies
et de discriminer des processus réflexifs. | y a & un ensemble de choix conceptuels
contraignants, qui prédéterminent les interprétations ultérieures. De plus, le devis expérimental
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Tableau 1
Canevas temporel de l'expérimentation

Recherche sur les groupes d'apprentissage

1) Prétest échelles d'appréciation
50 % des enfants de chaque groupe, sélection aléatoire;
répartis entre les trois observateurs / évaluateurs.
Durée: 15 minutes.

2} Instruction des régulateurs: ils ont a disposition un répondeur et une feuille
indiquant son fonctionnement.
Durée: 5 minutes.

3) Test Ensemble de la c%assé, trois groupes équivalents, formés de fagon
aléatoire. Seul le pair est choisi non aléatoirement, pour le troisiéme
groupe.

Groupe 1 — régulation = maitre-guide;
Groupe 2 — régulation = stagiaire;
Groupe 3 — régulation = pair, e leader positif, soit I'éléve le ou la
mieux & méme d'expliquer des consignes a d'autres en se faisant
respecter», choisi par lefla maitre-guide en accord avec la
stagiaire.
Codage pendant {'observation, pour les trois groupes.
Durée: 50 minutes.
4} Post-test: idem au prétest.
Durée: 15 minutes.
&) Objectivation 1: Entretiens rétrospectifs avec la maitre-guide, la stagiaire, et
l'éléve-régulateur.
Durée: 15 minutes.
6} Objectivation 2: Entretiens rétrospecitifs d'équipe entre le chercheur st les
cbservateurs.
Durée: 15 minutes.




a des limitations fondamentales: simplification des variables en vue de les isoler de leur contexte,
étanchéité artificielle des variables, mise en évidence des structures de la connaissance indépen-
damment de leur variabilité propre & chaque situation (Iran-Nejad, McKeachie & Berliner, 1980).
L'appréciation des processus d'apprentissage en contexte naturel est inévitablement délicate: le
cadre expérimental améne 2 sélectionner des données précodées dont la grille de lecture peut
laisser échapper des dennées importantes du contexte. Pour pallier certaines des limitations
inhérentes au devis expérimental, des données naturalistes ont été recueillies au fur et & mesure

de l'investigation, et des enirevues pré-actives et post-actives complétent 'analyse.

Par ailleurs, la coordination des observateurs est souvent problématique dans les recherches de
ce type,; aussi des mesures ont été prises pour vérifier les temps, l'accord des chronométres et
le codage en cours d'expérimentation. La préexpérimentation a indiqué que la rétroaction était
facile entre observateurs pendant l'observation. Enfin, 'usage de stratégies s'opére naturellement
dans un contexte, cet usage est «situé», coordonné sans préméditation (Clancey, 1991). Etant
enchassées dans un contexie dfaciion (Ceci & Liker, 1986), les stratégies ne peuvent étre
analysées qu'au prix d'une réduction qui leur fait perdre une part de leur signification. C'est
pourquoi nous examinerons cas par cas plusieurs modéles de situation qui ont déterminé le fonc-

tionnement des groupes.

Implications éducatives

Les recherches bien contrblées en situation d'interaction naturelie sont rares. D'une part, cette
recherche permet de considérer le fonctionnement spontané de groupes d'apprentissage dans
leur environnement naturel, en dégageant les stratégies manifestées par les groupes; d'autre part,
elle permet de différencier ces stratégies en indiquant leur influence sur des variables
d'accomplissement de la tache, sur le plan des savoirs, des procédures et de l'expérience en

situstion.

La présente recherche est innovatrice. Nous étudions ia contextualisation des sfratégies dans la
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résolution de probléme en groupe, & la jonction de 'apprentissage et de l'enseignement. Cetle
recherche élargit nos connaissances du fonctionnement psycho-social des groupes d'appren-
tissage. De plus, la description de ce fonctionnement en termes d'optimalisation des apprentis-
sages foumit des pistes utiles pour la réfiexion professionnelie. Le mode d'intervention des pairs,

des stagiaires et des experts dans I'apprentissage en groupe ont &té peu étudiés jusqu'ici.

Les résultats de cette recherche constituent une source de réflexion pour les stagiaires,
enseignants et superviseurs, pour les chercheurs et pour les formateurs d'enseignants. La jonction
apprentissage/enseignement est sous la loupe. Nous ne pensons toutefois pas que les résultats
positifs de cette recherche doivent étre fransposés tels quels en formation des enseignants, sous
la forme de directives décontextualisées. L'imposition de modéles d'intervention en formation nous
parait peu respectueuse du professionnalisme des enseignants. Cette recherche devrait contri-
buer & mieux comprendre 'apprentissage en groupes et la comparaison des groupes permettra
a des enseignants de réfléchir & leur pratique; mais la pratique professionnelle des enseignants
se situe sans aucun doute dans des contextes trés spécifiques dont notre recherche ne saurait

pleinement rendre compte.
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Objectifs

L'objectif général de la recherche proposée est de déterminer par des moyens quantitatifs et
qualitatifs quelles stratégies d'apprentissage, lors de la résolution d'un probléme en groupe, sont

reliées a la réussite de la tache et aux progrés des éléves.

Objectifs spécifiques

1. Déterminer la relation entre l'organisation stratégique observée dans des groupes en
résolution de probléme régulés par une enseignante experte, une enseignante stagiaire
(la «novice») ou un pair (éléve du méme &ge), et la réussite d'une tache verbale complexe

sur le plan des savoirs, des procédures, ef de 'expérience.

2. Décrire le traitement de l'information dans la résolution du probléme posé dans chaque
groupe en indiquant le rble des informations issues de l'environnement de la tache, des
modéles de situation intériorisés par les éleves, des dispositions et des buts sociaux-

affectifs.

3. Interpréter les résuitats en termes d'optimisation de apprentissage en groupe.
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dehap2e.wp CHAPITRE DEUX
APPRENDRE EN GROUPE
Expérience et résolution de probléme

Dans ce chapitre, nous aliens évoquer l'apprentissage en groupe (c'est un sujet complexe), ainsi
que les connaissances activées dans [‘apprentissage. Les grandes lignes de ce chapitre
correspondent & une démonstration, celle des variables importanies de cette recherche. Nous
reprenons un a un les eléments du cadre conceptuel; cette recension de recherches a pour but
d’expliquer les variables du probléme que la méthodologie gue nous avons mise en oeuvre avait
pour but de résoudre. Ce probléme peut étre résumé ainsi: I'apprentissage est-il plus efficace en
groupe et, si oui, sous quelle forme, selon quelle régulation et sur quel niveau de connaissance;
en accord avec la description des stratégies et situations réflexives les plus efficaces, comment

optimaliser la régulation des groupes d'apprentissage?

Cette recherche porte sur la régulation inteme et externe des groupes d'apprentissage. Plus
précisément, nous comparons les stratégies de régulation et d'exécution d'une tache dans la réso-
lution d'un probléme en groupe, dans des classes réelles. Les conceptions contemporaines de
'apprentissage sont contextualisées. Nous les abordons du point de vue de la résolution de
probiémes complexes et peu définis. En fin de chapitre, nous indiquerons limpact des nouvelles
conceptions de l'apprentissage sur la méthodologie de recherche.

La résolution de probléme est étudiée lors d'une tache verbale complexe qui implique la prise de
parole et linteraction négociée dans un groupe d'apprentissage (en moyenne, sept éléves par
groupe). Nous utilisons les termes «tache verbale» pour indiquer que cette tache élaborée en
groupe se situe dans le domaine verbal (elle débouche sur la production d'un message oral) mais
qu'elle ne se fimite pas & l'activité orale: des activités de lecture (des consignes, des messages
d'autrui) et d'écriture (rédaction individuelle ou collective de messages) sont englobées dans ce
projet final. Nous avons indiqué dans des fravaux précédents qu'il est trés difficile de scinder, au
sein de l'activité langagiere, les domaines de tache les uns des autres (Tochon, 1890a et 1991).
Depuis quelques années, la recherche sur ['activité langagiére s'est ouverte aux rapports qui
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existent entre 'écoute et la parole, la compréhension ef la production; on pense actuellement que
ces processus sont étroitement interconnectés (Deschénes, 1988; Pinnel & Jaggard, 1991) et
qu'ils dépendent du contexte de production. En effet, la situation sociale semble le pius fort

déterminant des comportements verbaux (Morine-Dershimer, 1985).

En classe, au primaire, les conduites des enfants sont fortement déterminées par la situation
sociale dans laquelle ils effectuent leurs apprentissages (Tochon & Druc, 1992). Mais la situation
d'interaction contribue & l'apprentissage comme elle peut le handicaper, voire le dévier de ses
objectifs scolaires. Perrenoud (1988), & la suite de McDermott (1976) et de Buckley & Cooper
(1978) a ainsi montré que les groupes peuvent favoriser I'émergence de «stratégies pour ne pas
apprendres. Ces sfratégies alternatives doivent étre prises au sérieux. Les modéles de
Fapprentissage étaient jusqu'ici incapables de les expliquer et d'en tenir compte. En fait, la
maniere dont certains aspects de la situation sociale, celle d'un groupe d'apprentissage, par
exemple, influent sur les stratégies négociées et choisies en groupe est un domaine d'inves-
tigation récent (Brown, 1892). Leur relation & 'accomplissement dans 'apprentissage n'a pas été

etudiée. Nous les analyserons ici en termes de «modéles de situations.

Les recherches qui portent sur des variables d'accomplissement commencent 3 intégrer des
variables sociolinguistiques et socioculturelles afin de tenir compte des effets de contexte qui
affectent tant l'apprentissage que 'enseignement. Le discours en classe est alors pergu en termes
de situations sociales (Tochon & Cambron, 1992). Ces recherches tendent également a intégrer
des variables processuelles d'ordre cognitif aux éléments situationnels et socio-affectifs (Gage
& Needels, 1988; Cox, 1992a). Dans ce contexte, la signification produite est tributaire d'éléments
de pertinence associés a 'écologie de la tache; les modéles écologiques du développement ont
jusqu'a présent été surtout limités aux domaines de la petite enfance et de 'éducation spécialisée
{Bronfenbrenner, 1879; Pence, 1988) mais peuvent s'avérer pertinents dans d'autres secteurs de
l'apprentissage’. Les effets d'apprentissage du contexte commencent seulement a étre étudiés
en éducation et en psychologie {contrairement & 'anthropologie et 2 la sociclogie), par exemple
dans la recherche sur les connaissances contextuelles, qui sont des cognitions étroitement liges,

' A ne pas confondre avec les modéles socio-écologiques de la formation proposés au début
des années 1980.
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par induction, au contexte de résolution de la tache (Suchman, 1987; Lave, 1988; Brown, Collins
& Duguid, 1989, Greeno, 1991; Case, 1992; Greeno, Smith, & Moore, sous presse). La résolution
de problemes quotidiens révéle des théories implicites qui sont en étroite correspondance avec
Fenvironnement de la tache (Norman, 1988; Collins & Burstein, 1983; Herbert & Dionne, 1893).

La fin de ce chapitre a pour but de dégager les principes méthodologiques sur lesquels fonder des
recherches mieux contextualisées, en indiquant en quoi la rigidité des modéles antérieurs a handi-
capé l'avance de travaux de nature plus herméneutique. Dans ce sens, la présente proposition
repose sur une option forte: allier I'observation des manifestations sociales de la cognition en
résolution de probléme au descriptif qualitatif des situations d'apprentissage en groupe, de nature
socio-affectives. L'hypothése posée sera étudiée tant & partir d'inférences expérimentales que

d'informations naturalistes, idéographigues.

Qu'est-ce qu'apprendre ?

La problématique de cette recherche repose sur de nouvelles dimensions de 'apprentissage: sa
dimension biographique et contextuelle, son expérience en coopération. Qu'est-ce qui a changs,
dans I'étude de l'apprentissage? En 1987, Beau Fly Jones et collégues, & la suite de Segal,
Chipman & Glaser (1985) définissaient l'apprentissage & partir des travaux menés en psychologie
cognitive lors de la précédente décennie. On concevait alors que Papprentissage progresse avec
I'age, se fonde sur des schémas et qu'ainsi, la construction des connaissances repose essentiel-
lement sur les connaissances antérieures qui jouaient, dans cette conception de fapprentissage,
un rble prépondérant. La vision de 'apprentissage, a 'époque, était séquentielle; elle est devenue
plurielle et on congoit actuellement que plusieurs connaissances peuvent éfre apprises en
paralidle. On s'est éloigné de la théorie piagétienne en démontrant des cheminements de déve-
loppement variables chez les enfants (Entwistle, 1995). Le principe selon lequel I'apprentissage
est orienté par des buts n'a pas changé, en dix ans, sinon qu'on envisage maintenant la
supériorité des buts sociaux (suggérés par la communauté & laquelie s'assimile I'enfant) sur les
buts de la tache. En bref, on considére toujours que I'apprentissage est cumulatif, mais sa nature
«situéen, contextualisée, domine sur le schéma préexistant que I'éléve s'en fait, dont 'effet s'avére
moins direct et plus souple que la théorie des schémas ne permet de le décrire. L'apprentissage
se modélise aux situations, de fagon autc-régulée, en accord avec des buts individuels (et, ainsi,
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différenciés), enchassés —dans le sens de la recherche de compromis chez certains, ou de corres-
pondance chez d'autres— 4 des buts dintégration & des communauiés de communication.
L'apprentissage est alors considéré comme coopératif en raison de limpact de la socialisation

dans la construction des connaissances (Simonpoli, 1991).

Apprendre individuellement avec efficacité

Dans sa recension d'écrits relatifs & l'apprentissage, Shuell (1890) note que 'apprentissage évolue
au fur et @ mesure de linterprétation gu'on s'en fait, et croit avec la perception de maitriser un
ensembile significatif de connaissances. Ainsi, la maitrise des buts de la t&che semble élargir les
capacités d'apprendre. L'apprentissage peut changer de niveau si la tache proposée répond a des
buts personneis et a une signification {(par exemple une signification sociale ou socialement
partagee). Dans cette direction, Hidi (1980} indique que l'intérét s'avére un facteur déterminant.
L'apprenant sélectionne les processus stratégiques et persiste dans la tache en fonction de son
intérét. Les modéles cognitifs totalement rationnels ne peuvent tenir compte de cet élément qui
est un stimulant majeur dans l'apprentissage: l'intérét, en «affectivant» les contenus, dynamise
Facquisition des connaissances. Nous 'avions remarqué dans nos propres travaux sur la pensée
des enseignants, ce qui nous avait amené en 1891 a évoquer les «affectiveurs» ou «organiseurs
affectifs» inscrits dans l'action enseignante. Aussi, les situations qui suscitent l'intérét peuvent
favoriser des apprentissages rapides 1a ou des situations d'enseignement-apprentissage plus
traditionnellies échouent. La création d'une situation intéressante peut stimuler 'apprentissage.

Ainsi, Fapprentissage est central, mais 'enseignement reste essentiel. La recherche récente porte
2 réévaluer I'enseignement car on a localisé des effets positifs manifestes et significatifs de 'en-
seignement sur l'apprentissage: Jes enseignants font la différence» (Weinert & Helmke, 1995, p.
15). De Corte (1995, pp. 41-42) propose un ensemble de principes sur lesquels fonder des
apprentissages sfficaces: ceux-ci sont centrés sur l'acquisition d'une disposition favorable a la
discipline enseignée. Dans celte optique, les contextes d'apprentissage devraient étre planifiés

de sorle & soutenir:

1. des buts constructifs et cumulatifs dans lesquels l'apprenant soit actif et régulé par

des interventions appropriées;
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un équilibre entre lexploration dans la découverte et I'apprentissage systématique;
Fautorégulation en passant progressivement d'un espace de consignes fortes & un
espace de faible contrainte (Tochon, 1991);

un environnement culturellement riche, varié, et interactif;

une planification souple et adaptative;

les apprentissages généraux au sein des apprentissages spécifiques;

NO o

la modelisation des savoirs et le réinvestissement des connaissances de I'enfant,

en cocopération.

La recherche sur l'apprentissage est actusliement fortement concernée par la personne dans son
intégrité et sa relation & des contexies d'apprentissage significatifs, plutdt gu'a des listes de
variables. L'interface «personne-situation» s'avére de premiére importance, il améne a mettre
I'accent sur I'expérience dans son contexte. Si 'on définit la création comme une expérience
personnelle, 'apprentissage s'associe & la créativité. En reliant ainsi créativité et apprentissage,
on tend également & remuer les poncifs et & reconsidérer des propositions qui avaient été
«critiquées, rejetées, ridiculisées ou ignorées» (Torrance, 1995, p. 313): le fait qu'on aime ce qu'on
fait a vraisemblablement un impact sur la créativité; la motivation guide les réponses créatrices;
le désaccord, dans un groupe d'apprentissage, peut faciliter la créativité par confrontation; les
aptitudes & la négociation sont apprises trés jeune. La créativité peut étre définie comme un
complexe dépendant de ‘l‘environnement, dont les éléments doivent s'ajouter au contexte pour

étre opérationnels.

Runco & Chand (1985, p. 245) en proposent un modéle dont nous nous inspirons (figure 2). Ce
modéle met sur le méme plan l'identification du probléme, sa conceptualisation par 'imagination
et son évaluation critique: alors qu'auparavant, on envisageait ces dimensions comme des phases
successives, Runco & Chand indiquent qu'elles sont imbriquées selon une implication réciproque.
Leur relation n'est ainsi pas linéaire. L'identification, la conceptualisation et I'évaluation du
probléeme se font interactivement et de pair avec les connaissances, tant déclaratives que
procédurales; et cette relation complexe entre les connaissances et la créativité définitoire assiste
la motivation et en est assistée en retour, car on congoit mal maintenant comment distinguer le
mouvement motivationnel de la connaissance et du désir de saisir et identifier les problémes qui
se présentent: ces différentes dimensions constituent un tout fonctionnel.
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CONNAISSANCE ) ( MOTIVATION )
-procédurale | B -inftrinséque  §

declarati

IMAGINER EVALUER

SITUER LE

PROBLEME | -créer
| -ldentifier § | -concevoir | -Valoriser
-Définir soupiement | -Critiquer

Figure 2
Modéle de la pensée créative

(D'aprés Runco & Chand, 1895, p. 245)
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Les connaissances expérientielles sont absentes du modéle présenté dans la figure 2: nous
proposons de les situer dans les fléches qui dynamisent le modéle, dans la situation. Le rdle épi-
sodique aussi bien que sémantique des indices présents dans l'environnement de la tache n'est
plus néglige par les études sur la créativité. Seion utilisation qui est faite de ces indices, la
créativité peut étre soit inhibée, soit favorisée. Les connaissances déclaratives enchassées dans
Pexpérience peuvent influencer l'idéation en fournissant les prérequis d'une activité créatrice. La
créativité implique la transformation de la connaissance et n'est pas limitée & la reproduction. Les
idées qui servent d'indices pour la création situent I'apprentissage comme un processus paraliéle
d'identité et de différenciation, de congruence et d'incongruence: ce processus «anusien»
(Rothenberg & Hausman, 1996) a deux faces, a linstar du dieu romain qui regardait & la fois
passé et avenir: il travaille sur l'intégration d'antithéses.

Sur le plan pratique, l'art de stimuler la créativité est d'accommoder des styles différenciés et indi-
viduels: susciter des processus naturels plutbt que contraints, passer d'une approche prescriptive
de l'enseignement & une approche descriptive, interagir souplement avec les considérations
propres a la tache, au contexte, aux personnes impliquées, aux méthodes et aux réflexions en
cours (Treffinger, 1985, p. 304). Les chercheurs en créativité ont longtemps tenté de distinguer
ia définition de la résolution de probléme. Cette distinction parait maintenant arbitraire. Le fait
d'organiser le désordre et d'en exiraire des données constitue en soi une activité de résolution.
Bien des problémes semblent se résoudre grace a une définition adéquate des contraintes &
f'oeuvre. Aussi l'activité d'idéation peut-elle élre analysée selon des épisodes stratégiques comme:
comprendre les consignes (ou le probleme), réfléchir ou créer des idées, planifier 'action et
explorer des processus, appliquer et vérifier I'objet de l'action créatrice. Les composants de la
résolution de probléme créatrice (CPS —Isaksen, Dorval & Treffinger, 1994) sont trés proches des
composanis de la résolution de probléme telle que la représente, par exemple, Schoenfeld (1885).

Comme dans les autres domaines de recherche, Févaluation de la créativité est maintenant mieux
contextualisée: on tache de rendre compte de la personne dans son intégralité et de
faccomplissement en situation de vie réelle, par des moyens aussi bien naturalistes et
idéographiques que comparatifs (Houtz & Krug, 1995). Le temps des tests pour tous sembie
révoiu. L'évaluation s'intégre a linstruction sous la forme de récits d'expériences a la suite

d’'observations. Ce sont de bonnes nouvelles: on congeit maintenant I'apprentissage de facon
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mieux intégrée et 'on voit mieux les implications de la biographie et du contexte sur les progrés
des enfants. On congoit lapprentissage davaniage comme une activité créatrice, et la résolution
de

probléme change de visage: elle se contextualise, enire dans des environnements réalistes,
significatifs, et prend en compte la dimension sociale de I'apprentissage, gu'on avait délibérément
ignorée, par le souci d'isoler les variables de leur contexte. La résolution de probléme apparait
sous un nouveau jour, un jour coopératif. D'od le renouveau du travail de groupe. Mais
l'apprentissage en groupe ne revét-il pas certains risques ?

Apprendre en groupe

Sifon survole les conceptions du travail de groupe qui ont régné depuis vingt-cing ans, on peut
avoir le sentiment que 'on a vécu les excés du travail de groupe. Le travail de groupe a amené
a politiser I'apprentissage. Les projets de groupe, en ['absence de contraintes, ont donné a plus
d'un le sentiment de vacuité que laisse une activité sans but; or on I'a vu, fapprentissage se définit
par des buts personneils et sociaux (Barlow, 1993, St-Yves, 1993). Plusieurs chercheurs anglo-
saxons ont tenté de résoudre les problémes du travail de groupe: comment définir des buts
ouverts et motivants, comment altemer les taches et les répartir dans le groupe. Ces travaux sont
apparentés aux travaux francophones sur le travail en projet, et partent d'un point de vue
pragmatique. Cependant, a la différence du travail en projet qui est souvent et par principe de
nature émergente, 'apprentissage coopératif et 'apprentissage réciprogue sont des labels qui
correspondent & des modes d'organisation des groupes rigoureux et «descendants», méme dans
leurs versions interactionnisies (les termes «ascendant» et «descendant» sont des traductions non
sexistes de boffom-up et top-down, proposées par Hoc, 1987). L'enseignant recoit des directives
précises sur l'organisation des éléves et sur les types de taches; les éléves ont des schémas

d'interaction précis.

Cetie approche descendante de la gestion de classe procéde d'un présupposé qui a été remis
en question depuis quelques années: la théorie fournit des concepts, mais on n'est pas sir qu'ils
«collent- & la réalité biographique, contextuelle et expérientielie des enseignants. Les enseignants
peuvent recevoir des modes de faire et des consignes, ils peuvent employer le vocabulaire gu'on

leur fournit pour interpréter leur réalité mais, quand ils réfiéchissent dans le détail 4 des cas vécus,
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ils s'apergoivent souvent que les choses se sont passées trés differemment. 1l est bon d'avoir des
consignes de gestion et un modéle interprétatif puissant, mais 'activité réflexive de 'enssignant
prime par rapport aux consignes extérisures, qui ne sauraient, en demier ressort, tenir compte de
son contexte d'action particulier. La réalité conceptuelle des enseignants a longtemps été négligée
et, curieusement, particulierement dans le domaine de I'apprentissage en groupe, domaine
pourtant si complexe qu'on voit mal comment 'étudier sans consulter les personnes qui en ont une

pratique.

Plusieurs cadres conceptuels ont amené & modéliser des variantes de l'apprentissage en groupe,
portant I'attention sur des niveaux différents de I'apprentissage st du fonctionnement du groupe.
Or, de méme que l'apprentissage coopératif et ses variantes (réciproques, répondantes, co-cons-
tructives, efc.) constituent des options surtout «descendantes» de la pédagogie, la recherche sur
'apprentissage en groupe est ancrée sur des théories plutdt que sur des pratiques: on dit aux
enseignants quoi faire en accord avec une théorie, et on en mesure I'efficacité. 1l est rare qu'on
tache de savoir ce qui se passe dans le processus de groupe, il est trés rare que i'on examine la
dimension biographique, expérientielle et contextuelle des participants (aussi bien des apprenants
que des enseignants).

Au contraire, 'approche que nous privilégions dans la recherche que nous présentons ici est
centrée sur la pratique spontanée des enseignants et des éléves. C'est un aspect essentiel de
notre probiématique, c'est-a-dire de la fagon dont nous concevons la recherche, qui la distingue
des approches utilisées jusqu'ici. Notre approche est ancrée sur les pratiques et, ainsi, a une
dimension «ascendante» forte. Johnson & Johnson (1990) et Slavin (1990) ont propesé des
recensions détailiées et des méta-analyses des recherches sur l'apprentissage coopératif. La
synthese d'Abrami et coliégues (1994) décrit de quelle maniére différents courants conceptuels
(socio-comportementaux, motivationnels, constructivistes) ont influencé les maniéres de voir la
gestion des groupes d'apprentissage. Au contraire des recherches couramment menées dans ce
domaine, nous proposons aux enseignants et aux éléves une structure cadre (temporelie et spa-
tiale) au sein de laquelle ils peuvent donner libre cours & leur spontanéité, 2 leur réflexion-sur-
Faction didactique, et & leur réflexion-en-action pédagogique (Schén, 1994).

Afin d'etudier 'apprentissage de groupe et ses modes de régulation, nous tentons d'échafauder
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des conditions qui suscitent 'émergence spontanée de trajectoires de résolution de probléme
originales. Avec les enseignants rencontrés, nous réfléchissons a ces trajectoires pour tenter de
concevoir un modéle daction utile dans les conversations pédagogiques, cenirées sur les
problémes concrets, qui fondent la formation initiale des enssignants (Tochon, 1996b). Nous ne
présumons pas qu'un tel modéle puisse étre transposé tel quel en formation sans ['aide de
praticiens expérimentés et sans ancrage, par exemple avec la réalité de stage, qui fournisse

d'autres exemples et des cas vécus.

Une pression est exercée dans de nombreux sites scolaires, ministéres et départements
d'instruction publique pour que les enseignants intégrent dans leur classe une nouvelle forme de
travail de groupe, de nature coopérative, fondée sur des modes de régulation précis quant a
Falternance des taches et les modalités de compte rendu des projets. Diverses formes
d'évaluation accompagnent ce type de travail, le plus souvent individuelies (Berrier, 1883).
L'apprentissage entre pairs est 4 la mode et fait presque oublier qu'il s'accompagne d'un regain
de planification et de tension, chez 'enseignant, d'une vigilance accrue pour que tout fonctionne
bien, tant sur le plan du contenu gue des relations interpersonnelles. Si la série de legons
programmées en apprentissage coopératif périclite, 'enseignant peut se retrouver avec des
conflits ouverts qui peuvent durer dans la classe jusqu'a la fin de 'année scolaire. Il semble & cet
égard que les ouvrages relatifs a I'apprentissage entre pairs (Dishon & Wilson-O'Leary, 1984,
Bennett, Rolheiser-Bennett & Stevahn, 1991; Abrami et collégues, 1994) négligent le contexte
social qui rend ce type d'apprentissage difficile dans des classes de trente éléves.

Le symbole couramment employé pour propager 'apprentissage en groupe est celui de l'efficacité
de l'enseignement. Or les résultats sont parfois controversés: quelles sont les modalités de test?
les groupes témoins sont-ils comparables? comment sait-on ce qui s'est passé dans les classes,
guel a été le mode d'intervention réef (et non théorique) des régulateurs des groupes? Dans la
plupart des recherches sur cet objet, nous n'avons pas de réponse a ces questions. La dimension

expérientielle, contextuelle et biographique est absente.

O'Donnell & O'Kelly tentent de mettre de l'ordre dans tout ¢a, dans leur recension de 1994. lis
indiquent que les recensions majeures dans ce domaine étaient orientées, les méta-analyses

biaisées et les groupes témoins des recherches n'étaient pas choisis de facon équitable: le
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traitement assuré dans les groupes coopératifs était directement ciblé sur les pré- et post-tests,
au coniraire de l'activité des groupes témoins qui variait en termes d'objectifs et de matiére traitée.
Nous verrons que, dans la présente recherche, nous avons voiontairement prévu une situation
contraire, les prétests et post-tests étant étroitement centrés sur les objectifs et activités des
groupes témoins, et indirectement liés 3 la situation d'apprentissage de groupe. Nous tachons en
effet de voir si 'apprentissage concourt au développement de connaissances trés spécifiques
mais d'une maniére spontanée et sans préméditation?.

O'Donnell et O'Kelly (1994) émettent un point de vue pondéré sur une recherche dont les
concepts flous (qu'est-ce que la coopération, dans un groupe? comment la susciter? est-ce
genéralisable 7) semblent avoir conduit & passablement de glissements et d'usages inappropriés.
«L'euphorie liée a l'apprentissage coopératif a masqué sa complexité» (p.322). Les modes
d'interaction sont complexes, or il n'y a pas d'apprentissage en groupe sans interaction. L'interac-
tion, le mot a 'ordre du jour, est interprétée différemment dans un cadre cognitiviste classique,
dans un cadre psychosocial ou dans le cadre de la psychologie culturelle (Barth, 1995; Brown &
Campione, 1995). On étabiit unilatéralement une adéquation entre 'apprentissage de groupe, en
coopération, et un niveau plus élevé de réussite, quel que soit le cadre conceptuel de I'approche
investiguée. Or chaque cadre conceptuel correspond & une pédagogie spécifique et & des modes
d'intervention privilegiés; de plus, les tenants de différents cadres conceptuels expliquent
différemment les résultats obtenus. Un investigateur socio-motivé découvrira des processus socio-

molivants.

2 | a crédibilité de cette recherche repose peut-étre —davantage que sur les nombreuses
mesures de fiabilité— sur notre prémisse de départ: nous sommes assez sceptique & I'égard de
l'apprentissage en groupe. il nous semble important qu'au début d'une recherche d'une certaine
envergure, un chercheur exprime ses a priori. Nous sommes fermement convaincu de la valeur
de l'apprentissage individuel et restons critique par rapport & toute littérature qui tende &
promouvoir les groupes d'apprentissage. Nous sommes issu d'une génération qui a eu sa dose
d'apprentissages de groupe évanescents, libertaires et peu régulés. Il nous semble important de
rester ouvert aux expériences dans ce domaine, pour autant qu'elles permettent d'étudier 'appren-
tissage dans son contexte scolaire. Nous acceptons les résultats de recherche sur l'efficacité des
groupes d'apprentissage —encore que nous souhaitions vérifier par nous-méme— mais il nous
semble que l'apprentissage de groupe peut se faire au détriment des personnes qui sont aux deux
extrémes de la courbe de Gauss: les plus faibles étant négligés et les plus créatifs étant spoliés.
Si nous trouvons des données confortant ce présupposé, nous tacherons, & partir des données,
de comprendre ce phénoméne et d'en analyser l'impact. C'était le paragraphe «la recherche est
biographiques.
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La figure 3 résume les concepts clés des recherches sur 'apprentissage entre pairs, en groupe.
On constate qu'il y a 13 deux orientations qui ont été longtemps scindées: en bas de la figure
l'approche cognitive, et en haut de la figure 'approche socio-behaviorale. Dans 'approche cogni-
tive, en bas de la figure, les chercheurs ont mis 'accent sur l'interdépendance cognitive entre les
éléves (le concept dinterdépendance fonde les études sur I'apprentissage en groupe depuis ia
moitié du siecle}, et, & droite, sur le rble du dialogue de rétroaction et du conflit cognitif pour faire
évoluer les représentations des éléves et optimiser l'interdépendance des éléves. La coopération
en groupe est congue comme une tache cognitive de nature exploratoire {premier courant de
recherche, a gauche) qui facilite l'apprentissage en le modélisant (deuxiéme courant de
recherche, & droite). Dans l'approche socio-behaviorale en haut de ia figure, le comportement
social prime. On étudie alors la motivation et la cohésion sociale qui découlent de ce
comportement, en ce gu'elles contribuent au développement d'aptitudes sociales (a droite) qui
permettent de résoudre des conflits. Dans ia présente recherche, nous examinerons l'interdépen-
dance entre le pble social et le péle cognitif, soit entre résolution de conflit et résolution de
probléme (haut et bas de la figure). on ne peut & notre sens séparer ces deux niveaux de
lapprentissage quand celui-ci se passe en groupe. Quand l'accent est mis sur le comportement
social, l'interdépendance positive est percue alors sur le plan, plus large, de Faccomplissement.
Le fait qu'une récompense extrinséque doive ou non étre donnée pour que les éléves soient
motivés a apprendre dépend souvent du paradigme théorique de référence; le fait que les
behavioristes aiment donner des bonbons aux enfants en est une illustration stéréotypique.
Notons que dans la présente recherche, nous utilisons la récompense explicite sous la forme d'un
concours inter-classes; cette gratification sociale a provogué des stimulations que nous
n'envisagions pas initialement —c'était le paragraphe: les approches traditionnelles ont parfois du
bon.

On ne sait pas vraiment ce qui se passe dans 'apprentissage en groupe. En fait, les groupes
d'apprentissage semblent varier profondément les uns des autres, & l'image des individus gui les
composent. Encore rares sont les travaux qui fournissent un descriptif idéographique de ce qui
s'est réellement passé dans chaque groupe {et entre les groupes!). Johnson & Johnson (1890),
Slavin (1990) et Abrami et collegues (1994) ort travaillé sur la quantité. Le probléme de la plupart
des approches de {a quantité, c'est qu'on ne va pas demander aux enseignants —les principaux

concermnés aprés les éléves— ce quils en pensent. Quant aux enfants, qui se soucie de les
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interroger dans le contexte naturel de leur apprentissage scolaire?

Les préoccupations pratiques des enseignants guant a l'organisation des groupes d'apprentissage
sont la plupart du temps traitées, dans ce corps de littérature, d'une fagon théorique. La recherche
ignore les groupes inefficaces {le guotidien des enseignants); or comment progresser, dans la
recherche sur 'apprentissage de groupe, si nous ne disposons pas de comptes rendus détailiés
sur les fois «oU ¢a n'a pas marché? Qu'est-ce qui ne marche pas, quand un groupe ne fonction-

ne pas? Voici le programme de la recherche futur dans ce domaine:

1. une recherche sur les modes de régulation de groupes d'apprentissage en accord

avec des environnements naturels différents;

2. un descriptif détaillé de ce qui s'y passe tant du point de vue stratégique que
social;
3. une analyse processuelle et une analyse des productions, des résultats et des

progrés en termes d'apprentissages sur plusieurs niveaux. Il faudrait pour cela con-
juguer les mérites de la recherche expérimentale (dans la mesure ol certains
résultats et progrés peuvent faire l'objet de comparaisons statistiques) et les

mérites de la recherche naturaliste. Tout un programme.

it semble aisé, d'un point de vue socio-behavioriste (un des cadres conceptuels encore prépon-
dérants de l'apprentissage coopératif), d'énoncer le principe de gratification immédiate. Mais la
nature de la gratification est hors de la théorie, dans le sens que I'élément d’appréciation
personnelle qui rend la gratification opérante reléve de l'intériorité (de ia "boite noire”). Les éléves
sont-ils tous stimulés par le méme type de gratification? L'«<interdépendance positive» nécessaire
a 'apprentissage de groupe, selon les promoteurs du label coopératif, se fonde sur des buts clairs
et partagés. Quel type de buts? Les approches de Robert Slavin, par exemple, partent du
présupposé que les buts scolaires sont intégrés chez B‘énfant et que l'idée de réussir au test final
de connaissances est un facteur motivant suffisant. Enoncer des buts scolaires comme le font
les concepteurs de l'apprentissage coopératif n'équivaut-il pas & ignorer la pragmatique des
situations? Ces chercheurs sont-ils allés dans les classes? Qui, de nos jours, peut écrire que f'en-
semble des éleves peuvent s'assimiler de facon infrinséque aux motivations scolaires? -A

étudier.
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Pourguoi 'éléve participe-t-il au groupe? Comment participe-t-il au groupe? Bien qu'on remarque
gue les groupes larges (cing & huit éléves) soient plus difficiles a réguler que les groupes
restreints (deux a quatre éiéves), on y trouve plus d'éléments motivationnels sociaux (mais aussi
plus de compétition). Les auteurs de l'apprentissage coopératif qui travaillent dans des optiques
socio-comportementales recommandent de favoriser la compétition inter-groupes plutdt gu'intra-

groupes, mais est-ce contrblable?

Les opligues néo-piagétiennes suggérent a lenseignant d'équilibrer la construction des
connaissances, de confredire les conceptions erronées des enfants afin d'élargir leur
compréhension des phénoménes naturels, de lier les épisodes didactiques aux connaissances
antérieures des enfants, d'expliciter ies modéles prédiclifs des éléves, de s'enquérir de la nature
des preuves, d'utiliser des stratégies plurisensorielles, de synthétiser les connaissances (Neale,
Johnson, & Smith, 1994)... Mais I'équilibration peut-elle étre régulée de l'extérieur, les représen-
tations sont-elles toujours accessibles, les mécomprehensions verbalisées et corrigées en

groupe?

Le groupe est-il toujours constructif? N'y a-t-il pas confusion entre un modéle épistémique et la
prescription de consignes de gestion de classe? Certains modéles d'émancipation des éléves
{(empowerment) ressemblent 8 des modéles d'oppression des enseignants. Les options néo-
vygotskiennes indiquent la nécessité pour les enseignants d'échafauder des zones de dévelop-
pement optimales; rares sont les didacticiens suffisamment & l'aise avec ce concept qui sont allés
montrer & des enseignants dans leurs classes, a propos de domaines trés balisés comme la
mathématique, comment co-construire des zones de développement proche. Leurs comptes
rendus laissent en général entrevoir qu'il faut pour ce faire une excellente connaissance des
enfants, biographigue et expérientielle comme seuls les enseignants, sur la durée, peuvent

acquérir.

Dans lapprentissage entre pairs, les meilleurs éléves ne sont souvent pas les meilleurs tuteurs;
leur aide n'est pas toujours pertinente (Webb, 1989). Peut-on inculquer ces modéles? Ne peut-on
plutdt les utiliser comme cadres théoriques pour analyser comment des praticiens chevronnés ont
développé sans y prendre garde une sensibilité qui peut s'expliquer théoriquement & l'aide des

concepts envisagés? Les enseignants chevronnés, confrontés aux probiémes de 'apprentissage
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de groupe, n'ont-ils pas des solutions coriginales a offrir? lis ont probablement développé par
I'expérience des modes de faire appropriés. Ne peut-on essayer de comprendre cette expérience
et ses conlraintes? La recherche peut alors susciter [a réflexion dans les milieux professionnels
afin de contribuer au développement d'un corps de savoirs pédagogiques qui ne déposséde pas
les praticiens de leurs prérogatives. Dans ce sens, ia recherche éducative peut sans doute devenir
utile. Les efforts les plus fructueux dans l'intégration de I'apprentissage coopératif ont bénéficié
d'un soutien continu sous la forme d'une infra-structure inteme a I'école, le perfectionnement des
enseignants étant intégré 4 I'horaire avec des plages d'apprentissage coopératif entre les ensei-

gnants —c'était notre paragraphe «On apprend en faisant» dédié & John Dewey.

Enseigner & apprendre en groupe

Tel a été le cas de 'école de la base d'Ckinawa, au Japon, au moment ol «¢a devenait cool de
se faire renvoyer» (Schwariz et dix collégues, 1995, p. 119). Malgré des initiatives multiples
(organisation d'un jour de terrain; écoles de danse; jour «casquettes autorisées»; show scolaire),
le climat de I'école se dégradait, au début 1992-1993. L'équipe de direction a renforcé I'équipe
pédagogique avec un mandat de changement. Deux conseillers pédagogiques ont regu pour
mission la résurrection de I'esprit scolaire: «on n'avait rien & perdre, ¢a ne pouvait que remonter:
on avait touché le fond» (ibid, p. 120). L'équipe a commencé I'année par des activités visant a
créer un sens communautaire parmi les éléves. Elle a préparé le terrain aux apprentissages de
groupe ultérieurs en enseignant des aptitudes sociales (parier & tour de role, clarifier ses idées,
faire des éloges, indiquer son désaccord d'une maniére agréable, contrbler sa colére...). Les
enseignants se rendaient compte en effet de l'importance des attitudes personnelles pour la
réussite des groupes d'apprentissage. lls ont ensuite essayé le travail coopératif par projets, dans
lesquels chaque éléve est expert dun domaine, afin de développer linterdépendance pesitive de
groupes de cing éléves. Des rencontres de régulation avaient lieu réguliérement, et c'est Factivité
réflexive des enseignants entre eux qui leur a permis de vaincre les obstacles majeurs qu'ils ont
rencontrés dans limplantation des différentes méthodes d'apprentissage coopératif. Dans cette
expérience comme dans d'autres plus prés de nous, la réflexion sur 'enseignement est devenue
le prétexte d'un partenariat (Zay, 1994).

On peut parier que ces enseignants ont déveioppé alors une connaissance tacite qu'on ne trouve
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pas dans les livres et manuels coopératifs, et qui ne correspond que de loin aux principes initiaux
et assez simplistes de certains auteurs. Ces enseignants remarquent que 'aventure coopérative
a été bénéfique malgré un investissement en temps vraisemblablement excessif, et que
fapprentissage en groupe les a motivés et encouragés a prendre dans leur enseignement plus
de risques qu'ils n'en prenaient d’'habitude (Schwartz et collégues, 1995). Ces enseignants ont
pu se donner le soutien moral mutuel qui leur manqguait; le sens d'unité et de cohérence entre les
enseignants s'est accru. Certains éléves sont méme devenus plus gentils entre eux car ils se
connaissaient mieux les uns et les autres; ils sont devenus plus créatifs, mais il n‘est pas fait
allusion a leurs résultats scolaires. A tout prendre, ce sont les adultes qui ont bénéficié de la
méthode, et c'est moins cher qu'une thérapie. lis reconnaissent qu'elle ne convient pas & tous les
éléves, que tous les éléves ne sont pas préts & apprendre en groupe et que ce type d'apprentis-
sage prend plus de temps que traditionneliement pour les mémes matiéres. Mais la conviction
nouvelie («plus que jamais», p. 137) que I'apprentissage coopératif est la solution renforce le corps
enseignant et soude I'équipe qui a plus de facilité, chacun se sentant épaulé, a faire face aux
inévitables vicissitudes de la profession.

Apprendre avec un tuteur

En face de I'apprentissage de groupe et de ses variantes coopératives existe un courant de
recherche qui préconise le tutorat, c'est-a-dire la relation en face & face d'un tuteur avec un éléve
ou un étudiant. Nombreux sont les chercheurs, nous-méme y-compris, qui considérent que le
tutorat est vraisemblablement la méthode d'enseignement la mieux adaptée pour un
apprentissage approfondi des matiéres difficiles. En effet, I'apprentissage en groupe, par la
découverie ou la résolution de probléme, peut amener & ignorer certains éléves, & surcharger les
capacités de ceriains, et les erreurs nombreuses dans I'apprentissage par tatonnement peuvent
engendrer une frustration chez certains éléves. Bloom (1986) aurait noté des progrés allant
jusqu'a deux écaris-types grace au préceptorat individuel. Bien que ces résultats aient été remis
en question (Tochon, 1982c¢), on remarque les effets régulateurs d'une guidance individualisée:
les tuteurs s'adaptent a I'éléve en le maintenant actif, et lui laissent l'opportunité de résoudre des
problemes par lui-méme, aussi longtemps que cette activité ne devient pas improductive (Merrill,
Reiser, Ranney & Trafton, 1992). La situation de tutorat comprend des «filets de sécurité» sous

la forme d'indices, dans les questions et les réponses du tuteur (Fox, 1991). Les éléves posent
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cent fois plus de questions en situation tutorale qu'en classe entigre et les tuteurs adaptent
étroitement leurs plans aux réactions des éléves (Merril, Reiser, Merill & Landes, 1995). Toutefois
ia relation en face & face, dans le tutorat, peut inhiber cerfains éléves et freiner certains
apprentissages (Person, Kreuz, Zwaan & Graesser, 1985). C'est a la lumiére du tutorat et par
contraste qu'il nous sembie intéressant d'étudier 'apprentissage de groupe: au lieu d'appliquer
des recettes coopératives, examiner comment la coopération se concrétise spontanément et
réellement, examiner son processus, voir émerger les stratégies dans et par les intentions sous-
jacentes des éléves, telles qu'elles se manifestent dans les contenus véhiculés. Nous venons de
présenter le domaine que nous allons fraiter dans la présente recherche: il s'agit du domaine de
Fapprentissage en groupe. Nous allons maintenant aborder le cadre conceptuel de la recherche.

Le cadre conceptuel: résoudre un probiéme complexe

Le cadre conceptuel adopté dans un processus de recherche a une influence prépondérante sur
linterprétation des résultats (Huberman & Miles, 1991; Tochon, 1992b et 1993b). Le cadre
conceptuel précise le modéle interprétatif qui fonde la recherche (Thagard, 1988). Le cadre du
traitement de l'information est le plus généralement utilisé dans l'étude des processus cognitifs
et socio-cognitifs dans l'apprentissage; ce cadre s'est élargi, ces derniéres années, a la
construction sociale des connaissances. Cette recherche porte sur le traitement de finformation
propre a la résolution de probléme en situation d'apprentissage interactif, la résolution d'un
probléme complexe dans un espace peu défini nécessite une excellente régulation des différents
types de connaissances a disposition. Nous présentons ci-aprés les caractéristiques de la
résolution de probléme en environnement complexe et flou: elle est liée a des processus inductifs
et régulée par des stratégies réflexives, tout en étant tributaire des connaissances antérisures du

sujet et du contexte de la tache a résoudre.

La résolution de probléme dans un espace peu défini

L.a présenie recherche se situe dans une option constructiviste du traitement de linformation
propre & la résolution d'un probléme peu défini, dans un environnement social complexe et
interactif (Holyoak, 1990; Collins & Gentner, 1987; Kiahr & Kotovsky, 1988). Nous adoptons le
cadre de la résolution de probléme tel que I'a posé Schoenfeld (1985), en le complétant d'un
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descriptif qualitatif du contexte dans lequel Ia réflexion stratégique est activée, afin dindiquer en
quoi des informations propres a ['environnement de la tache contribuent & la résolution du

probléme posé.

La résolution de probléme est I'une des grandes orientations de recherche dans le traitement de
linformation (Simon, 1978; Lauriére, 1987; Osherson & Smith, 1990). Simon (1890, p. 13) deécrit
le «résolveur de probléme» comme l'un des «composants» de l'architecture symbolique de la
cognition humaine. La recherche en résclution de probléme a d'abord permis de décrire les
systémes de production qui permettent de résoudre des problémes courants (ce sont des chaines
de procédures -Newell & Simon, 1972; Anderson, 1983) puis d'opérationaliser des systémes qui
procédent par inférences complexes (Gardner, 1886; Hoc, 1987, Johnson-Laird & Byrne, 1991).
Si ie modéie de Simon est maintenant dépassé, la définition de 'humain comme résolveur de pro-
bléme reste trés actuelle, car elle situe 'humain par rapport a des buts au sein d'un environnement

d'interactions, de confraintes et de concordances.

L'analyse du traitement de l'information dans la résolution de probléme consiste le plus souvent
& décomposer l'interaction en séquences dont les opérations composantes sont révélatrices des
processus cognitifs ou socio-cognitifs & 'oeuvre dans I'élaboration des produits de la tache. Les
produits de la tache sont les buts de la résolution du probléme. Cetle description, classique, reste
actuelle si 'on ajoute que les buts peuvent étre sociaux et socic-affectifs, et s'inscrire dans une
communauté de signification. La résolution de probiéme, en accord avec Newell et Simon (1972),
peut étre envisagée sous 'angle d'une quéte dans un «espace problemes. Le probléme se définit
par un état initial, un ou plusieurs buts, une série d'opérateurs qui transforment un état en un
autre, et des contraintes agissant sur les solutions acceptables (Richard, 1984). Quand les buts
sont complexes et laissent une large marge de liberté dans la réalisation de la tache, l'espace-
probléme est peu défini. Le concept d'espace-probiéme valide la construction des connaissances
dans un espace social et partagé, 3 partir des buts sociaux, des expériences et des dispositions

des individus.

Dans la résolution de problémes, méme simples et bien définis, la rationalité est par nature imitée,
car les systémes intelligents —personnels et sociaux— doivent résoudre les problémes dans les

limites du temps &t de leur architecture, en usant de méthodes approximatives pour accomplir la
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plupart des taches (Simon, 1978; 1990, p. 8). La résolution de probléme consiste classiquement
& sélectionner des opérateurs susceptibles d'amener par étapes ou globalement de I'état initial
a J'état bub attendu, dans un envirennement de confraintes plus ou moins spécifiques. Certaines
méthodes de résolution sont générales, d’autres sont spécifiques & un domaine. On tend actuel-
lement a dépasser celte conception classique de sélection des opérateurs internes {(encodés puis
décodés); on considére que les opérateurs ne sont pas forcément préencodés mais font partie
de ['environnement. lls peuvent étre co-construits. On congoit maintenant la résolution de

probiéme davantage comme une activité de composition dans la situation.

La représentation de la situation problématigue est un aspect imporiant de sa résolution. Dans
un systeme de représentation, les prédictions ne peuvent étre adéquates que si elles s'accordent
& une définition contextualisée du probléme. Quand cette adéquation cesse et que la spécification
de la situation ne s'accorde pas aux anticipations, il y a probléme a résoudre. Sa résolution peut
provoquer des changements permanents dans sa représentation (Richard, 1984).

Les systeémes classiques de résolution de probléme sont trés limités par la nécessité de spécifier
la nature des données contextuelles avant la mise en oeuvre d'opérateurs. Or les problémes
humains complexes sont mal définis et leurs contraintes sont parfois inconnues. De plus, chaque
probiéme s'avére mal défini d'une maniére différente (Cox, 1992b). Aussi le systéme de
représentation lui-méme doit-il étre susceptible de changement grace 2 la recatégorisation des
composants du probléme, & 'analogie et & I'association (Gick & Holyoak, 1980; Holyoak &
Thagard, 1989, Vosdaniou & Ortony, 1988). La dimension temporelle des étapes de résolution
croise ainsi une dimension spatiale de catégorisations alternatives des éléments du probléme.
C'est ce parallélisme d'approximations & partir d'informations parfois incongruentes qui définit les

systémes inductifs.

Linduction est contextualisée

La résolution de probiéeme, dans le traitement de linformation, est ainsi étroitement liée 3
Finduction: les problémes complexes sont traités par approximation (Holyoak, 1890), grace & des
siratégies de reconnaissance globale du contexte. Une bonne appréciation du contexie est ainsi
fondamentale dans la résolution de probiéme: il s’agit de vérifier si le processus en cours est bien
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relié au contexte du probléme a résoudre. Deux mécanismes fondent l'induction: fa révision des
parameétres de la tiche en cours suite au renforcement ou a l'affaibiissement des liens existants
{procédures, connexions ou aftributions génétiques), et la création de liens nouveaux utiles. Ces
deux mécanismes fondent les approches récentes des sciences cognitives {(McClelland &
Rumelhart, 1988; Anderson, 1990; Bereiter, 1991). Le contexte peut varier. La connaissance liée
a la variabilité des classes d'objets et d'événements guide linduction; il s'ensuit que le but
essentiel des systémes inductifs est d'instruire la personne sur la variabilité du contexte. Cetie
approche ne préiuge pas que le processus de résolution soit a prior ancré sur les données ou
ancré sur les situations (cefte remarque est importante parce qu'elie détermine la compatibilité des

théories susmentionnées avec les découvertes propres a l'expérience dans son contexte).

Un probléme majeur soulevé par la description de I'architecture symbolique des systémes intel-
ligents est de caractériser 'apprentissage par induction: comment comprendre et représenter
I'apprentissage par 'expérience? S'agit-il d'un transfert de caractéristiques ou de procédures
dans des domaines inconnus? Peut-éire cette demiére question est-elle mal posée. Peut-étre n'y
a-t-il pas de transfert ni de permanence des structures cognitives, mais que certaines situations
contiennent en elles-mémes des structures de but et de résolution; rapidement intériorisées, elles
fourniraient interactivement les enjeux de la solution optimale, de fagon répondante? Comment
évaluer les aptitudes de traitement permettant de deviner les variables de résolution d'une
situation: linduction, en face d'un probléme complexe a résoudre, peut-elie élre régulée?
Comment expliquer le choix d'une généralisation utile alors que d'innombrables hypothéses sont
écartées sans logigue apparente? A cela, Herbert Simon (1990) répond que le systéme d'induc-
tion de patrons est 'un des composants de l'architecture cognitive. En effet, la reconnaissance
de similarités s'intégre & la spécification des buts dés qu'un probléme se situe dans un environ-
nement complexe. Les aptitudes de traitement sont liées a 'environnement de la tache. Rien ne
dit que les structures de résolution soient mémorisées; la reconnaissance de similarités entre le
contexte et les buts que ia personne se fixe peut lier spontanément des composantes biogra-
phiques peu structurées et des éléments du contexte recomposés créativement en termes de la

similarité construite dans linstant:

Les chercheurs en résolution de probléme analysent les contraintes inhérentes au traitement de
Finformation dans des environnements complexes sur la base de buts explicites et de rétroactions.
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Cette approche de l'induction délimite les contraintes qui permettent de retracer des inférences
plausibles et pertinentes aux buts fixés. Ce processus analytique est soumis a des biais inhérents
au contexte de production (Tversky & Kahneman, 1974). En effet, linduction étant un processus
hautement dépendant du contexte, la connaissance est modifiée par son usage. Mais il y a psut-
étre d'autres moyens d'étudier la résolution inductive des problémes, par exemple ceux de la vie
guotidienne. Si la dimension biographique s'avére si importante, explorer ies liens entre la
perception du vécu et les stratégies de résolution de probléme employées constitue probablement
une piste intéressante pour découvrir la maniére dont la personne gere son environnement et dont

elle apprend par 'expérience.

L'induction est guidée par l'inférence. Classiquement, l'inférence caractérise des types de relations
propres a des classes générales d'objets, d'événements et de buts problématiques. La résolution
des problémes n'est ainsi pas indépendante de leur catégorisation dans des classes de problémes
(Perkins, 1990). Les modes de résolution dépendent du contexte; I'appréciation du contexte
dépend de la maniére de le catégoeriser. Si le contexte est caractérisé inductivement dans une
classe de situations probiémes, les procédures, connexions ou opérations caractéristiques de
'objet percu vont étre alors déclenchées. Toute la question réside dans les modalités de ia
représentation appropriée. La représentation contextuelle est-elle prédéterminée, dans sa
structure? Est-elle sémantisée et logique? Il n'est pas certain que la représentation soit entérinée
dans le systéme cognitif; le systeme cognitif (et affectif) peut se la réapproprier chaque fois qu'il
rencontre un certain contexte. L'exemple typique est celui de la représentation des procédures
d'activation d'un ordinateur: parce que certains éiéments comme les menus font partie de envi-
ronnement de la tache, ils n'ont pas besoin d'étre intériorisés. Les modes de catégorisation qui
régissent l'inférence ne sont pas obligatoirement internes. Et s'ils sont intériorisés, ce peut étre
sur un fondement biographique, perceptuel et affectif —en un mot expérientiel— et non sur le fond
de régles symboliques constituées en systéme d'opérations logiques.

Dans la théorie classique, des conditions de déclenchement activent des types d'inductions
propres a chaque contexte de résolution. Ces déclencheurs évitent le hasard dans la quéte
d'hypothéses. Les inductions sont dirigées par le systéme cognitif en fonction de la situation
probléme; elles orientent la quéte de solutions économigues. Grace & linduction, de nouvelles

procédures, connexions ou caractéristiqgues opérationnelles sont engendrées en accord avec leur
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utilité potentielle.

La réflexion régule les stratégies de résolution en fonction de ia définition qu'elle construit de la
situation a résoudre. Pragmatique, la catégorisation inductive issue de la réflexion s'appliguerait
ainsi a des familles de contextes de fagon prototypique (Rosch, 1978; Kieiber, 1890) ou, de fagon
contextualisée, a la situation méme (Roschelle & Clancey, 1882). Il reste des inconnues & cet
égard parce que la plupart des expérimentations dans ce domaine ont été menées en laboratoire;
pour étudier les contextes qui favorisent les inductions complexes, il faudrait s'émanciper du
contexte artificiel des laboratoires et situer la recherche sur I'apprentissage dans son contexte
scolaire et dans son contexte de vie. On pourrait afors vérifier comment linduction réorganise
différents types de connaissances, par exemple dans ia résolution de problémes complexes au

sein de communautés d'apprentissage.

L'activité réflexive et ses stratégies inductives

Nombre des attributs conférés aux stratégies dans la littérature de recherche semblent incertains
en raison du chevauchement et de la circularité des définitions proposées. Les auteurs sont loin
de s'accorder. Par exemple, Schoenfeld (1985) analyse la résolution de probiéme selon quatre
composantes. ressources, heuristiques, contrble et systéme de croyances, qu'il place sur le méme
plan (p. 7). Les travaux plus récents tendent a fusionner heuristiques et contrble en définissant
les stratégies comme des processus heuristiques du contrble exécutif (Borkowski, Carr, Rellinger
et Pressley, 1990) et suggérent que le systéme de croyances prédomine sur les aulres
composantes cognitives de la résolution de probléme (Bereiter, 1990). #i est toutefois certain, pour
Fensemble des auteurs traitant de cette question, que les stratégies témoignent de I'activité
réflexive dans l'exécution de la tache a réaliser. La description des stratégies dépend du cadre
analytique, qu'il soit régulé, connexioniste et/ou orienté par objets.

Comme linduction repose sur des processus de catégorisation inférentiels qui sont fonction du
but du systeme et de son environnement, les stratégies qui permettent ia résolution de probiemes
complexes ne psuvent se situer au niveau de simples procédures, de connexion ou de
caractéristiques molaires; les stratégies portent sur 'organisation des catégories de conirdle et

sont superordonnéss aux régles ou caractéristiqgues de fonctionnement des classes secondaires.
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Par exemple, une chaine complexe fins-moyens adaptée a un contexte mal défini mais spécifique
peut étre qualifiee dans son ensemble de stratégie. Comme les chaines complexes définissent
des processus heuristiques plutdt qu'algorithmiques, on peut établir une adéquation entre
heuristiques et stratégies. Dans ce sens, une stratégie ne peut pas définir une seule opération
mais conceme une configuration complexe d'opérations adapiée & certains environnemenis

d'apprentissage complexes.

Dans 'accomplissement du but propre a la résolution d'un probléme, des épisodes stratégiques
spécifiques peuvent étre discernés (cette question est abordée en détail au chapitre trois). A la
jonction de deux épisodes de résolution de probléme (soit avant et aprés la décision de
changement d'activité dans la résolution de la tache), des stratégies spécifiques sont activées,
dont le repérage est facilité par la segmentation des épisodes. L'activation de ces stratégies
implique une activité réflexive, elles sont I'expression d'une auto-régulation. Certains auteurs
estiment qu'ils peuvent validement analyser les stratégies réfiexives. Toutefois, Schoenfeld
indique que, si !é segmentation par épisodes est la manifestation valide d'une réflexion
stratégique, la dénomination des stratégies régulatoires mises en oceuvre ne peut étre toujours
vraiment validée dans le détail. La description des stratégies & partir d'un corpus a plus de validité
quand le niveau de description est assez général. Ainsi, la détermination des sous-catégories
stratégiques est sujette & caution. Nous retiendrons dans notre recherche cette remarque de
Schoenfeld —dont nous utilisons le modéle— en n'appliguant dans I'analyse que les catégories
englobantes de son modéle: la segmentation d'épisodes réflexifs est opératoire, si 'on en reste
2 un certain niveau de généralité. Peut-&tre est-il d'ailleurs plus approprié de parler de «situations
réflexives» que de stratégies réflexives, dans un cadre scolaire: la stratégie implique que ia
personne se fixe des buis en rapport avec la tache, qu'elle se situe en «apprenant». Or qui peut
soutenir que tous les éléves se situent en apprenants dans un cadre scolaire? L'activité doit &tre
pour cela extrémement motivante. Il n'y aurait ainsi pas d'apprentissage sans but autorégulé et
pas de stratégie sans motivation ou, plus largement, sans disposition? Si tel est le cas, on ne paut
étudier validement la cognition d'apprentissage sans la relier aux facteurs socio-affectifs qui cons-
fituent 'environnement de la tache.

En sciences cognitives appliquées a I'éducation, une équivalence est en général posée entre
contrble exécutif, métacognition et, plus récemment, réflexion (cf. Cox, 1992a). Par exemple, les
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processus métacognitifs ont &té représentés en intelligence artificielle par des décisions
exécutives de coniréle (Winston, 1981/1988). Le contrdle est responsable de la communication
entre procédures. Les ensembles d'oplions constituent les struclures de contrdie dans l'optigue
classique des sciences cognitives. Par exemple, la réduction de différence entre état courant et
état final dans un résolveur de probléme répond a des structures de contrdle, impliquant la
récursivité de chaines d'informations cognitives. Cefte récursivité dans le contrble des taches
correspond a la métacognition, la cognition de cognitions. Dans cette recherche, nous utiliserons
les termes «autorégulation» et «activité réflexive» plutdt que «métacognition» en raison du manque

d'opérationnalité de ce dermier concept.

Plus précisément, le concept de métacognition ne sera pas employé en raison des limitations du
repérage de processus métacognitifs & l'aide de définitions opérationnelles et de supports
verbaux. De nombreux travaux issus de la théorisation proposée par Flavell (1877) proposent
d'étudier les stratégies dites métacognitives pour les distinguer des stratégies dites cognitives
(voir, par exemple, Baron & Stemberg, 1987; McKeachie, Pintrich, Lin & Smith, 1888). Toutefois,
'étude des stratégies métacognitives selon la définition donnée par ces auteurs, tant dans ie but
de coder des protocoles verbaux que de catégoriser des observations directes, pose probléme
car cette définition en vue du codage peut amener & confondre systématiquement siratégies
cognitives et métacognitives en raison de leur enchassement par routinisation. Par exemple, le
rappel d'une prise de conscience peut se verbaliser dans les termes mémes de la prise de
conscience antérieure. A cet égard, il est plus aisé de repérer les moments de changement
stratégique en discernant, comme Schoenfeid le fait en 1985, les épisodes du conirdle réflexif

dans l'accomplissement de la tache.

Par ailleurs, ies chercheurs dans le domaine sont divisés quant au fait de n'accepter comme
métacognitives que les cognitions explicitables et verbalisables (Garner, 1987) ou d'intégrer le
«sentiment de connaitre», implicite et mal articulé, défini par certains chercheurs comme une
caractéristigue importante de la métacognition {(Schneider, 1988). Les définitions protocolaires
tendent & chosifier des processus subtils qu'on ne peut aisément classer sans réductionnisme
(Tochon, 1993c). La définition méme de la métacognition est problématique, en ce sens gu'elle
s'inscrit dans un héritage philosophigue propre & lidéalisme subjectif gui distance le sujet de ses
objets mentaux et, ainsi, tient peu compte de linterpénétration du sens construit et du sujet gui
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le construit, interpénétration révélée notamment dans les travaux de sémiotique (Tochon, 1982¢°
et 1994a; Smith, 1992). En résumé, nous utiliserons le terme «auforéguiation» ou «activité
réflexive» pour désigner certains aspects objectivables de la prise de conscience dont ia vérifica-

tion et la définition sembient peu sujettes a caution.

Les connaissances activées par la réflexion

Dans la littérature curriculaire sur 'apprentissage stratégique, on postule que le contrdle réflexif
de la tache s'exerce sur trois types de connaissances: les connaissances déciaratives,
procédurales et conditionnelles (Jones, Palincsar, Ogle & Carr, 1987, Marzano et coliégues,
1988), en accord avec la théorie des schémas propre aux systémes régulés. Les auteurs de
apprentissage stratégique ont tiré leur information essentiellement des recherches sur la lecture
(par exemple Paris, Lipson & Wixson, 1983; Winograd & Hare, 1988). Nous allons indiguer lin-
térét d'une typologie tripartite, en expliquant toutefois les limitations sérieuses du concept de

connaissance conditionnelle.

Dans les définitions américaines, assez pragmatiques, les connaissances déclaratives répondent
a la question «quoi», les connaissances procédurales répondent & la question «comment» et les
connaissances conditionnelles répondent aux questions «quand» et «comment évaluers. Or ces
définitions ne sont pas vraiment opérationnelles du point de vue du traitement de l'information;
elles peuvent se chevaucher, ne correspondent pas & des catégories étanches, et elles n'ont pas
d'opérationnalité informatique. Marzano (1991) tente de rapprocher les concepts de I'apprentis-
sage stratégique d'une définition opérationnelle; mais les nouveiles définitions remettent en
question les modélisations antérieures; notamment, la portée des connaissances conditionnelles

tefles qu'elles avaient été préalablement définies.

L'ensemble [SL... ALORS..] forme une régle ou procédure, et l'ensemble des régles ou
procédures est désigns par les termes «connaissance procédurales. La connaissance déclarative,
dans la synthése de Marzano (1981), comprend les connaissances factuelles, soit des concepts,

®  Linda Flower participait & une séance au cours de laquelle nous faisions part de cette
réflexion, en 1992, et souscrivait & cette idée dont elle a tenu compte dans son livre de 1993.
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les faits, les principes et les schémas» (p. 573) qui entrent dans la composition d'une procédure,
tant dans le contenu de la partie [S1...] que dans le contenu spécifié pour la partie [ALORS.. ]. En
d'autres termes, la connaissance déclarative remplit les trois points de la parenthése. La
connaissance conditionnelle est restreinte & la partie des régles qui suit le [S1...] de la procédure
[Sl.. ALORS...]. La partie qui suit [ALORS..] étant communément appelée «connaissance proces-
suelle». Ainsi, les connaissances déclaratives qui spécifient les connaissances conditionnelles et
les connaissances processuelles au sein d'une procédure sont interdépendantes, quand bien
méme cetie interdépendance opérationnelle invalide en partie cerfaines stratégies d'enseignement
recommandées par les tenants de 'apprentissage stratégique parce qu'elles distinguent ces trois
types de connaissances alors qu'elles sont indissolublement liées. Ces acceptions sont limitées
a leur emploi dans les systémes régulés, ce qui a amené certains auteurs & dénoncer avec raison
les limites de I'approche cognitive de I'apprentissage (M. Tardif, 1994): elles sont incapables de
tenir compte validement du contexte de 'apprentissage et perpétue une approche technologique
de 'éducation. Tout autre est, comme on va le voir, le cas des connaissances confextuelles issues

de l'expérience.

Une maniére d'accommoder la théorie stratégique & une définition de ses concepts fondamentaux
plus opérationnelle a été, par exemple, de suggérer que les connaissances conditionnelles
peuvent définir une pluralité de conditions pour un seul processus (J. Tardif, 1992); mais il s'agit
la d'une représentation simpliste des appréciations de variabilité contextuelle propres a la
résolution de probléme complexes et peu définis qui, comme on F'a vu dans la section relative &
linduction, sont traitées par approximations. On ne peut représenter qu'en partie la complexité de

Fexpérience par des listes de conditions.

Le probleme de la dénomination «conditionnelle» (en défaveur de laquelle nous nous étions déja
prononceé en 1991) est qu'elle restreint la théorie de ['apprentissage aux modéles symboliques.
Au vu des développements récents de la recherche en psychologie appliquée & 'éducation, les
concepts de connaissance processuelle et de connaissance conditionnelle ont une utilité
explicative trés restreinte. Au moment ol une majorité de chercheurs proposent le dépassement
des systémes symboliques ou leur enchéssement dans d'autres systémes plus souples comme
les modéles mentaux, les termes «connaissances conditionnelies» risguent de maintenir I'attention

sur un niveau elémentaire de la résolution de probléme.
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Dans «Didactique du frangais, des pians aux organisateurs cognitifs» (1880) puis dans
«L'enseignement stralégique - Transformation pragmalique de la connaissance dans la pensée
des enseignanis» (1891), nous avons utilisé les termes «connaissances contextuelless qui
s‘accordent a ia définition de 'expérience en situation et rendent compte des aspects tacites et
non explicitables du savoir-faire expérientiel. Nous avons désigné ainsi ces connaissances
englobantes nommées par Taylor & Dionne {1994) «connaissances stratégiques» ou, en anglais,
«situated cognitions» (Brown, Collins & Duguid, 1988). Nous faisons une distinction entre les
connaissances procédurales qui sont explicitables et ces connaissances qui émergent en étroite
interaction avec l'environnement de la tache, tel qu'il est interprété et finalisé par la personne,
souvent en accord avec des buts sociaux et des dispositions sccic-affectives. La présente
recherche nous a amené & en compléter le modéle; nous le présentons dans la section suivante.

Un modéle de I'expérience

Faisons un pas de plus dans la direction d'une théorie de la connaissance qui intégre 'expérience
en société (dans notre acception, une théorie est confirmée, un modele est probatoire). Le lecteur
ou la lectrice doit saisir limportance de ce point: nous allons analyser 'apprentissage en groups;
le modéle sur lequel nous nous appuyons doit éire &8 méme de représenter notre objet. Passons
d'un modéle de la connaissance & un modéle de l'expérience, dans lequel la connaissance est
intégrée. Comme toute écriture est itérative —et la recherche de méme— cC'est aprés plusieurs
relectures de ce qu'ont dit les éléves dans les groupes d'apprentissage que nous proposons ce

modele (il est en partie confirmé par une approche naturaliste).

Que disent les enfants quand on leur demande s'ils connaissent les répondeurs téléphonigues
et s'ils peuvent l'expliquer? -lis rapportent le plus souvent des cas vécus. Leurs connaissances
émergent de l'expérience. Ce qu'on appelle couramment des «connaissances antérieures» semble
&tre de nature biographique. Si tel est le cas, les savoirs et procédures sont enchéssés dans
Fexpérience. Les connaissances antérieures constituent alors un corps de savoirs et de
procédures associés & une biographie, la biographie de expérience. Les connaissances antérieu-
res propres a la biographie sont évolutives et développementales, elles sont diachroniques. Elies
peuvent étre implicites:
«Qui, je sais quoi c'est, mais je peux pas l'expliquer, ma tante en a un».
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Mais elles peuvent aussi élre explicites:
«Mon oncle m'a indiqué comment enregistrer un message; on demande de laisser son nom
et son téléphone aprés le bip sonore pour pouvoir rappeler les gens.»

Les connaissances contexiuelles sont des connaissances expérientielles: elles naissent de
l'expérience dans le présent, elles sont assimilées au contexte cognitif, social, affectif et spatial
de la tache (mais ces dimensions sont fondues dans 'expérience). L'expérience du présent en
situation est synchronigue. Les modeles mentaux activent simultanément des connaissances
diachroniques et synchroniques. L'expérience d'apprentissage conjugue des connaissances
actives, diachroniques et synchroniques en des modéles de situation momentanés, surgis de la
congruence de deux types de connaissances experientielles: celles du passé et celles du présent.
Les connaissances déclaratives et procédurales sont enchéssées dans ce processus. Les
connaissances expérientielles sont les primitives qui engendrent les objets de connaissance gu'ils
caractérisent. Ce modéle s'avére plus puissant que celui des «modules contextuels» de Carl
Bereiter, car les connaissances primitives qui remplissent des buts sociaux et des intentions en
situation constituent le modéle expérientiel intégrateur plutét qu'un module surajouté a
'experience. De plus, le modéle que nous proposons rend compte du role des connaissances
antérieures dans leur rapport dialogique avec les apprentissages en cours. Nous analyserons le
processus d'apprentissage a 'aide de ce modéle, en particulier aux chapitres cing, neuf et dix, en

référence aux liens (ou indexations) opérés entre 'expérience passée et 'expérience en situation.

La figure 4 présente ce modéle inteme de I'expérience. Dans ce modéle, 'apprentissage est
conditionné par des modéles de situation. Chaque modéle de situation organise 'expérience en
une hiérarchie par défaut qui enchéasse, au sein de connaissances expérientielles concourantes,
les savoirs et les procédures”. Le processus d'apprentissage implique la compétition de modéles
de situation issus du passé et de modéles co-construits dans la situation présente. Cette
compétition peut &tre implicite ou explicite. On peut poser Fhypothése que la capacité d'expliquer
'expérience est liée & la maitrise du modéle de situation. Nous vérifierons cette hypothése par des

moyens statistiques au chapitre cing, et par des moyens naturalisies au chapitre dix. L'ap-

* Nous nous inspirons ici des travaux de Holiand et collégues {1989) plutdt que de Kintsch &
van Diik.
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prentissage en groupe signifie que 'élave peut étre confronté a des modeéles de situation qui ne
s'accordent pas & son expérience, et dont le contexte lui est imposé. Ainsi, ce modéle de Fexpé-
rience permet d'envisager l'apprentissage d'une maniére nouvelle: non pas en vérifiant les
connaissances antérieures sur le plan déclaratif, comme on le recommande couramment, mais
en examinant l'intention de l'enfant derriére les situations, et sa maniére de lier 'apprentissage

a son expérience biographique.

En unifiant l'expérience passée et l'expérience présente dans l'apprentissage, les connaissances
expérientielles résolvent le probléme de représentation des connaissances «mortes». les
connaissances déclaratives qui ne sont pas liées a une expérience de vie sont des connaissances
inactives. Comme on le volt, la capacité d'expliquer 'expérience est intégrée au modéle; on rend
ainsi compte de deux formes de connaissances sur f'expérience qui ont fait I'objet d'un long débat;
i existe des prises de conscience implicites et des prises de conscience explicites (Garner, 1887).

La prise de conscience est de nature biographique, elie est propre a l'expérience.

Dans la présente recherche, nous tenons compte du savoir-faire en étudiant les connaissances
expérientielles telles qu'elles se manifestent dans les situations d'apprentissage en environnement
réel. Les connaissances déclaratives et les connaissances procédurales sont utilisées de maniere
intégrée aux connaissances expérientielles, dans des modéles de situation inductifs. Les
connaissances expérientielles dépassent largement le cadre des systémes procéduraux, elles
modélent les situations d'apprentissage. L'expérience s'organise en modéles de situation articulés

en hiérarchies par défaut (nous développons ce point dans la section suivante).

En résumé, la typolcgie tripartite gue nous proposons et qui servira de cadre a cette recherche
est la suivante: connaissances déclaratives, connaissances procédurales, connaissances
expérientielles. Les expériences liées a la variabilité des classes d'objets et d'évenements
englobent et réajustent des chaines de procédures intégrant elles-mémes des informations sous
forme déclarative. Les connaissances expérien tielles agissent au niveau de la catégorisation des
situations biographiques et contextuelles, elies modélisent les situations. Les modéles émergeant
de l'appréciation des situations peuvent répondre & des buts sociaux et & des dispositions socio-
affectives. Dans un modéle de situation expérientiel, ia variabilité n'est pas décrite comme un

écueil mais comme une source adaptative d'informations.
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Bien des lecteurs sont lassés par ['utilisation d'une multiplicité de termes théoriques plurisyliabi-
ques. Pour éviter d'avoir & répéter en litanies de longues chaines de vocables, nous utiliserons

souvent, quand c'est possibie, les quasi équivalences suivantes:

connaissance déclarative - savoir
connaissance procédurale - procédure
connaissances expérientielies - expérience

Nous comprenons que I'équivalence n'est pas absolue et prions les puristes d'excuser —une fois

n'est pas coutume— l'usage d'un vocabulaire simplifié.

f.es modéles de situation

Depuis une dizaine d'années, les modéles symboliques au sens strict et classique du terme ont
été fortement contestés, parce qu'ils ne tenaient pas compte de la variabilité des contextes, des
biographies individuelles, et des situations atypiques. Les schémas, par exemple, sont des
ensembles de procédures appliquées & des événements et environnements typiques; ils ne
peuvent représenter qu'un nombre limité de situations, en réponse a des structures totalement
déterminées. Ce déterminisme de l'action ne décrit pas pleinement fa réalité quotidienne. De plus,
les modeéles par schéma fondés sur des régles symboliques présupposent que toute la
connaissance est «dans la téte» des sujets. Or les modéles de recherche néo-constructivistes,
depuis la fin des années 1980, ont renversé ce postulat (O'Malley & Draper, 1992; Bibby, 1992;
van Glasersfeld, 1994).

Pour bien faire la distinction entre l'approche classique de la psychologie cognitive -fondée sur
des cadres, des scripts, ou des schémas- et l'approche située» que nous préconisons et qui a été
intégrée dans cette recherche, récapitulons d'abord les principes de I'approche classique: ils
fonderont notre analyse, par contraste. En psychologie cognitive, on appelle «<modéle symbolique»
un modele de représentation fondé sur des régles argumentatives du type [Sl... ALORS...]. Une
régle de base est nommée «procédure». La connaissance des procédures implique la
connaissance des liens de cause a effet qui permetient d'activer un systéme de production. Un
systeme de production est un organigramme de chaines de productions [SI-ALORS] qui débouche

sur un produit attendu spécifique.



Classiqguement, la résclution de probléme se situe dans une approche procédurale de
Fenvironnement: dans un systéme de production, 'environnement est défini comme un «espace
probléme» dont I'élat initial est A et le but visé est B. La résolution de probléme consiste a franchir
l'espace A-B a l'aide de l'organigramme de résolution. Quand on étudie les modes de résolution,
on découpe en épisodes ia distance A-B et f'on tache de catégoriser les épisodes en accord avec
une taxonomie des stratégies propres a la résclution de probléme. Dans ce dernier cas, on monte
Forganigramme apres coup. C'est ainsi que Fon crée des systémes experts régulés. Cetie
approche procédurale de environnement se distingue, dans la théorie classique, de l'approche
déclarative qui est de nature sémantique (Frederiksen & Breuleux, 1989). Cette deuxiéme
approche est fondée sur des réseaux conceptuels (ou cartes de concepts). En résumé, on
distingue classiquement deux approches représentationnelles en sciences cognitives: I'approche

procédurale et 'approche déclarative.

Une intersection existe entre les deux approches. C'est Ia qu'entre en jeu Fusage qu'on peut faire
d'une approche en situation réelle. En effet, les procédures sont articulées & l'aide de concepts
(elles ont un fondement sémantique), et certaines cartes de concepts peuvent décrire des
sysiémes de production. Cette intersection a pris de I'ampleur dans la recherche sur les modéles
mentaux. En effet, ces modéles exploitent parailélement des régles de fonctionnement
procédurales et les articulent par «trains» de régles en «modéles de situation» enchassés qui
s'articulent entre eux en hiérarchies par défaut. Le niveau procédural est considéré comme un
niveau élementaire de résolution de probléme. Une hiérarchie par défaut est un ensemble de
modeles de situation a plusieurs niveaux: si un modéle de résolution de probléme de niveau
élémentaire ne réussit pas & s'accorder & une situation, le modéle de niveau plus englobant est
alors activé par défaut. Par exemple, en l'absence de critéres spécifigues 3 une situation, on
passe & une siratégie générale. Le choix de fa stratégie est déterminé par le modéle qu'on se fait

de la situation.

Les hiérarchies par défaut s'organisent selon un principe connexionniste, en réseaux sensibles
au contexte; la pondération des activations répondant au contexte accroit le poids de certains
modeles de situation: les stratégies qui marchent s'entérinent a force d'éfre répétées, de sorte a
modifier 'équilibre des hiérarchies par défaut entre elles, et & favoriser 'émergence de nouveaux
modeles de situation au sein de la hiérarchie grace a la réorganisation des «trains» de régles
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enchéssés (et des wagons [SI-ALORS] qu'ils contiennent).

Les modeles mentaux fondés sur le principe des hiérarchies par défaut sont & ia jonction de
Fapproche déclarative et de l'approche procédurale. Les représentations ne sont pas fixées, dans
cette troisieme approche, et elles s'adaptent a 'expérience, de facon biographique. Les modéles
de situation composant un modéle mental sont des «quasi-morphismes», des représentations mo-
mentanées et quasi-isomorphes des réalités situationnelles qu'ils approchent. Par enchassement,
ces modéles de situation héritent des propriétés des modéles qui leur sont superordonnés; la
reconstruction des modéles englobants en fonction des situations modifient simultanément les
modéles de situation englobés. Ainsi, les modéles mentaux dépassent les limitations des

systémes symboliques classiques.

La mémoire en situation

Dans cette section, nous allons voir que le concept de mémoire est remis en question par
expérience en situation: les connaissances expérientielles ne sont ni entiérement dans la téte,
ni entiérement dans l'environnement. Ces connaissances de jonction modélisent les situations.
La quasi totalité des modeéles classiques de ia psychologie cognitive sont fondés sur le concept
de mémoire. Des symboles sémantiques, icdniques ou sensoriels sont fixés dans la mémoire
inteme a l'aide de pointeurs qui permettent de retrouver leur adresse. Il est assez curieux que les
principes de remise en question de ce modéle classique soient issus de 'ceuvre de Bartlett (1932)
dont 'objet était precisément ia mémoire. Bartlett avait en effet indiqué que la mémoire se fonde
souvent sur la reconstruction analogique, ce qui révéle un processus de recomposition plutét

gu'un stockage d'items dont le sémantisme serait fixé.

La conception classique de la mémoire est actuellement battue en bréche (Smith, 1992; Roschelle
& Clancey, 1992). On considére maintenant que ce qu'on désignait par le terme «mémoire» est
une reconstruction biographique dont les éléments interprétatifs majeurs sont déterminés par
I'environnement physique, social et culturel. Ainsi, la mémoire serait reconstruite au gré des
événements interprétatifs. La mémoire des structures n'existerait que pour les machines. La

memoire ne serait pas dans la téte, mais «dans et hors» de la téte. Dans ce sens, 'humain serait
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plus qu'un cerveau, son environnement déterminerait une part importante de sa compétence ou
de son incompetence; ce serait un «individu-plus», la pensée et 'apprentissage étant distribués
dans I'environnement® (Perkins, 1985).

Dans la fagon dont nous concevons ['apprentissage, ces changements conceptuels ont des
conséquences majeures. S'il s'avére possible d'éviter ia recherche combinatoire dans la quéte de
solutions, et qu'un meécanisme «autre» puisse coordonner la perception et ['action sans
deélibération, C'est-a-dire sans passer par des phases d'encodage et de décodage, alors tous les
présupposés sur lesquels nous avons fondé depuis dix ans les programmes de lecture, de
rédaction, de mathématique, etc. sont en partie invalidés. L'interaction primerait et les structures,
incessamment renouvelées, émergeraient des situations en une infinie variété de possibles.
L'«individu-plus» n'est cependant pas une personne «sans colonne vertébrale»: au contraire, il
bénéficie d'un libre arbitre dans le choix des représentations qu'il privilégie. Chaque individu et
chaque situation étant unique, les généralisations émergeraient de la perception des situations
idiosyncrasiques, interprétées a la lumiére de biographies personnelles, co-crées dans des

communautés de signification (certaines généralisations répondraient a des choix personnels).

Si la mémoire est en situation, si une part importante du pouvoir de résolution d'un individu fait
partie de I'environnement de la tache, comment les représenter? La représentation informatique
n'est plus suffisante. L'environnement informatique est modélisé par le programmeur, le
programmeur a son interprétation du réel et de I'environnement de ia tache. Il est limité par son
interprétation, par sa conception modélisatrice de I'apprentissage et, ainsi, ne peut pas tenir
compte des situations. Le primat du concepteur interdit 'adéquation des simulations informatiques
& la réalité humaine. Comme le programmeur définit 'ontologie des prémisses, elles ne peuvent

s'accorder pleinement aux aufres individus.

® Cette interprétation récente pose des probiémes terribles aux personnes dont la profession
est de simuler informatiquement lintelligence humaine (deur pose des problémes terribles» signifie
«es maintient actifss: certaines catégories professionnelles se renforcent dans Faffirmation de leur
incapacité). Si une grande part des connaissances sont expérientielles, elles doivent s'accorder
a l'environnement et, potentiellement, ne pas passer par les procédures habituelles. La dimension
pragmatique de l'interprétation doit prévaloir dans bien des situations, et le répertoire de régles
ou le lexique des acceptions sémantiques seraient de mauvaises représentations d'«autre chosen:
de quelque chose de partagé socialement et culturellement mais aussi d'«infra-informationneb et
d'affectif (Tochon, 1891). La perspective classique de l'encodage et du décodage des
connaissances est en voie d'étre dépassée.
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Un moyen de pallier ce probleme (et de maintenir les programmeurs actifs) est de confier &
lindividu un certain potentiel de programmation s'accordant aux situations et & Penvironnement
personnels. De méme, en éducation, 'apprenant apprendra probablement mieux si 'on respecte
son mode de programmation de ['action, s'i 2 un potentiel d'initiative qui s'accorde a des taches

souplement cadrées, significatives et modulables.

Clancey (1991) résume limportance de ces changements:

1. les représentations ne sont pas stockées en mémoire;
2. leur construction est biographique;
3. les regles et scripts sont propres 2 lindividu qui a engendré des patrons dinterac-

tion en fonction d'une histoire de son expérience:

4, les similarités et analogies de comportement sont issues de la coordination
perceptuelle des regroupements de comportements qui leur sont historiquement
liés;
les modéles sont subjectifs et dirigés par des buts;

il n'existe pas de représentation objective de la réalité;
les comportements complexes peuvent surgir de systémes simples en environne-

ment complexe.

La recherche sur I'apprentissage s'oriente ainsi sur la modélisation qualitative et bien contextua-
lisée de contenus biographiquement pertinents. Le concept de transfert est en voie de disparition,
il est peut-étre obsoléte. il expliquerait lincapacité des précédents systémes de représentation de
rendre compte de I'apprentissage. L'apprentissage se définit dans la capacité de «créer des repré-
sentations, d'inventer des langages et, de fagon générale, de formuler des modéles pour la
premiére fois» (Clancey, 1991, p. 4). L'apprentissage se fonde sur la recherche créative de signi-
fication. Au lieu d'étre conditionné par le programme (scolaire ou autre), l'apprentissage devient
une recherche programmative, en collaboration, et il iniégre dans ce mouvement ses com-

posantes biologigues, psychologiques et sociales.

L'expérience est située: elle relie perception et représentation, alors que, dans la perspective
cognitive classique, des régles arficulées guident les modes de représentation. Ces régles
donnent en quelque sorte une représentation «plate» du réel qui contraste avec ce que les
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personnes rapportent de leurs modéles mentawc ils sont souvent tridimensionnels, colorés, multi-
sensoriels. Ainsi, la représentation schématique de la théorie cognitive classique s'avére en bonne
part iméaliste... & moins d'étre enchéssée dans des modéles de situation englobants et sensibles
au contexte. Holland, Holyoak, Nisbett et Thagard (1988) ont testé ainsi et validé une part de ja
theorie connexionniste des modéles mentaux, a la suite des travaux de Johnson-Laird (1980) et
du coliectif de Gentner & Stevens (1983). Les modéles mentaux sont englobants et peuvent
intégrer des schémas pragmatiques & des niveaux inférieurs de Ia hiérarchie par défaut. lis tien-
nent compte de la représentation par objets & haut paraliélisme et peuvent fonctionner sur un
mode plurisensoriel. Les modéles mentaux sont inductifs, et leurs «trains» de régles concaténées
peuvent acheminer des activations par irradiation qui s'accordent & des indices de la variabilité

contextuells,

Ces modéles mentaux «connexionnistes régulés» (Bereiter, 1991) intégrent et expliquent
'expérience en situation. lis pallient la plupart des représentations fondées sur des schémas
(Clancey & Roschelle, 1891):

iis ne contredisent pas l'expérience quotidienne;
ils peuvent étre manifestés de fagon visible;

ils permettent la simulation et le raisonnement percepiusl;

A w o=

environnement n'est pas pré-représenté par des catégories primitives
standardisées;

5. un arrigre-plan non représentationnel forme le substrat des modéles mentaux et
explique la perception, l'attention et les possibilités de catégorisation alternatives,
alors que le substrat des schémas est formé de régles, de relations causales et de
classifications prédéterminées.

En bref, comme le mentre la figure 5, les modéles mentaux peuvent rendre compte de
apprentissage de groupe soit, en jargon, de la collaboration biographigue avec 'environnement
de la tache et de l'auto-organisation du sens expérientiel dans une relation neuro-sociale. lis
jouent le role dinterfaces (ou dinterpréteurs) entre les situations et les éléments du systéme
neural reliés aux situations. A la jonction de chacun des trois «pdles» de ce modéle, il serait
possible d'obtenir des données d'un type particulier, afin de vérifier les modalités d'interaction des
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composantes du modele. Vérifier, par exemple, en quoi la représentation d'une activité gastrono-
mique a une incidence sur les processus neurologiques et sur activité sociale de la personne.

De méme pour les activités d'apprentissage.

L'expérience intégre ies domaines de l'action en société comme la participation & une commu-
naute de sens, la perception pensée comme acte de généralisation, la subjeciivité en constante
reconstruction (figure 5). Sous cet angle, I'apprentissage par 'expérience est aussi bien «neural
que social (Roschelle & Clancey, 1992), et les termes «expérientiel «contextuel», «situé» ou «en
situation» signifient «coordonné sans délibération» (Clancey, 1991). Dans cette ligne de
recherches, Bereiter (1990) note que l'apprentissage est déterminé par des intentions globales
qui régissent la fagon dont la tache est percue; il appelle ces intentions globales des «modules
contextuels». Carl Bereiter tente d'unifier les conceptions de 'apprentissage en situation avec la
conception modulaire de Fodor (1983) pour répondre 3 la question: «es savoirs peuvent-ils &tre
& /a fois dans ef hors de la téte de 'apprenant ?» Il propose une unité d'analyse en lien direct avec
Pintentionnalité d'apprendre, afin de centrer la recherche sur les problémes concrets de 'éducation

gt de la formation.

Assez curieusement, nous somimes & une période ol un grand nombre de chercheurs spécialisés
dans 'apprentissage se consacrent socudain & la formation et au développement en lien avec le
changement scolaire et la pensée enseignante (Schoenfeld et collégues, 1992; Butterfield, 1994;
Pressley & Harris, 1994; Shanahan, 1994). En effet, les théories «situées» suggérent qu'on ne
peut étudier I'apprentissage sans considérer son environnement socio-affectif et lintentionnalité
globale sous-jacente a la vie scolaire de l'enfant. Des entrevues s'avérent alors souvent

nécessaires pour dégager les composantes biographiques de 'expérience (Solas, 1992).

Nous étendons le concept de module contextuel & la théorie des modéles mentaux; ce sont des
modéles primitifs auxquels les modéles d'action sont génétiquement liés. ils ne se distinguent pas
de Vexpérience: ils la constituent. Nous examinerons les prémisses de l'action dans les
verbalisations des enfants (aux chapitres cing et six) st dans les remarques propres &
l'apprentissage de groupe (chapitre neuf et dix), afin de metire en évidence les modéles de
situation qui organisent 'expérience. Ces moules interpréiatifs organisent llintentionnalité dans

fapprentissage, nous en verrons plusieurs exemples.
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Compétence novice, talent expert

Nous serons bref sur cet aspect de la recherche que nous avons abondamment traité ailleurs.
Nous référons le lecteur & L'enseignant expert (Tochon, 1893b). Les études sur la compétence
des experts ont été d'abord menées sur les jeux d'échec, en inteliigence artificielle (De Groot,
1965; Chase & Simon, 1973). Elles ont ensuite été utilisées en physique (Larkin, McDermott,
Simon & Simon, 1980; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Holyoak, 1980}, en sport (Allard & Burnett,
1985, Williams & Davids, 1995), en médecine (Benner, 1984), et dans 'enseignement (Tochon,
1993b).

Les références sont nombreuses & ce jour, dans tous ces domaines. Un élément prépondérant
qui ressort de ces études est la capacité d'indexation des experts, c'est-a-dire la capacité de
regrouper des configurations d'informations par indices de catégories (Rosenbloom & Newell,
1986). Autrement dit, la maniere de regrouper, d'crganiser et de relier entre elles les informations
semble différente chez les experts et chez les novices. Ainsi, les experts développent des
configurations de connaissances spécifiques & des types de contextes. lis voient les problémes
globalement et attendent d'avoir une image mentale du probléme avant de se lancer dans sa
résolution de détail (Glaser & Chi, 1988). Dans plusieurs domaines, des études comparant
experts et novices suggerent 'existence de smodele mentaux» qui fournissent aux experts des
parameétres contextuels aidant la résolution. Les experis différent des novices de par la souplesse
de leurs structures cognitives, leur disponibilité et leur accessibilité (Chi, Glaser & Farr, 1988).
Ainsi la résolution de probléme est tributaire d'un savoir bien organisé et dynamigue, mais elle
s'avére essentiellement dépendante du contexte, et les régles générales ne sont abordées gu'en

fabsence de données contextuelles.

Au contraire des experts, les professionnels novices ont tendance a examiner les informations
nouvelles g partir d'informations préexistantes, pas a pas, sans que les habitudes d'action ne
soient routinisées; toutefcis, leurs dispositions peuvent varier. Leur action est souvent moins fluide
que celle des experts, encore faudrait-il considérer les facteurs socio-affectifs et attitudinaux.
Hubert et Stuart Dreyfus ont proposé un modéle en cing stades des étapes d'acquisition de la
compétence professionneile (publication 1988), qui a été en partie validé par Benner (1984) puis
par Berliner (1989) -voir tableau 2.
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Tableau 2

Les stades d'acquisition de la compétence selon Dreyfus et Dreyfus (1986)

Niveau de
compétence

Novice
Débutant
avanceé

Compétent

Talentusux

Expert

Composantes

décontexiualisées

décontexiualisées
et situées

décontextualisées
et situées
décontextualisées

ef situées

décontextualisées
et situdes

Perspective

sans

sans

choisie

expérimentée

expérimentée

Décision

analytique

analytique

analytique

analytique

intuitive

Engagement

détaché
détaché

décision et com-
préhension déta-
chées; impliqué
dans le résultat

compréhension
impliquée,
décision détachée

Impliqué
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Dans un arlicle paru dans 'Educafional Researcher. «Une vision prototypique de I'enseignement
axperb, Sternberg et Horvath (1995) soulévent plusieurs des questions spécifiques & 'étude de
la compétence enseignante, toutefois, Stemberg et Horvath sont novices par rapport a la
itterature de recherche sur I'enseignement dont ils ne font que survoler les questions centrales.
A Tinstar de ia régie de trois qui semble une constante de I'écriture de Sternberg (trois propriétés
prototypiques, trois classes d'objets, trois manieres de différencier experts et novices), on pourrait

leur retourner un questionnement tripartite:

Peut-on encapsuler l'expertise dans une définition prototypique?

2. Peut-on transférer tels quels les résuliats de la recherche sur les experts dans le
cas de lexpert enseignant sans tenir compte de la transformation de la
connaissance spécifique a cette profession ?

3. Peut-on promouvoir un modéle de 'enseignant expert dans ie but d'instaurer Ia
«promotion au mérite»? Par exemple, en augmentant le salaire des enseignants
qui correspondent au prototype de l'expert? Et cette initiative peut-elle entrainer

des changements scolaires positifs?

Nous avons nos réponses 2 ces questions et une abondante littérature & 'appui, mais la présente
recherche étant centrée sur l'apprentissage, nous reportons le lecteur ou la lectrice & nos travaux
antérieurs pour refléchir & ces problémes. La perspective du savoir expert que développent
Perkins, Jay & Tishman (1993) et, & leur suite, De Corte (1995) nous semble plus nuancée que
celle de Stemberg et, & bien des égards, moins «dans la téte» et plus «dans la téte et I'environne-
ment». Erik De Corte la résume en énoncant que 'expertise est une question de disposition
mentale face a un certain environnement. Comme on I'a vu plus haut, les recherches récentes
indiquent la nécessité de ne plus restreindre les descriptifs de recherche au champ cognitif, dans
fétude de lapprentissage (Pintrich & Schrauben, 1892; Jarveld, 1993). des composants
motivationnels et contextuels semblent en effet déterminants.

L‘accomplissement: un but expérientiel et social

Nous avons évoqué ci-dessus l'importance des dispositions mentales, de nature socio-affective

aussi bien que cognitive. Les dispositions constituent un essor de la recherche motivationnelle
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vers une meilleure prise en compte des buts sociaux. Nous développons ce point ci-aprés. Ces
deux demiéres décennies, la recherche sur la motivation s'est principalement centrée sur les buts
de la tache (ou buis de mallrise, de nature formative) et sur les buts aptitudinaux (de nature
sommative). La recherche récente met 'accent sur les convictions de l'apprenant quant & sa
capacité de réussir et aux facteurs situationnels de l'accomplissement (Viau, 1995). On commence
seulement & envisager les aspects sociaux et culturels de la motivation. Les buts sociaux
concement les finalités percues par l'apprenant, qui le motivent ou le démotivent dans
l'accomplissement d'une tache scolaire (Urdan & Marher, 1995). Lorsque nous situons la présente
recherche dans le cadre des études «stratégie-accomplissements, nous faisons référence au
cadre social de linteraction dapprentissage et d'enseignement et ainsi, & des buts
superordonnés aux buts strictement scolaires, qui déterminent la qualité de la trajectoire
développementale. C'est 1& le sens du terme «stratégie»: déployer une activité finalisée qui

permette de réaliser avec le moindre effort plusieurs buts enchassés.

La régulation de 'apprentissage et I'autorégulation jouent un rdle clé dans i'accomb!issement: la
rétroaction a un impact positif sur la fagon dont I'éléve s'engage dans ia tache et cet engagement
a une incidence sur 'accomplissement (Butler & Winne, 1995). Bien que la recherche sur la
régulation soit trés abondante, elle porte souvent sur la rétroaction aprés une tache plutdt que sur
la régulation en cours de tache. On s'accorde & dire que la régulation et le feedback élévent
l'efficacité de l'apprentissage, mais peu de recherches comparent différents modes de régulation
et relient les trajectoires suivies afin d'expliquer 'accomplissement réalisé. Une orientation de la
recherche, dans ce domaine, amene & considérer la relation qui existe entre autorégulation et
feedback. La rétroaction peut en fait se manifester a plusieurs niveaux et sur plusieurs
dimensions. Il s'avére que la recherche sur la régulation de l'apprentissage s'est concentrée sur
les aspects les plus manifestes de la régulation (par exempie les questions-réponses ou les
consignes) et non sur les aspects sociaux et plus englobants, ou plus subtils et pragmatiques de
la régulation.

L'apprentissage est critérié et différentiel, mais les différences et les critéres déterminants ne sont
pas obligatoirement ceux qui fondent 'activité scolaire. Par exemple, I'expérience peut englober
ia perception qu'un éléve a du mépris potentiel des pairs, de l'inutilité de la tache demandée, de
ia relation entre les sexes et du préjugé socio-cuilturel. On estime actuellement que le feedback
ne produit son effet que dans la mesure ol il donne & l'apprenant des moyens de devenir
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autonome et d'assumer des buts personnels en respectant sa culture. Toutefois, la plupart des
modéles proposés pour expliquer l'autorégulation restent séquentiels et unidimensionnels (étape
1, élape 2, étape 3...) et réduisent d'une fagon outranciére la liberté réelle dont 'apprenant jouit
dans ses modes d'appropriation des connaissances: pourquoi les connaissances antérieures
seraient-elles activées avant la réponse stratégique, par exemple? N'ont-elles pas un rdle & jouer
dans la critériation évaluative qui, elle, n'est pas forcément post-active? Nous avons résolu cette
guestion en indiquant que les connaissances antérieures sont de nature biographique et sont

intégrées & 'expérience® (figure 5).
La question méthodologique: étudier le contexte d’une classe réelle

Nombre d'articles et de livies méthodologiques ont mis 'accent pendant un certain nombre
d'années sur la «pureté» des données, fabsence de déviation des faiis et la neutralité descriptive.
Ce postulat méthodologique a conduit & privilégier dans les comptes rendus de recherche un style
& dominance expositive qui masque habilement I'aspect rhétorique: 'exposé est toujours soumis
a une argumentation, celle de lintentionnalité de 'auteur. Dans une perspective néovygotskienne,
Smagorinsky (1995, p. 198) propose d'envisager au contraire «la recherche comme un construct
social: les données sont inévitablement intentionnalisées et transformées par linterprétation du

chercheur.

Comme la construction des connaissances implique leur transformation en fonction de finalités,
les éléments descriptifs abstraits de leur contexte le sont sur une base argumentative. La pluralité
des points de vue et des interprétations devient essentielle. Piutdt que de «contaminen les
données, implication des chercheurs et des participants dans l'interprétation foumnit les moyens
d'une médiation supplémentaire et constructive, la médiation étant 'outil social de 'apprentissage

¢ Ce domaine dinvestigation est encore assujetti & une représentation informatique antérisure
aux systémes paralléles ou orientés par objets. Il est souvent décevant de constater gue bien des
chercheurs croient aux catégorisations qu'ils engendrent au point d'évoquer leurs catégories et
de les enseigner comme si elles existaient dans la réalité. lis portent alors le débat sur le nombre
et la dénomination des catégories plutdt que sur la nature du processus interprétatif quiils utilisent.
Nous nous garderons ici de comptabiliser les états de conscience, et la typologie des stratégies
réflexives que nous emploierons servira d'indicateur de processus plus fins auxquels nous
souhaitons accéder mais que nous ignorons encore (pour lesquels nous n'avons pas encore de
dénomination).
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et du développement. Dans ce sens, nous avons toutefois tenté de relever ce défi en intégrant
a la recherche des moments de rétroaction et de concertation entre les participants, centrés sur

Vexpérience.
Une méthode naturaliste et expérimentale

Un des débats actuels les plus chauds dans le domaine de la psychologie de 'éducation oppose
les tenants d'une approche naturaliste et les tenants d'une approche expérimentale. Cependant,
dés qu'on essaie d'étudier des situations réelles en environnement naturel, on se heurte a des
difficultés théoriques et méthodclogiques considérables. L'étude du traitement de l'information
dans ce domaine est limitée pour plusieurs raisons:

1. finfluence sociale sur le traitement cognitif est difficile a déceler et a représenter
formellement;

2. I'interférence de P'émotion dans le traitement cognitif, propre aux situations
d'interaction, est également difficile a représenter dans une architecture cognitive
(Tochon, 1992a);

3. si la connaissance s'avére en partie distribuée dans l'environnement, ce qui semble
typique d'un fonctionnement de groupe dans lequel les sujets tendent & se spécia-
liser dans des taches complémentaires (Meirieu, 1984), dés lors la description du
systeme interne de représentation des sujets ne saurait qu'en étre partielie
(diSessa, 1988; O'Malley & Draper, 1992; Rogers, Rutherford & Bibby, 1892).

Un probiéme auguel sont confrontés les chercheurs est de développer des méthodologies qui
permettent I'élude de la connaissance dans son contexte. Nous nous attelons a cette tache. Dans
la volonté de rapprocher ces deux exigences (Yexigence du respect dun environnement
d'apprentissage réel et l'exigence de vérification des effets de 'apprentissage), de nombreuses
tentatives ont vu le jour, tant sur le plan méthodologique que sur le plan théorique. Par exemple,
Brown (1992) fonde son devis expérimental sur des observations dans des classes réelles, en
fassociant & des interventions complexes dans des groupes d'apprentissage. Elle tente de tenir
compte ainsi de la synergie inhérente & la salle de classe. A son avis, les devis expérimentaux
doivent s'accommoder du contexte naturel de ia classe et faire face au défi que ce contexte

fluctuant représente pour la construction de savoirs objectifs, ceux-ci ne pouvant étre étudiés hors
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des situations guotidiennes.

Aprés des années de recherche de laboratoire, Ann Brown en vient & considérer que l'on ne peut
étudier lapprentissage hors de ses différents systémes opératoires imbriqués, et que de nouvelles
formes d'appréciation sont nécessaires. Elle estime —et celte prise de conscience fait actuellement
consensus dans le monde anglo-saxon— que la recherche en intervention doit aider la pratique &
progresser dans 'événement qui est soumis & Pexpérimentation. Pour cela, plusieurs niveaux de
régulation et de rétroaction doivent éire envisagés, dont certains doivent étre impérativement cen-
trés sur l'enseignant: il s'avére indispensable de demander leur avis aux praticiens et aux
participants de la recherche sur les contexies d'apprentissage que le chercheur aura vécus et
partagés en classe. Le défi est de réussir & étudier simultanément des infranfs (modes de
régulation, stratégies cognitives, climat socio-affectif, contenus, artefacts technologiques, etc.},
des exfranis (appréciation correcte et fiable des résultats et progrés, restitution véridique des
contextes d'apprentissage et vérisimilitude des rapports), tout en affinant la théorie de
fapprentissage et en diffusant les résultats d'une maniére qui soit utile en pratique. Le dialogue
doit s'instaurer afin de muiltiplier les perspectives analytiques et de lier la recherche au
changement conceptuel et professionnel. Cette perspective nait du constat effectué en avril 1994
par les vingt demiers présidents de I'Association américaine de recherche en éducation, selon
lequel la recherche dans ce domaine n'a guére contribué au changement scolaire et a

Famélioration de la société.

Certes, §'é!argissement de la recherche cognitive & des environnements réels provoque plusieurs
mutations incertaines (messy leaps, dans les termes d'Ann Brown, p.147). on ne va pas pouvoir
rendre compte de tout ni tout tenter de contrdler, on va entrer dans des environnements socio-
affectifs qui, bien vite, vont indiquer combien la vision «cognitive pure» est artificielle; on risque de
mettre en question les résultats statistiques épurés en indiquant leur relativité dans le contexte
réel dans leguel les données ont été produites. Il va falloir plus de souplesse dans la statistique,
car comment comprendre les termes «échantilion indépendants dans une oplique interactionniste
de l'apprentissage? li va falloir se doter de nouvelles définitions, de nouveaux gardes-fous, de
nouvelles normes, en tachant de ne pas jeter le bébé avec I'eau du bain. Ce changement non
seulement vaut la peine mais il ne peut plus éire évité. La cognition dans l'apprentissage opére

dans un contexte social et culturel, et I'on ne peut saisir les résultats d'une expérimentation que
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si l'on bénéficie conjointement de descriptions de son contexte socio-culturel dans son épaisseur,
dans son détail tel qu'il est imbriqué dans une vie complexe, celle de la socialisation scolaire.

Le début de la présente recherche a été influencé par la recherche publiée par Ann Brown en
1992. Nous avons tenté, en effet, de:

1. conjuguer une expérimentation en classe a une expérimentation en laboratoire
pour en comparer les effets, en discuter avec les participants et poser certaines
hypotheses heuristiques sur les prémisses de l'action et I'expérience des deux
environnements d'apprentissage;
comparer 'apprentissage en groupe et 'apprentissage individuel,
conjuguer les approches nomothétique et idéographigue;
joindre analyse fondamentale et appliquée, la théorisation pouvant émerger du
contexte idéographique aussi bien que du traitement comparatif des données;

5. varier les niveaux d'analyse;
gérer une base de données aux facettes multiples afin de rendre compte de
I'apprentissage comme d'un processus ayant des sources multiples (iran-Nejad,
McKeachie & Berliner, 1990).

En adoptant cette ligne de recherche (qui est & notre sens une des voies qui puisse encore se
tenir en psychopédagogie), nous faisons face a la contradiction possible de données de nature
différente, & la confrontation des sources et des interprétations, a I'explicitation des paradoxes
inherents au processus méme de la recherche (auparavant soigneusement cachés). Pour éviter
I'«effet Bartlett», soit la sélection unilatérale des interprétations, nous avons mis en jeu un systéme
interprétatif 2 plusieurs niveaux, & linstar des recherches menées sur lapprentissage a I'Université
de Californie & Berkeley: les enseignants donnent leur interprétation sur ce qui s'est passé, st les
observateurs sont & leur tour interviewés. L'ensemble de la recherche est comprise dans e
deéveloppement personnel et professionnel des différents acteurs. L'interprétation naturaliste, post
hoc, est construite 2 plusieurs, et les discussions interprétatives sont enregistrées, transcrites,

analysées,

Mais auparavant, un ensemble de données siratégiques et de données relatives aux accom-
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plissements sont retenues sous {a forme d'observations, codées ou non, de tests ad hoc
construits sur fa base d'une longue investigation préliminaire, analysés avec les instruments dont
nous disposons, dont la nature est réflexive: les instruments analytiques, «quantitatifs» et
«qualitatifs» sont des outils de la réflexion (nous avons dit que le chiffre n'est qu'une qualité
dépouiliée en vue de comparaisons: il n'y a que du qualitatif). La triangulation des données, en
somme, constifue la réflexion et fonde la théorisation. Par exemple, nous ne sommes pas sir que
fa métaphore stratégique soit la plus appropriée pour décrire ce qui se passe dans
Fapprentissage. Nous gardons les termes que nous introduisons dans ces premiers chapitres
comme des hypothéses —et ainsi des questions— sur 'expérience. Ces catégories conceptuelles
sont appropriées pour débuter notre réflexion, et notre dialogue avec les données et les

participants.

D'apres lran-Nejad, McKeachie et Berliner (1990), 'assomption de simplification par l'isclement
des variables (qu'il atiribuent a Bartlett, mais nous pouvons supposer que Bartlett a lu Descartes
ou a hérité de sa réflexion) a amené & envisager la science avec une rigueur simpliste et
décontextualisée; et s'il s'avére nécessaire de réduire par abstraction des éléments du réel pour
assurer leur compréhension, autant choisir un principe opposé: celui de la «simplification par inté-
gration» (p. 511). On n'a alors plus a choisir entre rigueur et pertinence: «a rigueur que le
chercheur peut édifier souplement, créativement, ou méme artistiguement au sein du processus
d'observation systématique» peut s'appuyer «sur quelque outil méthodologique que ce soit,

préexistant ou nouveau, qui seille a la situation» (p. 509).

Une mukti-méthode

Comme l'apprentissage se développe de multiples sources, des instruments et moyens multiples
peuvent étre mieux & méme d'en circonscrire la nature que des outils fragmentaires, fondés sur
Visolement de quelques variables. Cet état de fait n'invite pas au rejet des instruments
systématiques de recusil de données mais a la multiplication des sources de recueil d'information.
Ainsi, il devient possible —et méme recommandé— de mener paraliélement dans une méme
recherche de sens des observations de processus, le test des produits, I'enregistrement des
participants, de leurs réflexions parlées et de I'expression de leurs sentiments sur le déroulement
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de lactivité.

ity a la un principe nouveau, en méthodologie de recherche dans les sciences humaines, qui
s'accorde au principe de dissémination et de diffusion des résultats de recherche auguel Brown
(1992) faisait allusion. Depuis Bartlett (1932), un solide corps de recherche s'est accumulé en
faveur de la simplification par intégration, poursuivent iran-Mejad, McKeachie et Berliner (1990,
p. 511): «Plus un événement est significatif, élaboré et en profondeur, mieux il est situé dans son
contexte et mieux il est ancré dans la connaissance perscnnelie, métacognitive, et dans son
arriére-plan culturel, plus il est facile et prét & étre compris, appris et retenus». Ainsi, il estde la
responsabilité du chercheur de situer son investigation comme une quéte personnelle et vitale,
et d'illustrer dés que possible les informations décontextualisées issues de I'analyse par des infor-
mations propres au contexte de l'expérience, sous forme d'anecdotes vécues, de réciis
d'expériences, d'impressions des participants {Tochon, 1884}. C'est a ce prix que la recherche
pourra étre saisie dans ses implications éthiques et culturelles, et qu'elle pourra étre partagée par
et avec les praticiens de 'éducation. L'expérience est un tout dont les éléments interprétatifs sont
modélisés par la situation vécue; aussi la recherche sur 'expérience, méme si elle doit user par
moments d'éléments aseptisés de leur contexte a des fins de comparaison (mais aussi pour des
raisons sociales, par exemple le prestige de certaines marques textuelles) ne saurait rendre
compte de ce tout complexe de l'expérience sans devenir elle-m&me un tout aux facettes multiples
et bien contextualisées. Pour cela, une réflexion méthodologigue et une réflexion sur l'impact de

ta méthodologie doit étre menée concurremment au processus d'investigation usuel.

Ces procédures de recherche intégrée permettent de ne pas cristalliser l'investigation sur des a
prioni qui s'avérent, en demnier ressort, parfois obsolétes. Elles assurent le développement fluide
de la théorisation au fil des observations, elles permettent la codification émergente aussi bien
que la codification ancrée sur un corps théorique préexistant. Ruth Garner nous en donne un
exemple, aprés une décennie de recherche sur les stratégies métacognitives: il arrive que les
stratégies soient inutiles, remarque-t-elie; les structures de connaissance et les processus cogni-
tifs interagissent, mais iis ne débouchent pas toujours sur l'action. De méme, comme le remargue
Fiavell lui-méme en 1981, une constante évaluation réflexive peut devenir débilitante. Peu de
gens sont préts a faire des efforts stratégiques en 'absence dune rétribution de quelque nature
que ce soit, méme idéologigue et & long terme. Ainsi, l'interprétation qu'un éléve peut faire de sa
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situation d'apprentissage constitue un fondement stratégique ignoré. On ne peut entrer dans
'étude de ces fondements & 'aide de la statistique seule: I'étude de cas clinique de grain fin
s'avére indispensable. Il faut savoir ce que les gens disent de leur expérience et comment ils
{interprétent. «L'usage des stratégies est imbrigué. il ne se produit pas dans le vide. Quand le
contexte varie, la nature de l'activité stratégique varie souvent aussi» (Gamer, 1980, p. 523). Les
processus cognitifs les plus infimes sont soumis au contexie (Sternberg & Wagner, 1888). Les
stratégies dépendent du contexte et sont finalisées, or les buts s'accordent 2 la situation globale

telle qu'elle est interprétée par l'apprenant.

La plupart des recherches actuelles sur la cognition dans l'apprentissage concourent 2 démonirer
qu'on ne peut étudier les stratégies indépendamment de leur contexte. S'il est utile de connaitre
les processus par lesquels ies éleves et les enseignants passent dans leurs interactions, il est non
moins important de connaitre les éléments implicites et non exprimés qui ont conditionné les rela-
tions d'apprentissage. Par exemple, un groupe d'apprentissage peut avoir suivi une trajectoire
stratégique spécifique en raison d'une démonstration antérieure de l'enseignante, ou encore parce
gu'une consigne hiérarchiquement supérieure (le silence dans la classe) conditionne un certain
type d'action. Nous en avons eu des exemples dans la présente recherche. Pour expliciter les
processus en profondeur, une option plus narrative de la description, en recherche, peut s'avérer
nécessaire. La scénarisation narrative d'une séquence d'apprentissage permet de rendre compte
de lintrication d'éléments mulitiples souvent mieux et de facon plus nuancée gue ne peut le faire

un style expositif, et avec une économie d'espace puisque ['écriture est alors condensée.

La lecture d'un compte rendu de recherche est, somme toute, une situation d'apprentissage
comme une autre. L'apprentissage, souvent représenté a tort par l'image du gavage des oies, est
un processus créatif. L'apprenant saisii la saveur de son nouveau savoir s'il peut le reconceptua-
liser & sa maniére. Celte dynamique autorégulée, dans 'apprentissage, peut éfre stimuiée. En
accord avec le proverbe selon lequel on n‘apprend bien qu'en enseignant, plusieurs recherches
menées dans la ligne socio-constructiviste de llinteractionnisme indiquent le rdle de la régulation
d'autrui dans 'apprentissage de l'autorégulation, et dans l'autorégulation de l'apprentissage (lran-
Mejad, 1980). Dans la médiation entre 'autre et soi-méme, l'artefact joue un rble particulier. C'est
un outil de communication et d'apprentissage. L'usage d'un artefact peut expliciter les processus

stratégigues de gestion des connaissances, mais aussi les processus sub-stratégiques qui consti-
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tuent la trame de fond de lintérét (ce que nous avions appelé dans L'Enseignement stratégique,
en 1981, le niveau infra-informationnel). De facon intéressante, cette maniére d'approcher
{apprentissage met I'accent sur les intrants plutdt que les exirants: sur un environnement d'ap-
prentissage riche, complexe et stimulant plutdt que sur des objectifs spécifiquement attendus a
lissue d'une séquence d'instructicn. Mais F'un n'empéche pas l'autre, comme on le verra dans la

présente recherche.

Si I'apprentissage est un processus actif, alors il ne peut que bénéficier d'une multipiicité de
stimulations simuitanées et congruentes. Apprendre, ¢'est apprendre plusieurs choses 3 la fois:
un contenu X, sa relation aux contenus antérieurs et ultérieurs, son mode d'expression, les
attentes ou les intentions de l'interlocuteur qui véhicule les contenus, par exemple. Selon cette
perspective, 'apprentissage est «multimodals: il s'opére de plusieurs maniéres, simuitanément
(iran-Nejad, 1990); par exemple, il est multisensoriel et socic-affectif. Ce sont des touts
existentiels que I'on concaténe et imbrique et qui, selon l'expression de Bereiter (1990, p. 604:
piggy-backing) servent de cobbayes pour de nouvelles expériences qui leur sont analogiguement

liées.

Ainsi les stratégies ne sont pas que dans la téte. Leur biographie s'intégre & une histoire qui est
culturellement encadrée. Cette biographie de la stratégie justifie des recherches «dans lesquelles
on ienne compte simultanément des facteurs cognitifs, individuels, sociaux et environnementaux
{ibid, p. 606), afin de comprendre et d'expliquer 'apprentissage. Certaines des recherches les plus
fructueuses actuellement, sur linteraction enseignant-apprenant se situent dans un cadre biogra-
phique (Solas, 1992). Dans une direction post-fonctionnaliste, on cherche & dépasser la simple
mise en évidence des variables significatives pour expliquer les processus sous-jacents aux
modes de résolution adoptés.

L'analyse de processus s'inscrit dans une conception de ['apprentissage plus large que le
processus-produit et les théories fonctionnalistes. Elle ne se suffit pas de décrire ce qui s'est
passé, les relations et différences entre variables: elle tente d'expliquer comment et pourquoi ¢a
s'est passé d'une certaine maniére. L'analyse de processus, & un moment donné, entre, gréce
au dialogue, dans la biographie de Fexpérience des participants, dans 'épaisseur du vécu. Et c'est
4 cette lumiere que le support statistique devient herméneutique: la statistique devient finstrument
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d'un dialogue entre les qualités et atiributs observables et leur transformation numérique a des

fins de comparaison et de réflexion.

Dans ce chapitre, nous avons vu que:

® La recherche sur les connaissances antérieures et la recherche sur les connaissances
contextuelles peuvent étre intégrées dans un modéle de l'expérience, dans lequel
Fexpérience biographique entre en compélition avec l'expérience en situation, les
connaissances déclaratives et procédurales étant enchassées dans des connaissances

expérientielles de nature englobante et modélisatrice.

@ La recherche actuelle sur 'apprentissage met l'accent sur les aspects contextuels et
sociaux de {'apprentissage aussi bien que sur ses aspects personneis et biographiques:
selon le contexte, selon les dispositions et les buts que suscite ce contexie,
l'apprentissage peut varier. De plus, la mémoire n'est plus comprise comme étant
exclusivement interne a l'individu; aussi les ressources de I'environnement doivent étre

prises en considération.



— TRE TROIS

Ce chapitre présente la méthodologie de la recherche que nous avons menée. |l indigue les
démarches préalables qui ont guidé I'élaboration des instruments dinvestigation, le choix de la
popuilation de recherche, les méthodes d'analyse qui ont été choisies. Nous présentons d'abord
ies fondements méthodologiques de I'approche mise en oeuvre dans 'observation et dans ['usage
des verbalisations des sujets, puis nous décrivons la préinvestigation: une préparation importante
a précédé la mise en place des instruments et du protocole de recherche. Le protocole
méthodologique est présenté de fagon détaillée, puis sont explicitées les méthodes utilisées pour

coder et traiter les données afin de répondre aux objectifs de la recherche.

Fondements méthodologiques

Les fondements méthodologiques de la présente recherche relévent de la méthodologie de
I'observation, de 'appréciation des stratégies de confrble et d'exécution de la t&che, des modes
de verbalisation de I'activité réflexive concomitante 2 la tache ou immédiatement postérieure a

celle-ci. Nous reprenons ces points ci-aprés.

Méthodoiogie d'observation mise en oeuvre

La méthodologie d'observation mise en ceuvre dans cefte recherche a été développée a partir
d'expériences exploratoires dans les safles de classe en 1992 puis lors d'une préexpérimentation
en 1992-1993. La méthodologie intégrée en 1993 et 1994 se fonde sur l'observation des groupes
d'apprentissage, a laquelie s'ajoutent un entretien préacitif et un entretien rétrospectif immédiat,
semi-dirigé. Dans chaque groupe, une personne a un role de régulation (ci-aprés les
«réguiateurs»). Les «pensées a voix haute» (ou «éflexions parlées») verbalisées pendant 'auto-

instruction préactive des régulateurs sont également enregistrées.

La phase d'observation est I'aspect central de cette recherche. L'observation se déroule avec la
participation passive des observateurs: & 'exception des informations relatives a r'horaire, ils ne

répondent pas aux questions des éléves mais les accueillent, les écoutent et réferent ceux-ci au
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régulateur de leur groupe. Le protocole d'observation permet la description des stratégies de
conirble et d'exécution de la tache dans les différents groupes d'apprentissage. Le devis de
recherche permet de relier les résultats des groupes aux stratégies répertoriées & l'aide de la grille
d'observation. Des informations de nature qualitative sont également recueillies en cours
d'observation et font 'cbjet d'une prise de notes avec indication du temps d'occurence des
evénements. Ces observations émergentes, complémentaires aux observations précodées,
permettent de tenir compte du contexte, de situer les cognitions dans leur interdépendance avec
fenvironnement de la tache, et de trianguler certains aspects des observations stratégiques et des

résultats quantitatifs.

La phase d'observation porte sur la résolution du probléme qui consiste & produire en groupe sur
un répondeur téléphonique un message enregistré original et créatif (message sortani) destiné
a un destinataire fictif, et cela tout en apprenant le maniement de I'appareil. Dans la résolution
d'un probléme, les stratégies assument le controle de la tache, elles se révélent dans les modes
de gesﬁon qui régulent et orientent le traitement de l'information (Pressley & Levin, 1983). Ces
strategies réglent 'usage des ressources dans la résolution du probléme et se regroupent en
phases de travail que l'on peut discerner, en segmentant la résolution d'un probléme en épisodes
(Altet, 1992). Les épisodes constituent des regroupements de stratégies. Schoenfeld (1985, p.
292) les appelle des «macroscopic chunks», ce qu'on pourrait traduire par «marqueurs des
macrostructures propres a la résolution de probléme»; en effet, le «chunking» est un codage de
linformation qui favorise le repérage de l'information structurale. Ces épisodes stratégiques ont
une forte opérationnalité et sont facilement repérables, il n'en est pas toujours de méme des
stratégies qu'ils regroupent. Dans cette recherche, nous avons choisi de repérer
systématiquement ces épisodes stratégiques pour étudier leur variation et leur optimalisation d'un
groupe & 'autre. L'optimalisation est définie par le degré de réussite de la succession d'épisodes
stratégiques dans laccomplissement des buts de ['apprentissage.

Appréciation des stratégies

Dans cette recherche, les termes «épisodes stratégiques» référent aux regroupements de
stratégies activées dans le conirdle et I'exécution de la tache. Schoenfeld (1985) a développé un
cadre d'analyse des regroupements de stratégies de contrdle et d'exécution des taches propres
a la résolution de probléme. Le cadre d'analyse de Schoenfeld (1985) est adapié a la
séquenciation et & I'étude des protocoles verbaux, mais il s'avére également utile dans la

66



segmentation des épisodes relevés dans des observations directes. Cet auteur distingue six
épisodes propres a la résolution de probléme qui impliquent chacun une stratégie de contrdle
dominante particuliére: (a) lire ('énoncé du probléme ou les consignes); (b) analyser; (¢} explorer;
{d) planifier; (e) appliquer; (f) vérifier. Nous intégrerons ce cadre d'analyse dans notre recherche,
car ces catégories sont peu inférentielles et quasi-comportementales quand on les utilise pour des
observations pendant la réalisation de la tache. Les moments clefs du contrdle exécutif peuvent
étre discernés gréce a la mise en évidence des épisodes de la résolution de probléme. Ces
moments clefs permettent de discerner des similarités et différences de progression dans le
contrdle et l'exécution de la tache pendant la résolution de probleme, ce sur quoi porteront notre
observation et nos analyses. Nous retiendrons que les stratégies étudiées le sont en vertu de
deux caractéristiques: leur temporalité (soit leur caractére épisodique) et leur dominance (dans
la détermination de I'épisode stratégique, le principe de dominance prévaut sur les aufres

considérations méthodologiques).

Verbalisation de Factivité réflexive

La distinction scientifique traditionnelle entre données et théorie (amenuisée par les courants
herméneutiques, voire remise en question) explique la nuance entre données «dures» et «molies».
Les données scientifiques sont censées étre directement issues de I'observation, la théorie les
explique, les prédit ou en rend compte. Les données sont «dures» quand un accord intersubjectif
existe sur leur correspondance avec les faits d'observation. Ericsson et Simon (1994) mentionnent
que cette correspondance, quand elle est dérivée d'une théorie interprétative, par exemple celle
qui porte un psychanalyste & coder un exirait d'interview comme «fixation orale», ne peut gu'étre
faible, d'ou le qualificatif de donnée «molies. Les données molles sont issues dinférences
susceptibles de varier selon les interprétes. De plus, il est fréquent que la prise de notes soit
sélective, entrainant par 1a dautres types de biais. A I'heure actuelle, selon ces deux auteurs, les
processus de codification et d'enquéte peuvent étre explicités au point gu'on puisse dégager les

présupposés théoriques qui fondent la codification et considérer les données comme «dures».

Ericsson et Simon remarquent que, dans les types d'analyses moins formels, le schéma
d'encodage n'est pas défini a prior, la recherche dinferprétation évoluant paraliglement a la quéte
d'une théorie et d'une modélisation. Ces auteurs reconnaissent la valeur de tels processus

interactifs, mais ils se consacrent essentisllement aux situations dans lesquelles le cadre

67



théorigue est fixé avant que le processus de codage commence. Pour nolre part, nous avons
décidé d'utiliser concuremment deux modes de traitement de linformation observée: un codage
de données «dures» propres aux épiscdes stratégiques, et une prise de notes interpréiatives des

phénoménes émergents.

Dans la présente recherche, linformation obtenue par 'observation directe est compietée par le
recours aux protocoles verbaux. Un protocole verbal est I'énoncé oral transcrit d'une activité
réflexive. Les processus réflexifs sont en rapport avec la mémoire et ont un impact sur la
verbalisation. Le temps de la verbalisation a un effet sur la qualité des données verbales. La
verbalisation peut avoir lieu au moment du traitement de linformation (pensée a voix haute), alors
que l'information est encore dans la mémoire & court terme (examen concomitant a la tache), ou
aprés laccomplissement de la t&che (examen réirospectif). |l existe ainsi plusieurs techniques de
verbalisations en accord avec des types de mémoire. Leur trait commun est d'obtenir des données
verbales grace a la réponse orale des sujets a une instruction ou 3 une investigation. Comme les
distinctions entre mémoire & court terme et mémoire a long terme sont remises en guestion dans
la théorie cognitive, on tend actuellement a réhabiliter les verbalisations rétrospectives, selon les

ressources du contexte et selon les sujets {par exemple, les experts).

Verbalisation concomitante & la téche

Une premiére forme de rapport verbal semble &4 méme de réfléchir au pius prés les processus
cognitifs: le rapport concomitant a la tache cognitive (pensée a voix haute, think aloud et talk
aloud) ol les états successifs de linformation sont directement verbalisés. Telles sont les
verbalisations obtenues, dans la présente recherche, lors de lenregistrement des prétests et post-
tests.

Verbalisation rélrospective immédiate

Une seconde forme de rapport verbal peut représenter fidélement les processus cognitifs dans
certaines conditions, il s'agit du rapport verbal rétrospectif. Les rapports rétrospectifs portent sur
la trace mémorielle de l'information précédemment traitée. Ericsson & Simon (1994) notent qu'a

l'issue immédiate de la tache, cette trace est encore en mémoire & court terme. Les rapports
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verbaux rétrospectifs fondés sur la mémoire & long terme, en revanche, demandent un processus
additionne! de retraitement qui peut présenter les biais et lacunes connus dans la recherche
expérimentale sur la mémoire. L'information verbalisée a posteriori nécessite une reconstruction;
elle est passée par des recodages intermédiaires par opposition 2 la verbalisation directe. Les

processus intermediaires de recodage qui peuvent modifier linformation sont de plusieurs types:

1. Recodage verbal d'une représentation interne non verbale.
2. Sélection filtrante de l'information.
3. Inférence et création quand finvestigation porte sur des éléments peu accessibles;

par exemple, guand on demande les motifs d'une action.

Afin d'éviter une part de ces processus intermédiaires de reconstruction de I'événement vécu, le
mieux est de placer le rapport rétrospectif juste aprés la tache en dotant le participant des
ressources nécessaires a un rappel contextualisé. L'information, encore en mémoire, peut étre
directement rapportée. Le rapport rétrospectif foumit alors d'excellentes indications sur activité
réflexive des sujets. Nous présentons dans le profocole méthodologigue les modalités d'utilisation

du rapport verbal dans cette recherche.

Phase préparatoire & la recherche

Cette recherche a été précédée d'une série d'investigations préparatoires. Il s'est agi (a) de
déterminer la population cible; (b) d'élaborer les instruments, de les opérationnaliser puis de les
tester et de les valider; (¢} de mettre sur pied un protocole d'intervention pédagogique qui soit
pertinent pour les classes cibles, le programme et I'dge des éléves; (d) de mettre sur pied un
protocole de recherche (intitulé ci-aprés «protocole méthodologigues), de le tester et de améliorer

au vu des premiéres expériences,

La phase préparaloire de la recherche a duré deux ans. Au cours de cette phase, nous avons
mené une préexperimentation dans cing classes; nous avons mené ensuite une premiére
expérimentation dans neuf classes qui a constitué le groupe tutoral de référence (soit les «groupes

d'éiéves individuels témoins T3», ci-aprés).

Comme on I'a vu dans la section précédente, cette phase préparatoire & l'investigation nous a

amené & prendre plusieurs décisions importantes.
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Trouver un instrument pédagogique qui permette la résolution d'un probléme lié & une
tache de production orale complexe en petit groupe. A Pissue de plusieurs expériences en
didactique du frangais oral, nous avons remarqué que l'enregistreur & cassette est un
excellent instrument d'apprentissage parce qu'il inclut fa rétroaction, et parce que son
usage nécessite une négociation au sein du groupe. Nous cherchions un enregistreur
ayant des particularités qui justifient un apprentissage aussi bien au niveau des savoirs
que des procédures et de l'expérience en situation. Nous avons découvert que le
répondeur téléphonique réunit ces caractéristiques. Le répondeur est un enregistreur qui
implique une tache orale fonctionnelle; la préparation du message destiné a des inter-
locuteurs potentiels s'accorde a des critéres d'accomplissement bien spécifiques et faciles
a apprécier. Son usage implique des savoirs et des procédures précis; la création d'un
message en groupe requiert une négociation et fa résolution de problémes de planification,
d’organisation du message et de la prestation.

Bien que nous utilisions abondamment I'enregistrement vidéo dans d'autres contextes de
recherche, nous avons di abandonner cet instrument pour cette recherche-ci, aprés avoir
tenté de l'intégrer dans les cing classes ol nous avons mené la préexpérimentation. 1 est
certes difficile d'obtenir le consentement de tous les parents pour les enregistrements
vidéo si I'on va dans trente-sept classes. Mais les raisons qui nous ont mené a ne pas
utiliser linstrument vidéo sont méthodologiques et sont apparues au cours de la
préexpérimentation, pendant laquelle nous utilisions trois caméras pour filmer les groupes
d'apprentissage. Premiérement, il s'est avéré a I'expérience impossible de coder les
stratégies des groupes en fonctionnement & partir des enregistrements vidéo.
L'enregistrement vidéo d'un groupe d'apprentissage est & la fois frop global pour percevoir
les détails des interactions entre enfants et trop spécifique pour apprécier le nombre relatif
d'éleves utilisant telle ou telle stratégie. Deuxiémement, le bruit engendré paf le travail de
trois groupes d’enfants en expression orale rend les enregistrements vidéo inaudibles a
moins de recourir 4 des caméras de type professionnel. Le fonctionnement simultané des
frois groupes ne permet pas d'homogénéiser le niveau sonore de I'enregisirement au point
de le rendre utilisable pour traiter les verbalisations des éléves st de leur réguiateur, méme
en utilisant des micros sans fil (il aurait fallu au moins six microphones branchés sur
d'autres fréquences que celle des frois caméras). Troisiémement, la présence de trois
caméras dans la classe, avec trois opérateurs st, éventuellement, un mixeur, sembiait

modifier les relations pédagogigues qui perdaient une part de leur spontanéité.
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3. Nous avons modifié le protocole de recusil des données afin de rendre son usage plus
simple et plus facile lors du codage des interactions. Alors que nous codions les temps de
fagon souple au début, a partir du chronometre, nous avons été amené a inscrire sur une
feuille les codes propres aux épisodes stratégiques pour chaque période de trente
secondes, afin d'avoir une mesure de temps fixe et de ne pas perdre de temps a écrire les
codes: dans la version finale de ia feuille de codage, il suffit d'entourer le code d'un cercie
dans la case de temps qui convient (voir profocole méthodologique). Au début, nous
avions une case pour chague code et nous inscrivions les temps; par la suite, nous avons
préféré avoir une case pour chague temps et inscrire, puis par la suite entourer, les codes
appropriés. Enfin, vu limportance des événements propres & chaque groupe, nous avons
élargi les cases de temps pour laisser de la place pour des annotations qualitatives de

type biographique faites pendant les interactions.

4. La préexpérimentation a permis de constater que certains groupes d'apprentissage utili-
sent plusieurs stratégies simultanément. Nous avons affiné le mode de codage afin de

tenir compte de cette réalité.

5. La préexpérimentation concemait des relations entre la stagiaire et un ou plusieurs éléves,
ou la maitre-guide et un ou plusieurs éléves. Nous avons pu vérifier pendant cette période
limportance d'associer un éléve a la supervision d'un groupe. La méthode de choix de cet
éléve a subi plusieurs modifications: nous avons testé le choix aléatoire, le choix
systématique et le choix par I'enseignante. Pour que le groupe guidé par un pair puisse
étre fonctionnel, nous en sommes venu & demander a la stagiaire et a la maitre-guide, en
concertation, de choisir un éléve selon des critéres préétablis, dont nous avions vérifié

Pefficacité.

6. Les modalités d'échantilionnage des éléves et des stagiaires ont varié au cours de la
préexpérimentation. Les groupes d'éléves ont été composés de différentes maniéres:
choix de la stagiaire, de la maitre-guide, répartition équilibrée des éléves par genre. |l s'est
avéré que I'échantillonnage aléatoire systématique’ posait le moins de problémes. En

effet, en 4¢e les travaux de groupes concemant une tache orale sont encore rares et les

' Choix aléatoire du premier participant, puis répartition des noms suivants par ordre
aiphabétique dans trois groupes, systématiquement et par intervalles réguliers.
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effets possibles de la composition des groupes sur la tache sont difficiles & déterminer.
Les enseignants de ce degré semblent souvent préférer un choix aléatoire dans leurs
propres taches. Les effets potentiels d'une composition volontaire des groupes par les

éléves pouvaient faire échouer I'expérimentation.

7. Les échelies d'appréciation ont subi aussi plusieurs moedifications au cours de cette phase
de préexpérimentation. L'échelle d'appréciation initiale & trois niveaux a passé & cing
niveaux, plus spécifiques, pour les connaissances déclaratives et procédurales. Nous nous
sommes doté de définitions qui ont progressé pour chague niveau de connaissance
(déclaratif et procédural). Nous avons testé ces définitions avec plusieurs évaluateurs y-
compris nous-méme, puis nous les avons mises en oeuvre avec les groupes d'éléves

individuels en tutorat.

Description de la tache

Quelle est la tache de résolution de probleéme au cours de laquelle ont été observés les épisodes
stratégiques de différents groupes d'apprentissage? Dans la relation tutorale, une enseignante
(stagiaire ou expert) instruisait un éléve sur le maniement du répondeur téléphonique. Elle avait
pour cela le temps nécessaire et s'arrétait quand l'éléve comprenait le fonctionnement du
répondeur et savait appliquer les procédures & satisfaction. Aucune limite de temps n'était fixée
pour les apprentissages individuels; ils pouvaient durer dix & quinze minutes par éleve. Quand
tous les dix éléves de chaque classe avaient terminé leur instruction, ils passaient les post-tests,
dans lesquels leur connaissance et leur capacité de faire fonctionner le répondeur étaient testées.

Dans 'apprentissage en groupe propre aux groupes expérimentaux, ce méme apprentissage du
fonctionnement du répondeur était intégré & l'activité de groupe. La tache consistait alors a
concevoir en groupe un message collectif original, qui devait éire créatif, intelligible et clair, sur
un répondeur téléphonique, tout en apprenant le fonctionnement de cette machine, avec
I'assistance d'une enseignante chevronnée (fexpert), d'une stagiaire (la novice), ou d'un éléve du
méme &ge (le pain). Chaque groupe fravaillait en méme temps que les aufres groupes st avait un
maximum de cinquante minutes pour accomplir a tache. Le probléme pour chague groupe consis-
tait &:
1. Composer un message cohérent.
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2. Apprendre le fonctionnement du répondeur et le faire fonctionner.
3. Exprimer en groupe un message créatif et original pour un destinataire fictif en

répartissant les rbles dans le groupe de sorte & réussir un enregistrement optimal.

Par rapport aux groupes d'éléves individuels en tutorat, la tache de groupe revétait un niveau de
complexité supplémentaire: le niveau n° 3 s'ajoutait aux deux premiers. Chacun des trois niveaux
était 'objet d'une évaluation spécifique. La comparaison de I'apprentissage de groupe et de
fapprentissage tutoral a été faite pour les connaissances déclaratives et procédurales. Les
productions orales oni fait I'objet d'une comparaison entre les groupes d'apprentissage

expérimentaux: avec un pair, une stagiaire, une expert.

Volontairement, e probiéme tel quiil était présenté aux sujets est resté peu défini guant aux
modalités de réalisation de la tache en groupe. Le flou laissé dans les directives relatives aux
modalités d'accomplissement de la tache a permis d'étudier la maniére dont les sujets
s'approprient Iés connaissances et construisent leur expérience d'apprentissage face a une situa-
tion complexe de résolution de probléme. La maniére de s'organiser en groupe pour réaliser une
tache unique et originale présente un probleme réel pour des enfants de 4e primaire. Les enfants
savaient que leur message devait s'adresser a un destinataire et que les enregistrernents faisaient

F'objet d'un concours, les trois meilleurs étant primés.

La tache ainsi définie répondait 2 'objectif 1:

«Déterminer la relation entre 'organisation des épisodes stratégigues observés dans des
groupes en résolution de probléme régulés par une enseignante experte, une novice ou
un pair, et la réussite d'une tache verbale sur le plan des connaissances deéclaratives,
procédurales et expérientielless.

Cette tache a été choisie parce qu'elle impose une négociation en groupe en vue de s'accorder
rapidement sur un projet créatif qui comprend a Ia fois une tache qui n'a jamais été exercée par
les éléves et lusage d'un appareil inconnu. Par ailleurs, la présence de trois groupes
d'apprentissage simultanés dans une classe entraine une dynamique situationnelie
(environnement de la tache) qui n'a pas été éiudiée a la lumiére de son apport a Iz résolution du
probléme des groupes composant une classe réelle, ce qui répondait a notre objectf 2:

«Décrire le traitement de l'information dans la résolution du probléme posé dans chaque
groupe en indiquant le réle des informations issues de 'environnement de la taches».
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Enfin, l'étude différentielle des groupes d'apprentissage révele des éléments valables en termes

d'optimalisation de la régulation, ce qui répond a l'objectif 3 de cette expérimentation:

«nterpréter les résultats en termes d'optimalisation de la régulation de groupes
d'apprentissages.

Protocole méthodologique

Trois groupes d'enfants apprennent & faire fonctionner une machine ensemble. Chaque groupe
d'enfanis est régulé par une personne différente: une stagiaire, la maitre-guide, un pair (eléve)
(respectivement «Groupe$*: S, MG, E). L'sxpérimentation se passe dans des classes de 4e
primaire (et quelques classes de 5e). Les processus de contrble et d'exécution de la tache

(épisodes stratégiques) ainsi que les résultats sont observés pour chaque groupe.

Devis de recherche

Le devis de recherche est une variante du devis de Solomon. Il permet de tester l'effet
d'apprentissage du prétest et de comparer les résultats et les progrés des classes expérimentales
et des classes témoins. Le devis de Solomon est appliqué dans deux contextes: le contexte de
I'apprentissage en groupe (classes expérimentales) et le contexte de I'apprentissage individuel
en situation tutorale (groupes d'éléves individuels). Dans le tableau 3, «O» désigne les
observations du prétest et du posttest; «X;» désigne [l'expérimentation en groupes
d'apprentissage; «X » désigne I'expérience tutorale témoin dans les groupes d'éléves individuels;
O, désigne I'évaluation de la production orale de groupe (cassette enregisirée), «E~ désigne

les groupes régulés par un pair (éléve), «S» par une stagiaire, MG~ par une maitre-guide.

Dans ce devis de recherche, nous étions face a une décision difficile: comme nous comparons
I'apprentissage en groupe & 'apprentissage individuel, N pouvait représenter soit des individus

soit des groupes; pour rendre la comparaison possible, il fallait choisir la nature de N, et qu'elle

2 “Groupe$” représente la colonne du tableur statistique qui contient les dénominations
alphanumériques des groupes.
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Tableau 3

Devis de recherche: répartition des groupes expérimentaux et témoins

Pré Test Post Test PO, n,

Classes expérimentales O, XE G, PO, 15

01 X1 S 02 PO1 ‘2 5

0, MG 0, PO, 15

- XE 0, PO, 8

- xS 0, PO, 6

Classes témoins T1 O, - 0, XE PO, 2

04: - 02 X1 S P01 2

O, - 0O, XMG PO, 2

Groupes d'éléves T2 0, 3
individuels

T3 XS 0o, 8

O, X MG 0O, &

0, XS O, 5

K MG O, 5

oli 1 désigne le nombre de classes et 17 le nombre de groupes d'éléves individuels
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soit identique pour X, et pour X,. Une solution aurait été de choisir N individus. Cette solution
aurait été d'autant plus facile que le prétest O, et le post-test O, ont été€ passés individuellement
dans tous les cas. O, et O, se déroulent individuellement afin d'assurer la comparaison avec les
classes témoins X, qui regoivent un traitement individuel. Les taches vérifiées dans O, et O,
concement les connaissances déclaratives et les connaissances procédurales. Mais nous devions
aussi rendre compte des processus de groupe. L'accomplissement expérientiel a été vérifié dans

'évaluation des productions orales.
Participants

L'échantilion expérimental comprend 21 classes du primaire, auxquelles sont associées 16
classes témoins appariées en termes de la composition de la classe (nombre, répartition des

éléves par genre, absence de cas spéciaux), du degré, de la région et du programme.

Les classes expérimentales (X,) comptent 3 x 21 groupes d'apprentissage. Nous distinguons trois
types de classes témoins [T1, T2, T3] comme indiqué dans le tableau 3. Les classes témoins T1
comptent 3 x 2 groupes d'apprentissage; ils passent les tests O, et O, sans expérimentation. Les
groupes d'individuels T2 comprennent 3 groupes d'éléves individuels sans expérimentation; les
groupes d'éléves individuels T3 avec expérience tutorale X, comptent 2 x 11 groupes d'éléves
individuels; ils apprennent individuellement a faire un message sur un répondeur, soit avec une
stagiaire, soit avec une maitre-guide. Nous obtenons ainsi un total général de 94 groupes.
L'experimentation X, a impliqué la participation de 21 stagiaires étudiantes au dipldme &
lenseignement au préscolaire et au primaire (S), 21 maitres-guides (MG); 21 éléves, pairs régula-
teurs (E). Les groupes d'éléves individuels ont impliqué la participation de 13 stagiaires et de 13
maitres-guides®.

Les classes ont éié choisies & partir de la liste des stagiaires du dipldme en enseignement de
I'Université de Sherbrooke, afin de réunir des groupes d'apprentissage régulés par une stagiaire,
par une enseignante experte (la «maitre-guide» de la stagiaire), et par un éléve, aux fins de la

comparaison.

® Les trois groupes T2 ne faisant l'objet que de prétests ou post-tests ne sont pas attribués a
une stagiaire ou & une maiire-guide.

76



Les 21 classes expérimentales comptent 7 hommes maitres-guides pour 16 femmes maitres-
guides (soit 44 % d'hommes) et 1 homme stagiaire pour 20 femmes stagiaires. Dans les groupes
témoins, T1 comprend un stagiaire, les autres enseignants sont des femmes. T2 ne comprend pas
d'hommes. Dans le groupe témoin T3, une classe a un maitre-guide, les autres classes des

maitires-guides femmes; les stagiaires sont des femmes.

On remarque que la population d'enseignants considérés comme experts par linstitution
comprend une proportion d'hommes assez élevée. Nous ne disposons pas du pourcentage réel
d'hommes employés par linstitution (qui doit vraisemblablement approximer 10%). La variable
«sexe de ['enseignant» n'est pas entrée en ligne de compte dans la constitution de notre
échantiflon: comme nous le précisons ci-aprés, nous sommes passés par les stagiaires du degré
4_lLes proportions des maitres-guides stagiaires des degrés 1-2-3 ou 5-6 sont peut-étre diffé-
rentes. Ces proportions pourraient faire I'objet d'une étude complémentaire; elles peuvent
s'expliquer par des éléments discriminateurs, mais aussi par les décisions personnelles des
enseignantes qui peuvent refuser le statut de maitre-formateur pour éviter les surcharges a leur

horaire.

Degré (Niveauj
La phase de préexpérimentation a permis de constater que les degrés scolaires opfimaux pour
fintervention sont les degrés 3 a 5 du primaire. i a été décidé de choisir aléatoirement le degré
auquel seraient rattachées le plus grand nombre de stagiaires. D'aprés la liste informatique, il
s'agit du degré 4, qui comprend aussi quelques jumelages 4e-5e en milieu rural. Les éléves sont
du degré 4 ou du degré 5 du primaire. Quand la classe comprend deux demi-classes 4e-5e, il est
indiqué 4.50 dans la statistique.

Procédure de sélection des classes
Les classes ont été sélectionnées 4 partir de I liste compléte des stagiaires de toutes les années
du dipldme en enseignement dans des classes de 4e primaire. Toutes les stagiaires de 4e ont été
convoquées deux ans de suite pour participer 2 la recherche. Cette démarche a compris:

L'autorisation du comité de déontologie de Funiversité.
2. Une information sur la recherche distribuée a l'ensemble des directions d'écoles
de la région de I'Estrie par les scins du responsable de la relation aux écoles 3

funiversiié,



Une présentation bréve lors d'une rencontre de 'ensemble des stagiaires.
Une rencontre individuelie des volontaires, afin de leur donner un matérie! explicatif
destiné & leur maitre-guide.

5. Une approche formelle de la maitre-guide et de la stagiaire afin de fixer rendez-

vous et de remplir les feuilles de consentement.

Sur 36 stagiaires, 34 ont accepté de participer & la recherche (21 stagiaires des classes expé-
rimentales et 13 stagiaires des classes témoins). Des difficultés d'horaire ont amené & modifier
les rendez-vous avec les deux stagiaires qui n'ont pas pu participer 3 la recherche, au point quiil
ait fallu annuler les demiers rendez-vous; ces difficultés s'expliquent pour la premiére stagiaire par
une surcharge de travaux de présentation aux éléves de stages exigés pour un travail
universitaire; dans le cas de la deuxiéme stagiaire, la maitre-guide s'est avéree trop contrainte
dans son horaire pour pouvoir inscrire une séquence supplémentaire un lundi, jour ol elle avait
planifié une série d'activités suivies. Ainsi les impératifs relatifs a horaire et aux travaux des
stagiaires en cours de présentation dans les classes de stage expliquent ces deux défections. Les
journées de stage étant fixées le lundi (une fois par semaine jusqu'a fin décembre) puis le lundi
et le mardi dés janvier, nous avons dii nous y prendre chaque fois trés 6t pour pouvoir compter
sur la participation de chacun. Le recueil de données s'est toujours effectué le tundi ou le mardi,

le plus souvent dans la matinée. Certains rendez-vous étaient pris quatre mois a lavance.

Pair, stagiaire, expert

Dans le cadre de la présente recherche, I'enseignante chevronnée est I'expert, l'apprenante
stagiaire, la novice. L'expert connait un domaine spécifique tandis que le novice laborde
seulement. L'enseignante (expert ou novice) doit réscudre un probiéme de régulation (son but
est de réguler la stratégie d'apprentissage d'autrui), alors que ['éléve apprend a réguler ses
propres connaissances en vue d'opérationnaliser la résolution du probléme. Dans le cas d'un
éléve (un pair), Penfant est de plus influencé par le développement (Piaget, 1974). Malgré celle
différence dorientation, dans tous les cas, enseignantes comme éléves activent, lors de leur
intervention dans le groupe, des stratégies de contrdle et d'exécution de la tache qui se
regroupent en épisodes stratégiques.

Définition du pair — Aprés plusieurs essais en phase préexpérimentale, une définition non
aléatoire du pair a été adoptée pour favoriser le fonctionnement du groupe d'apprentissage: le pair

est choisi par lefla maitre-guide (Fexpert) en accord avec la stagiaire, comme étant le leader positif
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ou la leader positive de la classe soit, selon la consigne que nous avons donnée: J'éléve ie ou
{a mieux & méme d'expliquer des consignes & d'autres en se faisant respecters. Voici comment
la stagiaire de la classe 16 a interprété cette consigne:

«“Nous 'avons choisie] parce qu'elle fonctionne trés bien avec les autres dans la classe.

Eile est trés bien accepiée. Elle est aussi bonne avec les autres,; elle sait passer les
directives. Lorsquil y a quelque chose a dire, elis le dit et les autres écoutent.»

Dans la classe 8, fa maitre-guide et le stagiaire discutaient ainsi des caractéristiques du régulateur

gu'ils avaient choisi:
LE STAGIAIRE — Je trouvais gu'il avait des capacités, la maturité pour gérer un groups,
méme un groupe de son niveau. i respecte beaucoup les idées des aufres, il sait
comment gérer un petit groupe en accordant la parole a tous, en donnant la chance & fout
le monde de participer.
LA MAITRE-GUIDE — Il 2 un petit guelgue chose, cet enfant-1a, pour étre leader. il g une
grande avance sur son age. Il a queique chose de special. Il est trés ouvert a tout, d'une
connaissance générale trés étendue, par rapport & son &ge chronologique frés en avance,
une facilité d'expression, ce qui fait gue des fois il se sent parfois un peu... «Est-ce que je
vais le faire ¢ca?» Il se sent des fois mal 3 'aise, parce qu'il voit bien que les aufres ne
comprennent pas toujours ses idées. Mais dans la gestion, il est bon.
LE STAGIAIRE — C'est un administrateur.
LA MAITRE-GUIDE — Je le verrais dans la communication ou en théétre, cet enfant.
Spontanément, vous allez le mettre devant un micro et il va vous faire rire, vous improviser
un texte, le rendre trés bien avec une intonation, une facilité d'élocution, des mots pour le
dire, c'est pas un probléme. C'est ce qui fait en méme temps sa difficulté parce qu'ii a un
cran supérieur 2 son ge. 1l a une facilité de jouer avec les mots, les idées, extracrdinaire.
Et ce besoin de communiquer, de parler. Des fois, tu es obligé de lui dire: «Tais-tols.

Définition de la stagiaire — La stagiaire est définie par son role institutionnel; if s'agit d'une
étudiante du dipldme en enseignement, chargée d'une classe de stage un & deux jours par
semaine. Dans la Faculté concemnée, les stages hebdomadaires commencent dés la premiére
année de formation. Le dipldme en enseignement compte 120 crédits soit un cursus de quatre
ans (bac+B), aprés deux ans d'études post-secondaires générales. Dans la présente recherche,
les novices sont ce que Berliner (1988) a nommé des enseignantes postulantes c'est-a-dire des
étudiantes et des étudiants stagiaires. Comme nous avons choisi les stagiaires en raison du degré
de leur classe de stage au primaire, la population compte des stagiaires de 1ére, de 2e et de 3e

années d'université (bac+3 & bac+5).

Définition de l'expert — Dans cetie recherche, les experts sont désignés par les institutions
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partenaires: ils ou elles sont nommés «maitre-guide» (MG), il s'agit d'un rble institutionnel de
maitre-formateur {menforn. Les experts sont les mallres-guides des stagiaires. Selon 'usage local,
on ne parle pas de «mailresse-guide»; nous utiliserons en général le féminin pour désigner les
maitres-guides de méme que les stagiaires, car les hommes enseignant au primaire sont
minoritaires dans linstitution considérée. Chague maitre-guide est recommandée par son école
et par sa commission scolaire & I'Université comme étant particuliérement expérimentée pour
superviser des stagiaires; elie est passée au crible des appréciations des stagiaires et des profes-
seurs de Faculté évaluateurs des stagiaires. Plusieurs participent a8 un programme de maitrise
donné par la Faculté dans les écoles & des cohortes d'enseignants. Au fil des ans, une sélection
est opérée par la directrice du programme de stage pour ne retenir comme maitres-guides que
les meilleures enseignantes ayant de plus des qualités de supervision et de formation. Un
programme de soutien et de formation continue des maitres-guides est organisé par la Faculié.
Nos travaux antérieurs sur la compétence des enseignants suggérent qu'une caractéristique des
experts est leur capacité de verbaliser leurs comportement et d'assumer des taches de supervi-
sion et de formation. Cet aspect est conforté par certaines recherches sur les experts dans
d'autres domaines et l'on remarque que ['élendue des connaissances déclaratives est une
caractéristique des experts piutdt qu'un sous-produit de la seule expérience (Williams & Davids,
1995). La littérature de recherche récente indique que la participation comme «mentor» au déve-
ioppement professionnel des stagiaires constitue un indice fort de ia compétence experte d'un
enseignant (Nevins-Stanulis, 1995).

Composition des groupes d'éléves
L'échantiflonnage des éléves pour la composition des groupes d'éléves individuels et des groupes
d'apprentissage est probabiliste, opéré de facon systématique (Robert, 1988, Gauthier, 1893).
Dans la liste des éléves, un premier nom est tiré au hasard, puis les noms des éléves sont numé-
rotés de 1 & 2 pour les groupes d'éléves individuels et de 1 & 3 pour les groupes expérimentaux,
systématiquement par ordre alphabétique, & partir du nom sélectionné au hasard. Dans les
groupes d'éléves individuels, les éléves 1 sont attribués & la stagiaire et les éléves 2 & la maitre-
guide jusqu'a concurrence de cing éiéves pour chaque enseignante. Dans les groupes expé-
rimentaux, les éléves du groupe 1 font partie d'un groupe d'apprentissage supervisé par un pair
{un éléve de la classe, voir plus loin); le groupe 2 est supervisé par la stagiaire, le groupe 3 par
la maitre-guide (I'expert). Au total, 324 filles et 324 garcons ont participé & cette recherche, soit
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848 éiéves®. Le groupe expérimental comprenait 221 filles et 238 gargons, soit 450 éléves. Les
classes témoins T1 comptaient 26 filles et 27 gargons, soit 47 éléves. Les groupes d'éldves
individuels T2 comptaient 21 filles et 11 garcons, soit 32 éléves; et les groupes d'éléves indivi-
duels T3 comptaient 56 filles et 54 gargons, soit 110 éléves.

Taille des groupes — La taille des groupes d'apprentissage a été dictée par des considérations
pratiques. Nous avions affaire & des classes entiéres, & l'exception des demi-classes de de. i
fallait occuper tous les éléves. D'autre part, diviser la classe en plus de trois groupes aurait
entrainé des problémes d'organisation: it aurait fallu désigner un autre pair, trouver d'autres obser-
vateurs. Dans Ia phase préexpérimentale, il aurait fallu venir en classe avec quatre caméras. Du
point de vue de la régulation des éléves, une activité de classe 3 trois groupes s'est avérée d'un
fonctionnement aisé. Réduire la taille des groupes aurait engendré une situation plus difficile &
gerer et plus artificielle. Pour le type de tache demandé, un quatriéme groupe aurait entrainé un
surcroit de bruit dans la classe. Dans cette activité, c'est surtout la phase d'enregistrement des
messages qui peut étre bruyante. Avec trois groupes, le bruit reste dans des proportions raison-
nables et n'entrave pas le fonctionnement des autres groupes. Comme la tache nécessitait la
participation de tous les éléves de chaque groupe, il est rare que des éléves soient restés
longtemps inactifs. Quand c'était le cas, l'observateur en a pris note et nous avons fait rapport des
cas d'inefficacité dans le fonctionnement coopératif des groupes, ce que seules de rares études
ont été & méme de faire.

Les recherches menées sur fapprentissage coopératif dans une orientation socio-compor-
tementale portent souvent sur des groupes de 5 & 7 individus. Dans une orientation cognitive, les
options varient et peuvent intégrer 3 a 6 individus par groupe. Dans la présente recherche, la
composition des groupes est systématigue sur une base probabiliste, nous avons affaire 3 des
groupes hetérogénes assez larges dans des conditions habituelles de fonctionnement. Le nombre
des éléves est dicté par les conditions de la classe, soit le nombre des éléves présents dans une
ciasse nomale du primaire. Comme les classes comptent souvent entre 22 et 25 éléves, dont le
pair régulateur, nous avons eu fréquemment des groupes de 7 3 8 éléves. Le nombre moyen

d'éléves dans un groupe est de 7 éléves.

Le principal handicap des groupes larges par rapport aux groupes restreints est d'accroiire les

* L'égalité du nombre de filles et de garcons ayant participé & la recherche est due au hasard.
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risques de conflit de groupe ce qui, dans les faits, peut tout aussi bien favoriser des confiits
cognitifs utiles a 'apprentissage d'aptitudes sociales ou & la planification (Q'Donnell & O'Kelly,
1984). Un groupe large pourrait favoriser la prise de leadership. Un autre risque est de laisser de
cdté certains éleves ou d'entrainer une passivité des éléves ayant peu de leadership; mais ces
risques se retrouvent dans le fonctionnement de dyades dans les options néoconstructivistes: das

éléves peuvent éltre inactifs en I'absence de conflit cognitif (Radziszewska & Rogoff, 1988).
Fremiers contacts en vue de ['expérimentation

Voici linformation donnée aux stagiaires et aux maitres-régulateurs lors des entretiens

préliminaires & {a recherche dans sa phase expérimentale.

La capacité de résolution de problémes chez les enfants
lors de la création d'un message original

Rencontre avec le ou la stagiaire: environ 10 minutes, & 'Université, pour répartir les enfants
en trois groupes de facon aléatoire. (L'enfant responsable d'un groupe n'est pas choisi

aléatoirement). Voici ce qui sera fait dans votre classe.

Prétest: (15 minutes) Vérifier auprés de la moitié des enfants de chaque groupe leurs

connaissances sur le répondeur téléphonique.

instruction des régulateurs: (5 minutes) Les trois régulateurs {maitre-guide, stagiaire et enfant)
se retirent de la classe. Dans une salle connexe, ils ont & leur disposition un répondeur
téléphonigue et une feuille indiquant son fonctionnement.

Activité: (50 minutes) Chaque régulateur communique aux enfants de son groupe les consignes

a suivre pour enregistrer et pour vérifier un message. Les enfants doivent créer en groupe un

message original.
Post-test: (15 minutes) idem au prétest.

Objectivation: (15 minutes) Entretiens rétrospectifs avec le ou la maitre-guide, le ou la stagiaire
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et l'enfant responsable d'un groups.

Si vous avez des questions sur le déroulement de l'activité de recherche, n'hésitez pas & les

communiguer au tél. _..»

Instruction des régulateurs pour I'expérimentation

Avant la t&che, les trois régulateurs, soit la maltre-guide, la stagiaire et I'éléve vont dans une salle
adjacente a la salle de classe, dans laquelle it y 2 un répondeur téléphonique. Le répondeur est
branché sur le courant électrique et fonctionne sans téléphone. Les trois régulateurs peuvent alors
se familiariser avec le fonctionnement du répondeur afin de l'enseigner au groupe d'éléves dont
ils sont responsables. Aucune consigne orale n'est donnée a ces frois régulateurs, sinon celle que
leur temps d'apprentissage de l'appareil et de préparation pédagogique dure cing minutes, ce qui

s'est avéreé suffisant.

Lors de ces cing minutes pendant lesquelles la maitre-guide, la stagiaire et I'éléve-régulateur se
préparent en vue de réguler leur groupe, soit une dizaine de minutes avant ia tache, ils disposent
d'une feuille de consignes. Leur conversation est enregistrée (verbalisations concomitantes). Voici

les consignes dont ils disposent:

«L.'objectif de l'activité que vous allez faire avec les enfants de votre équipe est de leur
expliquer:

- comment enregistrer un message et

- comment le vérifier
en vue d'enregistrer, en groupe, un message original et créatif (le message sortant).

Par la suite, nous allons vérifier auprés de quelques enfants ieurs connaissances.

Prenez tranquillement 5 minutes pour vous familiariser avec ce matériel.

AIDE-MEMOIRE

Pour enregistrer le message:

1. APPUYER sur annonce

2. MAINTENIR la touche enfoncés

3. Aprés le BIP

4. PARLER clairement et d'une voix forte

5. Une fois le message terminé, RELACHER annonce.
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1. PRESSER et RELACHER ia touche annonce»

Pendant l'absence de la stagiaire, de la maitre-guide et de I'éléve-régulateur occupés & apprendre
a faire fonctionner le répondeur téléphonigue dans une salle adjacente, les éléves restent en

classe et remplissent une feuifle sur laquelle ils répondent par écrit aux questions suivantes:

ACTIVITE AVEC LE REPONDEUR TELEPHONIQUE

NOM:

As-tu un répondeur téléphonique 3 la maison?
Si non, en as-tu déja vu un et 3 quel endroit?
Décris tout ce que tu connais sur le répondeur téléphonique.»

DN =

Appréciation des processus stratégiques

Observation expérimentale
L'observation des trois groupes nécessite trois observateurs formés au repérage des épisodes
du contrble exécutif. Chaque observateur a un chronométre et note & chaque 30 secondes la ou
les décisions exécutives manifestées par le groupe, qui sont propres a des épisodes de la
résolution de probléme.

instrument: grille d'observation expérimentale
L'observation est guidée par une grille de codage (voir figure 6). Cette grille permet le repérage
des changements stratégiques dans le temps et ia prise en notes des données contextuelles; le
repérage chronométré des épisodes stratégiques se fait en accord avec le cadre d'analyse de
Schoenfeld (1985).

Reégles de décision dans le codage des observations expérimentales

1. Trois codeurs sont responsables chacun de ['observation d'un groupe d'apprentissage.

2. Les groupes sont composes et répartis autour des tables rassemblées avec leur régulateur
avant de commencer la téche.



Grille d'observation

Ecole:

Classe: Date:

Ecouter (ou lire) les CONSignes — REFLéchir — EXPLorer (fonc-

tionnement de la machine) — PLANifier (I'enregistrement) — APPLiquer

(enregistrer un message réel) — VERIFier (réécoute du message).

1

CONS ~ REFL - EXPL ~ PLAN - APPL - VERIF

26

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIE

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL -~ VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL ~ EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

28

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERTF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL - VERIF

CONS - REFL - EXPL - PLAN - APPL ~ VERIF

Figure 6
Extrait de la grille d'observation
(Toriginal comprend 50 minutes, soit 100 épisodes de 30 secondes
et un espace pour les notes de terrain & chaque épisode)
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Le chercheur fait signe & ses assistants puis énonce 3, 2, 1, avant de synchroniser les
chronométres qui sont régiés au méme temps. Les groupes commencent la tiche au
temps 0. La tache se termine a Ia fin de la période 89. Chague période compte trente
secondss.

Note: Le chronométrage a eu un effet stimulant sur les activités des groupes et a créé une
émulation. Nous n'avons pas remarqué d'effet négatif du chronométrage, sinon pour un
groupe qui a décidé de changer son message déja enregistré au répondeur téléphonigue
a ia 49e minute de la tache (avant-derniére minute) et qui, faute d'avoir utilisé le bouton

correctement, a raté son message, & la grande frustration des éléves.

Chague observateur entoure d'un cercle sur la grille d'observation I'épisode stratégique
mis en ceuvre par le groupe: Ecoute ou lecture des consignes, réflexion, planification de
la tache, exploration du fonctionnement du répondeur, application du message et

enregistrement de la tache planifiée, vérification du message enregistré.

Quand un groupe utilise deux regroupements stratégigues dans une méme période, que
ce soit parallélement ou consécutivernent, le deuxiéme épisode siratégique est codé dans
la méme période si plus de 35% des éléves du groupe participent & ce deuxiéme épisode
stratégique.

Note: Cette régle de décision a permis de raffiner analyse et de distinguer les groupes
homogeénes des groupes peu homogénes. Dans un groupe homogéne, tous les éléves
sont rassemblés autour d'une méme tache stratégique dans la résolution du probléme.

Quand un assistant rencontre un probléme de codage au cours de la tache, il en informe
immédiatement le chercheur et le probléme est résolu avant que la période en cours soit
terminée. Quand le chercheur rencontre un probléme de codage, il consulte
immédiatement un assistant pour vérifier son accord sur la décision de codage avant que
la péricde en cours soit terminée.

Note: Cette régle a fonctionné de facon efficace et correspond aux us et coutumes dans
le codage validé par des pairs. La discussion systématique des cas limites a permis de
s‘accorder sur les définitions de chague code et sur les occurrences complexes. Dans la
classe, les distances sont minimes, et il est facile pour le chercheur et pour les assistants
de se déplacer en quelques secondes pour vérifier le temps ou vérifier un élément de

codage ou d'observation. I est ainsi possible de se fixer des consignes d'observation
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supplémentaires en fonction des événements: par exemple, quand un eléve passe d'un
groupe & l'autre pour prendre des informations, afin de vérifier le type d'information qu'il

véhicule.

7. Toutes les 8 & 10 minutes, le chercheur fait le tour des assistants pour vérifier que tout va

bien dans le comptage des périodes et dans la codification.

Appréciation de l'apprentissage: savoirs et procédures
Consignes données aux enfants lors du PRETEST et du POST-TEST
«Tu vois, ici, j'ai un répondeur téléphonique. Tu en as dg&ja vu? Tu en as un chez toi?
Peux-tu me dire ce que {u connais sur le répondeur téléphonique?»
Connaissance déclarative du fonctionnement. «Jaimerais que tu m'expliques comment
fonctionne le bouton qu'on utilise pour enregistrer et vérifier un message.»
Connaissance procédurale: «Tu saurais enregistrer et vérifier un message comme si ¢'était
ton répondeur et que tu étais chez toi? Je te laisse faire.»

instruments

Le prétest et le post-test sont fondés sur des échelles d'appréciation a cinq rangs critériés pour
les connaissances déclaratives et procédurales. Au début du prétest {ou du post-test quand il
s'agit d'un groupe témoin n'ayant pas eu de prétest), le sujet est interrogé sur ses connaissances
antérieures et sur sa connaissance du contexte d'utilisation de I'appareil; ces connaissances
expérientielles initiales (implicites et explicites) sont évaluées sur une échelle & trois niveaux (-;
+/-; +), parce qu'elles sont moins faciles & préciser en termes opérationnels que les connaissances
liées directement a 'expérimentation (voir les échelles d'appréciation: tableau T-4).

Régles de décision

Pré- et post-test: En raison du temps disponible dans des classes réelles entre le début d'une
demi-joumnée et la récréation (pendant laguelle il est procédé & Ventretien rétrospectif), i n'est pas
possible de faire passer les pré- et post-tests a tous les éléves. Une sélection aléatoire de 50%
des éléves de chagque groupe soit un minimum de quatre éléves par groupe passent ces deux
tests. Les groupes témoins sont choisis aléstoirement dans la liste des classes ayant une siagiaire
en 4e. Les régles de décision des évaluateurs sont présentées au tableau 5.
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Tableau 4
Echelles d'appréciation
utilisees lors des prétests et des post-tests

]
ECHELLES D'APPRECIATION GROUPE:
Enfant:
Régulateur:
PRETEST/POST-TEST
Connaissance antérisure du contexte = + -
Capacité d'expliquer = + 4 -
Connaissance déclarative du fonctionnement
A F S B E
-2 -1 0 +]  +2
Connaissance procédurale
A F 8 B E
-2 1 0 +{ +2
date:
évaluateur:

N.B.:
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Tableau §
Régles de cotation des échelles d'appréciation
utilisées lors des prélests ef des post-fests

Aucune {(A): ™ I'enfant ne peut nommer aucun bouton pour utiliser 'appareil.
** Penfant ne sait pas utiliser 'appareil.

Faible (F): ™ 'enfant peut nommer au moins un bouton qu'on retrouve sur l'appareil
{on-off, volume,...}, mais pas celui qui sert a enregisirer le message
sortant. _

** Penfant n'utilise pas le bouton adéquat pour faire son message QU il
presse le bouton mais pas assez longtemps pour que le message
s'enregistre.

Satisfaisante {(§):  * l'enfant peut expliquer le réle du bouton annonce pour
enregistrer et vérifier un message, mais omet une ou plusieurs
étapes.

** I'enfant peut enfoncer le bouton annonce et dire un message, mais il
ne suit pas toutes les étapes nécessaires pour réaliser un message ou il
peut uniguement vérifier un message OU l'enfant peut enregistrer un
message mais il ne sait pas le vérifier.

Trés bonne (TB):  * l'enfant peut expliquer le fonctionnement du bouton annonce
{(dit qu'il faut garder le bouton pressé).

** I'enfant peut enregistrer adéquatement un message (respecte toutes
les étapes) et le vérifier QU l'enfant n'a pas attendu le bip sonore avant
de commencer son message OU n'a pas adressé son message a un
destinataire possible.

Exceliente (E}): * Penfant peut expliquer la diversité du rdle du bouton annonce.
** Fenfant peut enregistrer adéquatement un message en fonction d'un
destinataire et le vérifier.

Légende: *connaissance déclarative du fonctionnement
** connaissance procédurale
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Justification des procédures d'évaluation au prétest et su post-test
Cette recherche a pour finalité de comparer 'apprentissage en groupe associé & différents
régulateurs & l'apprentissage tutoral individuel. Le probléme était de trouver des modalités de
prétest et de posttest qui s'accordent au deux situations d'apprentissage: l'apprentissage
individuel et 'apprentissage en groupe. L'apprentissage en groupe correspond & des objectifs plus
englobants que 'apprentissage individuel. Notamment certains effets de la socialisation dans
Yapprentissage ont pu étre appréciés dans les productions orales des groupes expérimentaux,
ce qui a permis de compléter les prétests et les post-tests. Nous avons apprécié la croissance des
connaissances deéclaratives et des connaissances procédurales a I'aide des mémes instruments

et des mémes procédures dans les groupes expérimentaux et témoins & des fins de comparaison.

Les situations du prétest et du post-test différaient de la situation d'expérimentation, puisque le
prétest et le post-test se déroulaient en face a face et non en groupe (cf. Perkins, 1995). ll y avait
homogénéité des pré- et post-test et avec la situation tutorale mais non expérimentale. Ce choix
a sembilé justifiable a priori parce que les apprentissages testés dans les échelies d'appréciations
étaient inclus dans la situation de groupe expérimentale: pour enregistrer un message sortant en
groupe, il fallait savoir utiliser le répondeur téléphonique. il existait certes une marge d'incertitude
guant a savoir si tous les éléves de chaque groupe expérimental allaient manipuler la machine
(c'est la raison pour laguelle, dans les groupes E, nous avions choisi pour régulateur le leader
positif de chaque classe). Mais cette situation est pédagogiquement vraisemblable et sembile
assez courante. Nous prenions le risque que les groupes expérimentaux soient défavorisés par
rapport aux groupes d'éléves individuels. On aurait pu croire en effet que les groupes d'éléves
individuels T3 auraient été favorisés par la ressemblance des prétests et post-tests déclaratifs et
procéduraux avec leur expérience tutorale; ¢a n'a pas été le cas. A posteror, le choix des
instruments et de la procédure de test apparait d'autant plus justifié: les résultats démontrent que
les groupes expérimentaux n'ont pas été discriminés. Les observations de processus et les
productions orales ont permis de plus de tenir compte des effets plus larges de 'expérimentation.

Probiémes d'appréciation A
Lors de la phase préexpérimentale, et avant de rencontrer les groupes d'éléves individuels T3,
nous avons mis sur pied plusieurs séances d'ajustement des consignes d'évaluation inter-obser-
vateurs. Des expériences répétées ont permis d'affiner les consignes de passation des échelles
d'appréciation. Malgré des résultats maxima en termes d'accord inter-juges et de fiabilité (voir
chapitre quatre), nous avons maintenu des gardes-fous tout au long du processus d'appréciation:
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en cas de doute, 'évaluateur requérait I'attention d'un second évaiuateur et demandait une rétro-
action; si nécessaire, il répétait la consigne & I'éléve.

Comme on l'a vu, les évaluations & 'aide des échelles d'appréciation se déroulaient en général
dans une salle adjacente a la salle de classe. L'évaluation se passait assez silencieusement, et
it était possible d'avoir deux ou trois &léves 3 la fois (avec les trois évaluateurs) sans interférence
entre éléves. Nous n'avons pas rencontré de probléme spécial d'appréciation. Dans les cas
complexes, le detail des verbalisations de I'dléve était pris en notes (voir tableau 5: régles de
cotation). Voici 'exemple d'un cas complexe: une éléve de la classe 12, groupe MG, posséde un
répondeur téléphonique & la maison et peut expliquer son fonctionnement avant le prétest. Lors
du post-test, elle explique qu'il faut presser sur «annonce», puis sur «mémo» et enfin sur «play»;
cette explication est fausse, sa connaissance déclarative est donc classée comme faible alors
qu'elle était satisfaisante au prétest; toutefois, lors du post-test, la procédure est accomplie de
fagon satisfaisante: elle garde le doigt pressé sur «annonce» pendant son message et sa seule
erreur est d'appuyer sur «play» pour réécouter son enregistrement du message sortant. C'est le
cas d'une éléve embrouillée par les explications de I'enseignante, mais qui a bien intériorisé le
fonctionnement de la machine.

Appréciation de l'apprentissage: productions orales
Les cassettes produites par les groupes ont fait 'objet d'une évaluation a l'aveugle par un panel

de juges. Les évaluations répondent & un prérequis de clarté et d'intelligibilité, et & trois critéres
de qualité. Les messages produits par les groupes d'enfants ont été évalués selon les critéres

suivants:

1. Participation de l'ensemble des enfants du groupe dans Penregistrement du
message {les enregistrements non collectifs, par exemple congus en groupe mais
enregistrés par un seul éléve recoivent la cote dix qui indique sur 'échelle un
résultat nul, hors concours; voir ci-aprés).

2. Cohérence contextuelle (respect du destinataire). Par exemple, un groupe a
enregistré un message radio publicitaire sans rapport avec la situation
téléphonique.

3. Créativité et originalité.
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Ces critéres ont été expliqués aux enfants avant que la tAche ne commence. Un panel de trois
juges a été réuni deux ans de suite pour évaluer les cassettes produites dans 'année. Les juges
se sont entrainés avant d'évaluer 'ensemble des casseties, et ont fixé entre sux la procédure
d'évaluation. L'évaluation a eu lieu deux fois chagque année, afin de vérifier la fiabilité des
évaluations et de stabiliser leur variance potentielie en faisant la moyenne des juges pour les deux
évaluations conjuguées. La moyenne des deux évaluations de chaque année forme le résultat
de chague groupe. La premiére année, 42 cassettes (14 x 3) ont ainsi été évaluées, et 33
cassettes (11 x 3} la seconde année. Cetie évaluation des productions orales a permis de tenir
compte de la créativité et de l'originalité des éléves dans ia mesure d'accomplissement, ainsi que
des connaissances contextuelles (par exemple, prise en compte ou non du destinataire). Par ail-
leurs, elle semble avoir eu un effet stimulant sur les éléves dans la mesure ol elle a été associée
a un concours. Un prix a été accordé chaque année aux irois groupes ayant produit les meilleures
cassettes. Les éléves étaient informés du concours avant la tache. Nous nous sommes senti
moralement tenu de donner un quatriéme prix & la fin de ia premiére année d'expérimentation,
parce que deux groupes de la méme classe avaient gagné les 1er et 3e prix. Les résultats du

concours ont été diffusés dans toutes les écoles concernées.

Procédure d'évaluation des messages sortants
Le texte qui suit a été distribué aux trois juges les deux années qu'a duré l'expérimentation. La

procédure d'évaluation des productions orales repose sur la technique du Q-Sort:

1. Les juges écoutent les cassettes ensemble et jugent chaque cassette sur papier indépen-
damment les unes des autres avant d'établir leur moyenne. Les juges n'ont pas
connaissance de la provenance de la cassetie.

2. Chagque cassette est évaluée selon trois degrés d'appréciation: A = fort; B = moyen; C =
faible; selon un critére giobal de créativité, originalité, clarté et cohérence. Les
enregistrements doivent étre collectifs et complets, faute de quoi ils sont placés sur un tas
D, recoivent ia cote 10 et sont retirés du processus d'évaluation.

3. Les casseties admises au concours sont réparties en trois tas (i.e., A, B, C) puis chagque
tas est redivisé en trois tas en répartissant pour chaque fas les forts, les moyens et les
faibles de fagon & obtenir neuf tas gradués de 1 {excellent) & 9 (trés faible). Les juges
commencent par évaluer e tas C (i.e., les enregistrements faibles). Au fur et 8 mesure de
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écoute des casseltes, les cassettes qui ne répondent pas aux prérequis sont sorties du

processus d'évaluation et placées dansletas D.

4. L'opération est refaite une seconde fois en remélangeant d'abord toutes les cassettes.
Un intervalle de temps sépare les deux évaluations pour s'assurer de la fiabilité du

jugement.

5. Les juges font la moyenne des deux passations. Quand la différence entre les deux
passations est supérieure & deux points, les juges comparent la cassette & celles du
méme {as et du tas comespondant au précédent jugement puis ils établissent un jugement
définitif. '

6. Les juges rendent pour chaque cassette une appréciation qui correspond a la moyenne
de leurs deux jugements. La cote se situe entre 1 et 9, elle est établie a la décimale. La
cote est alors écrite sur la cassette au stylo feutre indélébile. La cote 10 est donnée aux
cassettes du tas D (hors concours).

7. Les juges reprennent les cassettes du premier tas (cote 1) et, s'il y a plus de trois
cassettes dans ce tas, ils refont lopération d'évaluation a I'aveugle par écrit et établissent

la moyenne pour arriver & trois prix (1er, 2e et 3e).

Appréciation des processus réflexifs
Protocoles verbaux

Il n'est pas certain que la verbalisation soit le meifieur instrument pour étudier 'expertise dans tous
les domaines. En sport par exemple, Fexpert s'avére parfois incapable de verbaliser son action
(Riff, 1994); toutefois des recherches récentes dans ce domaine indiquent limportance de
explicitation déclarative comme facteur de compétence (Williams & Davids, 1995). La verbalisa-
tion donne souvent de bons résultats dans l'enseignement, peut-&tre en raison de la profession-
nalisation du verbal, chez Fenseignant. Comme nous 'avons mentionné, nous avons recueilli les
verbalisations propres & la tache d'apprentissage de la machine et & la préparation de la tache
au moment de linstruction des régulateurs des groupes (pensées a voix haute). Nous avons eu
également recours aux entretiens rétrospectifs avec lexpert, la stagiaire et le pair, immédiatermnent
aprés l'expérimentation.
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Les rapports verbaux ne peuvent pas étre obtenus de fagon concomitante & ia tache de gestion
des groupes. Les rapports verbaux concomitants 2 la tache dont nous disposicns ont été obtenus
dans fenregistrement de prétests et de post-tests avec les éléves (voir chapitres quatre et cing),
et dans la préparation de I'aclivité (cing minutes pendant lesquslles la malire-guide, ia stagiaire
et le pair se réunissent pour apprendre le fonctionnement du répondeur téléphonique); nous
disposons également des rapports concomitants a ia tache d’enseignement-apprentissage indi-
viduel du fonctionnement du répondeur auprés des éléves en tutorat (Tochon, 1993a et 1994b).
Ces analyses servent de référence pour la présente recherche et compiétent linterprétation des

résultats.

Instrument: canevas d'eniretien rétrospectif
L'enseignante experte, la stagiaire et le pair sont interviewés immédiatement aprés I'expéri-
mentation pour demander leurs perceptions du déroulement de la séance et du fonctionnement
de leur groupe. L'accent est mis alors sur les aspects contextuels de la résolution du probiéme
en groupe, sur la reconnaissance et la caractérisation de l'organisation des épisodes stratégiques.
Cet entretien a pour fonction de recueillir des données sur le contexte de réalisation de la tache.

Le canevas d'entrefien semi-directif a pour but d'amener les sujets a élaborer leurs repré-
sentations de la tache et de son contexte immédiatement aprés celle-ci. il porte sur le déroulement
de la séance, le fonctionnement des groupes d'apprentissage, sur la reconnaissance et la
caractérisation de l'organisation des épisodes propres au contrdle exécutif dans le groupe.

Afin d'obtenir une réfroaction répondante entre les trois régulateurs des groupes (MG, S, et E),
nous avons demandeé & la fin de chaque expérimentation, pendant 15 minutes, & ces trois sujets
de rassembler les informations relatives au fonctionnement de leur groupe et de leur propre
relation au groupe dans 'accomplissement de la tache. Le pair (éléve-régulateur) ne participait
qu'au début de I'entretien (cing minutes) et les 10 deriéres minutes se déroulaient avec la
stagiaire et la maitre-guide, ce qui donnait 'occasion de parier des éléves et de confronter les
points de vue. Dans les cas ot les perceptions et représentations de la stagigire et de la maitre-
guide semblaient diverger grandement, nous avons proposé de prolonger [lentretien
individuellement. Ii est aussi armivé que, pour des raisons techniques et logistiques (poursuite des
activités de la classe, selon I'horaire), nous devions interroger la stagiaire et la maitre-guide
consécutivement et non ensemble. Le canevas d'entretien, semi-directif, reprenait librement les

points présentés dans le tableau 6.
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Tabieau 8

Organisation du canevas d'entretien semi-structuré

utilisé lors des entrevues post-actives avec les enseignants

i » =
REGULATEURS Fonctionnement Régulation et Anecdotes
du groupe relation au vécues et
groupe stratégies
E/S/MG points positifs points positifs éléves
particuliers
E/S/MG points négatifs points négatifs groupe
E/S/MG satisfaction satisfaction classe
E/S/MG valeur pour valeur pour évaluation de )
l'apprentissage Fenseignement Fexpérience
| i
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Instrument: points d'entretiens rétrospectifs enire observateurs

A lissue de chague expérimentation, les observateurs et le chercheur se réunissaient dans leur
but de rapporter leurs perceptions des observations de chaque groupe et du fonctionnement de
fensemble de la séance. Cet eniretien non directif avait pour but de rassembler les informations
encore en mémoire propres a des événements que tous les observateurs n'auraient pas pu
remarquer. Les points abordés reprenaient les éléments du canevas d'entretien présenté dans
la section ci-dessus. Ces entretiens rétrospectifs d'équipe etaient enregistrés et transcrits pour

une analyse de contenu complémentaire.

Résumé de I'expérimentation

Des groupes d'enfants apprennent & faire fonctionner un répondeur téléphonique tout en étant
supervisés par une novice (stagiaire), une enseignante experte (maltre-guide) ou un pair (éléve).
Des éléves de 4° et de 5° primaire sont choisis: ceux-ci ont en principe déja une certaine
compréhension de la situation dans laquelle s'integre la machine, mais ont encore guelque chose
a apprendre a son propos. Le fableau 7 résume les phases d'appréciation de cette recherche, et
présente les codes utilisés pour désigner les résultats de I'expérimentation. Les sections 5.1, 5.2
et 5.3 reprennent les trois phases AVANT - PENDANT - APRES avec plus de détails.

Avant I'expérimentation

Pour la moitié des éléves de chaque groupe de guinze classes sur vingt-et-un plus les deux
classes témoins T1, on fait passer quatre tests différents regroupés sous le nom ds prétests.

1. Connaissances préalables du contexte de fonctionnement d'un répondeur
téléphonigue (identification et réle du répondeur).

2. Capacité d'expliquer le contexte d'utilisation d'un répondeur téléphonigue (aisance
verbale).

3. Connaissances déclaratives (connaissances spécifiques au fonctionnement du
répondeur téléphonique).

4, Connaissances procédurales (capacité de faire fonclionner le répondeur télé-
phonigus).
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Tableau 7

Phases d'appréciation des connaissances ef des stratégies des éléves,
codes utilisés dans 'observation des groupes et la statistique

PHASES CODES DEFINITIONS NIVEAUX
AVANT précon Connaissances aniérieures Trois modalités ordinales
préexpi Capaciié de les expliciter
prédéci Connaissances déclaratives Cing modalités
préproc Connaissances procédurales ordinales
PENDANT cons Ecoute ou lecture des consignes
réfi Réflexion
expl Exploration
plan Planification
appl Application
vérif Vérification
coréfl Consignes + Réflexion
coexpl Consignes + Exploration
coplan Consignes + Planification
coappl Consignes + Application
covérif Consignes + Vérification
réflexp Réflexion + Exploration
réfplan Réflexion + Planification
réfappl Réflexion + Application
réfvér Réflexion + Vérification
explan Exploration + Planification
exappl Exploration + Application
expvér Exploration + Vérification
planappi Pianification + Appilication
planveér Planification + Vérification
topair Total des codes composiies
Tempsi & Périodes d'expérimentation de
Temps100 30 secondes chacune
APRES posidéci Connaissances déclaratives Cing modalilés
postproc Connaissances procédurales ordinales
p-pdécl Progrés déclaratif Post-test moins prétest
D-pproc Progrés procédural Post-test moins prétest
Evalt Premiére appréciation de PO1 Echellede 12 10
Eval2 Deuxiéme appréciation de PO1 ramenée sur 100%
EvalMoy Moyenne de Evall et de Evai2 {moyenne des 3 juges)
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La connaissance préalable que les enfants ont de la machine, testée avant lexpérimentation, est
nommeée precon dans la grille statistigue. La capacité des enfants d'expliquer le contexte
d'utilisation de la machine est nommée preexpl. Les colonnes precon &t preexpl de la grille
statistique présentent les moyennes des résullats du groupe. De méme, le niveau moyen des
connaissances déclaratives testé avant lexpérimentation est nommé predec/, et le niveau moyen
des connaissances procédurales de la machine pour chaque groupe d'enfant est nommé preproc.
Des échelles d'appréciation & cing niveaux servent de référence. Les mémes quatre prétests sont

appliqués a 'ensembie des éléves des groupes d'éléves individuels en tutorat (T2 + T3).
Pendant I'expérimentation

Une tache complexe est proposée aux éléves: ils doivent apprendre & faire fonctionner un
répondeur téléphonique et s'accorder entre eux pour créer puis enregistrer un message original
et créatif. Chaque groupe doit s'organiser de fagon & faire fonctionner la machine et composer
ensemble un message sortant auquel tous participent, pour 'enregistrer sur cassette, dans le laps
de temps de 50 minutes qui est imparti 2 la tache. Le message sortant est destiné aux personnes
qui viendraient a téléphoner aux éiéves du groupe et qui entendraient le répondeur. La tache
étant ainsi définie, toutes les trente secondes, un évaluateur note la ou les deux stratégies utili-

sées par chaque groupe pour enregistrer son message, parmi les suivantes:

Cons: le régulateur donne des consignes, les éléves les lisent ou les écoutent
Refl: les éléves réfléchissent

Expl: les éléves explorent e fonctionnement du répondeur

Plan: les éléves planifient leur message sortant

Appi: les éleves appliquent leur connaissances en enregistrant leur message

Veri: les éléves vérifient 'enregistrement (écoute du message).

Ces variables sont nommées variables sfrafégigues. On obtient ainsi 100 observations pour
chaque groupe; par exemple:

Temps1: stratégie-s utilisée-s pendant les trente premiéres secondes;

Temps100: stratégie-s utilisée-s pendant les irente derniéres secondes.
La grille d'cbservation est spécifiée en minutes divisées en deux sections chacune. Régle de
décision: quand plus de 35% du groupe présente une seconde orientation stratégique,
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fobservateur note un épisode stratégique composite (codes composites, exemple: planverf).
Chaqgue épisode stratégique est codé pour observation et correspond ainsi & un code. La
succession des codes peut présenter des patrons (pafferns) soil des regroupements de stratégies
caractérisés (par exemple: longue phase de planification avant de commencer & explorer e
fonctionnement du répondeur chez certains groupes). De plus, des notes de terrain de nature

biographique sont recueillies tout au long de Fexpérimentation.

Dans l'entrée statistique des données, les totaux des variables stratégiques sont présentés de
trois facons:
1. Le total des occurrences du code seul (par exemple: conseul, refiseul, explseul).
2. Le total des occurrences du code seul et du méme code inclus dans une paire
{codes composites), par exempie: cons, refi, expl.
3. Le total des paires (codes composites, par exemple: corefl, coverif). Le total des
paires pour chaque code est donné, ainsi que le total général des paires, pour

chaque groupe.
Aprés 'expérimentation

On teste aprés 'expérimentation le niveau moyen des connaissances déclaratives et le niveau
moyen des connaissances procédurales de la machine pour chaque groupe d'enfant. On refait
passer ainsi deux post-tests aux enfants qui ont fait les prétests:

1. Connaissances déclaratives, notées posidec!.

2. Connaissances procédurales, notées postproc.
Les deux post-tests sont évalués sur cing modalités. Ces mémes post-tests sont appliqués aux
groupes d'élaves individuels témoins (T2 et T3).

De pius, pour les groupes expérimentaux et pour les classes temoins T1, un panel de trois juges
évalue a deux reprises la qualité du message sortant (PO1) enregistré par chaque groupe selon
trois critéres énoncés aux éléves avant la tache: le message est congu par 'ensemble du groupe
(les voix de tous les éléves doivent étre entendues); le message est original, le message est
créatif. La moyenne des deux évaluations des trois juges permet alors de situer le niveau
d'accomplissement du groupe. Ces cing variables sont nommeées varnables d'accomplissement.
Enfin, deux entretiens rétrospectifs sont menés aprés 'expérimentation:

1. avec les régulateurs des trois groupes;
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2. enire observateurs.

Matériel apporté en classe lors de 'expérimentation

Le descriptif ci-aprés est issu de la checkiist de préparation du matériel avant chaque séance

d'expérimentation en classe.

@

e e © © © e @ e

1 enregistreur portabie haute fidélité;

6 cassettes audio préparées avec étiquettes propres & chaque téche (pensées & voix
haute, verbalisations rétrospectives immédiates, verbalisations des observateurs aprés
expérimentation, cassettes des répondeurs des trois groupes d'éleves);

3 rallonges pour les répondeurs;

4 chronométres (un de rechange au cas ou);

3 micro-cravates sans fil avec régulateur infra-rouge pour les verbalisations concomitantes
et rétrospectives immédiates;

2 feuilles de consentement pour la stagiaire et la maitre-guide;

échelles d'appréciation préparées & partir de la liste des éléves;

aide-mémoire pour les trois régulateurs et feuille relative aux objectifs de I'expérimentation;
3 répondeurs téléphoniques;

3 feuilles des régles de cotation des échelles d'appréciation;

feuilles de consignes données aux enfants pour le prétest et le post-test;

3 feuilles (ou plus si calcul d'accord inter-juges) de codification;

feuilles de rétroaction écrite sur leur connaissance du répondeur pour les éléves (réponses
écrites pour les occuper pendant que les trois régulateurs apprennent a faire fonctionner

le répondeur -voir instruction des régulateurs).

Hypothéses spécifiques & la relation stratégies/accomplissement

Nous présentons ci-dessous les hypothéses de recherche dans l'ordre dans lequel elles sont

{raitées dans la succession des chapitres.

CHAPITRE QUATRE Les appréciations et les observations sont fiables. En particulier, le codage

des stratégies observées, de méme que I'évaluation des productions orales

sont fiables.
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CHAPITRE CINQ

CHAPITRE SIX

CHAPITRE SEPT

CHAPITRE HUIT

CHAPITRE NEUF

CHAPITRE DIX

Les connaissances expérientielles de nature biographigue ont un
effet positif sur les variables d'accomplissement,

Le groupe d'apprentissage et son régulateur [éléve, stagiaire,
expert] font ia différence dans l'apprentissage des savoirs et des
procédures relatifs aux fonctionnement du répondeur, tant dans les

résultats finals que dans les progrés des éléves.

L'apprentissage en groupe se distingue de l'apprentissage tutoral

individuel.

Il existe un lien entre les différents régulateurs [pair, stagiaire,
expert], les stratégies employées et les apprentissages.

Certaines temporalités et dominances stratégiques différencient les

groupes d'apprentissage.

La connaissance expérientielle du contexte a un rble déterminant

dans le processus créatif de 'apprentissage.

Les liens opérés par les connaissances expérientielles de type

contextuel constituent f'un des modes de la résolution de probiéme.
Les situations d'apprentissage en groupe sont régies par des
principes fonctionnels qui s'accordent & des dispositions et a de

buts sociaux implicites.

Modalités d'analyse

Méthodes d'analyse guantitative

Au vu du nombre d’hypothéses considérées, nous distinguons les hypothéses portant sur les

différences entre groupes ou échantillons, et les hypothéses portant sur la refalion entre groupes

ou échantilions. Avant toute analyse, nous avons examiné les paramétres des populations et des
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échaniillons étudiés. Nous avons comparé les répartitions, les symétries et les courtoises des
populations étudiées, leur variance et leur répartition en centiles avant d'entrer dans la phase
d'analyse proprement dite. Nous avons également transformé les données 2 l'aide de tables qui
facilitaient leur lecture et qui ont fondé les analyses subséquentes. Maigre les distributions quasi
paramétriques des résultats expérimentaux et maigré le nombre élevé des groupes (N=84) et des
sujets (N=648), nous n'avons toutefois considéré, en demiére analyse, que les statistiques non

paramétrigues, & quelques exceptions prés.

Les spécialistes en statistigue remarquent que prés de 80 % des recherches quantitatives
publiées dans les meilleures revues de psychologie de l'éducation —et notamment dans le
domaine de la lecture— présentent des erreurs de validité interne classiques, des erreurs de
méthode et des emeurs dans le choix de la statistique appropriée (Lysynchuk, Pressley, D'Ailly,
Smith & Cake, 1988; Ridgeway, Dunston & Qian, 1992). Notamment, les travaux de cette derniére
décennie en statistique appliquée aux sciences humaines indiquent que de légers écarts a la
moyenne entrainent des biais beaucoup plus grands qu'on ne le pensait auparavant lorsqu'on
appligue une statistique paramétrique. Aussi nous centrons nos analyses sur des tests non para-

métriques, dont les techniques sont plus robustes.

Pour répondre aux hypothéses portant sur les différences, nous avons utilisé des tests non
paramétriques portant sur les différences entre médianes. Quand il s'est agi de vérifier l'existence
de différences significatives entre groupes ou échantilions, nous avons par exemple utilisé
Fanalyse bivariée, le test de Wilcoxon pour différencier deux groupes de données par rangs, le
test de rangs, le test Q de Cochran, le test U de Mann-Whitney pour deux échantillons, l'analyse
de variance non-paramétrique de Friedman pour échantillons reliés (FRANOVA) et 'analyse de
variance non-paramétrique de Kruskal-Wallis pour échantilions indépendants (KRANOVA).

Pour répondre aux hypothéses portant sur les relations entre échantilions, nous avons utilisé
plusieurs méthodes non paramétriques: le coefficient de concordance, findice V de Cramer, le test
dlindépendance chi-carré, l'analyse factorielle de correspondances simples et multiples, le Tau
de Kendall et la corrélation par rangs (Rho de Spearman) en lieu et place des analyses de
régression. Nous avons utilisé quelques rares tests paramétriques dans un but exploratoire; par
exemple, [l'analyse discriminante, l'analyse factorielle par composantes principales,
fautocorrélation et Fautorégression. Nous avons gardé, dans quelque cas, certaines analyses de
régression simple & titre de support pour lntuition: la régression linéaire, logarithmique, a la réci-
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proque de Xou de Y.

Méthodes d'analyse qualitative

Dans cette section, nous ne faisons qu'esquisser les méthodes utifisées dans 'analyse qualitative.
Elles sont développées dans les chapitres appropriés de facon a ce que le lecteur ou la lectrice
les ait en mémoire au moment de prendre connaissance des résultats.

Analyse de contenu
L'analyse de contenu de nature thématique a été utilisée dans l'analyse des verbalisations des
trois regulateurs des groupes. Les verbalisations transcrites ont été soumises a un classement
thématique, en accord avec les us et coutumnes du domaine. Nous avons choisi pour ce faire des
extraits larges (paragraphes entiers) dans une approche réflexive et narrative plutét qu'argumen-
tative. De plus, les entretiens rétrospectifs de méme que les notes prises en marge des obser-
vations ont servi a élaborer un rapport pour chaque classe. Les rapports sont colligés sur des
matrices de flux temporel selon une technique préconisée par Huberman & Miles (1991). Nous
ne présentons qu'une petite partie de ces données par manque de place. Nous proposons au
chapitre sept une Analyse par Contenus Principaux (APC); nous analysons par ailleurs les récits

d'expérience a l'aide de matrices et de tableaux au chapitres neuf et dix.

Cartographie conceptuelie
La cartographie conceptuelle est appliguée a certaines données verbales, notamment celles des
verbalisations rélrospectives, ainsi qu'aux notes de certaines sessions expérimentales, afin
d'indiquer le role des modéles de situation des éléves dans leur apprentissage.
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Dohad 596 CHAPITRE QUATRE
FIABILITE DES OBSERVATIONS ET DES APPRECIATIONS

Dans ce chapitre, nous examinons 'hypothése suivante:

® Les appréciations et les observations sont fiables. En particulier, le codage des stratégies
observées, de méme que I'évaluation des productions orales sont fiables.

Nous proposons dans la premiére section de ce chapitre un résumé des principes qui nous
amenent & verifier la fiabilité du codage des observations et des verbalisations des participants
dans la présente recherche. La deuxiéme section évoque les problémes que nous avons
rencontré dans la phase de codage des observations expérimentales et indique comment nous
les avons résolus. La troisiéme section présente les résultats des mesures de fiabilité inter-obser-
vateurs lors de l'application de la grille d'observation que nous avons utilisée. Nous nous sommes
attaché a donner un compte rendu aussi exhaustif que possible de ces mesures et de la
démarche qui les sous-tend & des fins didactiques. Nous avons calculé les pourcentages d'accord,
Faccord brut, F'accord sur les occurrences et l'accord sur les non-occurrences; enfin nous avons
calculé le coefficient kappa de Cohen. Dans la quatriéme section, nous examinons code par code
les problémes de codification des observations expérimentales et la maniére dont les indications
apportées par les tests de fiabilité nous aménent a orienter notre lecture des résultats. La
cinquiéme section de ce chapitre porte sur I'évaluation des productions orales: nous examinons
la fiabilité inter-évaluations 2 ['aide d'un test de médiane multi-groupes et d'un test de généralisabi-
lité.
Codage des observations et des verbalisations

Une tache centrale, lors de la phase de cedification quand elle est opérée dans le cadre de la
résolution de probléme, est de garantir Fobjectivité du report d'information en établissant des
consignes de codage claires permettant d'éviter les ambiguités et les biais qui ménent le codeur
& adopter son interprétation préférée. Dans certains cas, le contexie peut aider; 'usage du
contexie a le pouvoir d'améliorer 'encodage en résolvant certaines ambiguités, avec le biais
potentiel damener le codeur a s'appuyer avec une confiance excessive sur les attentes anté-

rieures. D'autre part, cet usage du contexte peut &tre en contradiction avec les précautions
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relatives & la segmentation et au codage de segments discrets.,

A cHté des probiémes de fiabilité, un aspect & vérifier est l'accord inter-observateurs sur des
éléments semblables. De plus, la connaissance des segments qui précedent peut amener un biais
dans linterprétation des suivants. Les études portant sur ia fiabilité codage-recodage sont rares,
de méme que les études inter-observateurs: le codage prend un temps considérable et peu de
volontaires acceptent de le reprendre pour le répliguer, bien que cerlaines mesures de fiabilité
puissent étre économiques (Schael & Dionne, 1891). Ericsson & Simon (1994) ont mis au point
des technigues de codage pour éliminer les biais dus au codeur; par exemple, ils masquent les
passages antérieurs et postérieurs des verbalisations transcrites susceptibles de provoguer une
interprétation non désirée du passage anaiyse; d'autres techniques consistent & engager des
codeurs ne connaissant pas le domaine d'analyse (avec le risque d'entrainer d'autres types de
biais). La encore, les auteurs s'insérent dans un paradigme du discret et de lisolable, qui
s'applique & des situations ponctuelles et bien définies. Il y a toutefois un risque important & iscler
les variables de leur contexte, qui peut se fraduire par une perte de signification de la variable elle-
méme, une fois décontextualisée. Nous tentons de pallier ce risque en complétant le codage des
épisodes stratégiques par les notes relatives au contexte d'accomplissement de la tache, et par

les rapports verbaux consécutifs a la tache.

Dés lors que des jugements doivent étre faits sur la relation qui peut exister entre segments
codés, des décisions subjectives interférent. On peut envisager d'étudier les biais dans la
codification par des moyens qualitatifs (repérage des biais possibles) puis statistiques: il est
possible de déterminer les seuils de probabilité qui permettent de garder ou gui enjoignent
d'abandonner une variable. Les modes de comparaison, sur e plan méthodologique, restent a
préciser et il n'y a pas de consensus & cet égard dans la communauté de recherche. On peut par
exemple calculer les indices de fréquence propres a chague code puis éliminer les données st
catégories de codage ayant de faibles taux de fiabilité inter-cbservateurs ou, encore, en améliorer
les définitions et les rendre plus opérationnelles. L'accord inter-cbservateurs est plus élevé quand
{e nombre de codes est petit ou que les attributs codés portent sur des objets concrets. Une faible
fiabilité implique une incertitude quant & l'information verbalisée sur laquelle porte le codage. Afin
d'élever ia fiabilité du codage, il importe d'utiliser des codes peu inférentiels, ce qui a été fait dans
la présente recherche. Les exigences contradictoires de fiabilité et de validité ont été remplies en
conjuguant plusieurs approches et plusieurs instruments.
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Les décisions relatives a des critéres d'accomplissement de la tache, dans 'apprentissage, sont
soumis & des conirbles réguliers pour s'assurer de la comparabilité des résuitats entre
observateurs et ced, particuliérement quand les instruments sont nouveaux et qu'on se situe dans
le contexte de classes réelles. La généralisabilité des résuitats s'appuie sur la fiabilité des
observations. Seul un traitement stable des données peut donner des résultats comparables.
Plusieurs moyens permettent de contrer les distorsions potentielles propres aux conditions
d'observation, celles-ci incluant les biais dus 2 l'observateur (attentes, désir, convictions), aux

unités d'analyse et a 'environnement (Barlow & Hersen, 1984, p. 125):

1. Les observateurs doivent bénéficier d'une période suffisante d'acclimatation aux
instruments avant que les mesures de fiabilité ne soient introduites.
Les contacts enire observateurs doivent étre évités pendant la mesure de fiabilité.

3. La formation des observateurs doit étre continue et réguliérement stimulée sur le
terrain d'expérimentation, par exemple par des contacts et des rétroactions inter-
observateurs en cours d'observation.

4. Les mesures de fiabilité doivent &tre intégrées a plusieurs reprises.

Problémes de codage des observations

Le probléme chronométrique

Le chronoméirage a posé probléme & deux occasions. Un chronomeétre d'une observatrice a
cessé de fonctionner lors d'une séance d'observation. Le chercheur a donné son propre
chronométre immédiatement et en a pris un autre en le réglant sur le temps suivant. Lors d'une
autre séance, nous nous sommes rendus compte qu'au cours des cinquante minutes de la tache,
les trois chronométres avaient varié d'environ quinze secondes les uns les autres. Ce probléme
s'est par ailleurs révéig dans les calculs de fiabilité et dans fanalyse comparative des grilles
d'observation. Dés cette séance, nous avons utilisé des chronométres métailiques ou 2 affichage
numérique, plutdt que les chronomeétres & affichage analogique en plastique que nous avions
utilisés lors de certaines séances.

Un probléme de codage était lié au chronométrage dans l'utilisation de la grille: comme les
périodes sur la grille d'observation sont numérotées de 1 & 50 minutes, chaque minute étant
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divisée en deux périodes de 30 secondes, le temps indiqué sur ia grille ne correspond pas
exactement & la dénomination du temps «en train de se faire» sur le chronomeatre. En d'autres
termes, les rente premiéres secondes sont codées sur le premier épisode du temps 1 (voir figure
8) et les trente secondes suivantes sont codées sur le second épisode du temps 1 alors que, sur
le chronométre, on Narive & la minute 1 qu'apres avoir code ces deux épisodes. La minute deux
est codée aprés une minute. Cet état de fait a parfois créé des confusions, ce qui a motivé les
contrbles réguliers du temps entre les observateurs et le chercheur. Au niveau du traitement des
données, un traitement sur des périodes de deux minutes trente (5 périodes) annule les éventuels

chevauchements.

Nous n‘avons pas fixé de régie quant & la répartition des observateurs par groupe; de méme
Pobservateur responsable d'un groupe pendant les cinquante minutes que durait la tache n'était
pas forcément 'observateur des éléves de ce groupe au moment de 'évaluation des résultats &
Paide des échelles d'appréciation (voir ci-aprés). Il aurait été possible de fixer une alternance
aléatoire des observateurs par groupe, et de modifier systématiquement les responsables de
I'observation des stratégies et des résultats. Mais dans les faits, la recherche a duré deux ans. En
deux ans, nous avons formé cing observateurs pour nous assister, qui alternaient dans les
classes en fonction de leur disponibilité. De plus, il s'avérait plus efficace et rapide de prendre les
éleves, aprés la tache, pour évaluer leur apprentissage au fur et 2 mesure qu'ils se présentaient,

quel gue soit leur groupe d'appartenance.
Le probléme des codes cons

Une observatrice de la seconde année du recueil de données a eu le sentiment, en revoyant les
données de la premiére année, que le codage de la stratégie «Ecoute ou lecture des consignes»
{code CONS) avait recu un traitement différent dans les groupes MG (Maitre-Guide) et S
(Stagiaire) que dans les groupes E (Eléve, régulation par un pair) de cette année-1a. Lorsquil
s'agit de la stagiaire ou de la maitre-guide, 'écoute des consignes est particuliérement facile a
coder, mais n'est pas toujours évidente dans le cas de la régulation par un pair. Lors de la
premiére année, nous avions des rencontres inter-observateurs réguliéres et nous n'avons pas
percu de différence dans nos procédures de codage. Cette observatrice avait remarqué dans les
résultats des groupes E (régulés par un pair) obtenus au cours de la premiére année une
différence dans les totaux des codes CONS (avérée statistiquement); le code CONS était-il codé
difféeremment dans les groupes E? N'était-ce pas pluibt, quand on examine le fonctionnement
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des groupes {dans les données naturalistes des chapitres neuf et dix, par exemple) un
phénoméne flagrant que les éléves en charge d'un groupe le réegulent peu? L'observatrice qui
a fait cefte remarque n'avait pas participé a I'cbservation de la premiére année de
l'expérimentation, mais nous avons tenu compte de sa remarque pour mener des études de
fiabilité supplémentaires, et nous avons pris des mesures complémentaires pour renforcer 'homo-
généité du codage des consignes dans les groupes régulés par un pair (accord sur les définitions

inter-observateurs et confirmation de codage entre observateurs en cours d'observation).

Quand la mesure de fiabilité repose sur des données catégorielles (par exemple, la présence ou
labsence d'un élément, des questions oui-non, des mesures temporelles), la consistance inter-
observateurs peut étre mesurée par la technique de Hartmann (1282) qui abstrait les proportions
relatives d'occurrences et de non occurrences pour deux observateurs sur une table 2 x 2. De
nombreuses études fondent leur fiabilité inter-cbservateurs sur 'accord brut ou le pourcentage
d'accords (ou accord marginal). Ces mesures apportent des indications importantes mais sont
souvent insuffisantes parce qu'elles ne tiennent pas compte de l'accord sur les non-occurrences
et du facteur chance. Les mesures d'accord sur les occurrences et sur les non-occurrences ainsi
que le coefficient Kappa de Cohen tiennent compte du hasard dans le codage des observations.
Des méthodes sophistiquées comme l'analyse de généralisabilité peuvent également étre
employées.

Nous avons vérifié la fiabilité inter-observateurs de notre recherche a l'aide de ces différentes
techniques. Cing mesures de fiabilité ont été prises en cours de traitement, deux avec des
groupes régulés par une stagiaire, une avec un groupe régulé par une maitre-guide, et deux avec
des groupes régulés par un pair. Ces mesures n'ont pas entrainé de modifications générales
notables par rapport aux mesures prises suite aux constats faits pendant la préexpérimentation,
sauf pour la codification des consignes (CONS) propres aux groupes régulés par un pair. Les
mesures de fiabilité auprés de groupes régulés par un pair ont permis de constater que 'obser-
vateur E n'avait pas assimilé la régle de décision qui consiste & noter comme consigne toute
intervention didactique du pair dans la gestion du groupe. Ce constat a été fait en confrontant
I'observateur E & deux aulres observateurs, B et F. On peut en inférer que le code CONS est
légérement sous-représenté dans les observations des classes 1, 8, 13 et 15 pour les groupes
régulés par un pair. Notre constat, fondé sur la statistique, va ainsi dans le sens contraire de
Fintuition de I'observatrice dont nous avons rapporté la remarque au début de cette section.
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Bien qu'il soit difficile d'établir des standards de fiabilité en raison des différentes statistiques
impliquées dont les métriques varient, on peut estimer qu'un accord brut de 0,70 a 0,90 est
satisfaisant, et qu'un kappa de 0,55 & 0,75 est une valeur de fiabilité €levée. Les valeurs de kappa
s'étendent de -1 & +1, mais ces extrémes sont trés rares car la distribution kappa est ressérée
prés de la centrale. Une valeur kappa de zéro indique que 'accord inter-observateurs n'est pas
supérieur a la chance. Un kappa négatif indique que les désaccords sont en nombre supérieur
au facteur chance. La mesure du coefficient Kappa de Cohen est intéressante parce gu'elle tient
compte du facteur chance dans le codage des observations, mais c'est une mesure qui s'avere
inefficiente en 'absence d'occurrence, méme si les juges s'accordent totalement sur les non-
occurrences. On obtient alors un coefficient kappa de zéro qui n'a pas de signification et qui
affecte les valeurs moyennes. Pour cette raison, <es régles de décision rapides et dures [comme
fe fait de fixer un seuil minimal pour le kappa] simplifient de fagon outranciere l'interprétation des

valeurs de kappa» (Suen & Ary, 1988, p. 113).

Pour compléter ia mesure de kappa, une troisieme mesure de fiabilité peut étre caiculée: il s'agit
de 'accord moyen sur les occurrences ou sur les non-occurrences. Des accords moyens sur les
occurrences et les non-occurrences de 0,60 & 0,80, qui tiennent également compte du facteur
chance, sont en général satisfaisants, mais ces mesures doivent éire envisagées 2 la lumiére de
la fréquence des occurrences: une valeur de 0,60 peut s'avérer satisfaisante avec un nombre
faible d'occurrences mais ce chiffre est plutdt faible si le nombre d'occurrences est élevé (le méme
principe s'applique pour les non-occurrences). Quand les valeurs de kappa sont faibles (entre 0,20
et 0,30, par exemple), il faut se référer aux autres mesures pour établir un diagnostic: les accords
sur les occurrences et non-occurrences tiennent compte du facteur chance; le pourcentage
d'accord et 'accord brut donnent une indication précieuse sur les totaux sur lesquels vont se

fonder les calculs statistigues courants.

Voici au tableau 8 les valeurs obtenues lors des mesures de fiabilité des observations; nous
donnons le pourcentage d'accord (ou accord marginal), I'accord brut, faccord sur les occurrences
et sur les non-occurrences, puis le coefficient Kappa de Cohen. Afin d'indiquer la procédure
utilisée, nous foumnissons d'abord un tableau des calculs relatifs au groupe régulé par une maitre-
guide, puis nous résumons l'ensemble des résultats aux tests de fiabilité en donnant la moyenne
des résultats sur cing mesures de fiabilité et en indiquant les principaux problémes qu'iis ont

révélés,
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Grille d'observation: accord inter-observataurs

Dans cetle section, nous analysons la fiabilité du codage des siratégies observées entre
observateurs. Nous commengons par indiquer les méthodes utilisées, puis nous récapitulons et

discutons les résuliats des analyses.

Méthodes d'analyse de fiabilité

Nous présentons briévement dans le tableau 8 les méthodes de calcul de fiabilité que nous
utilisons. L'exemple donné ici porte sur la comparaiscn du codage du code consignes par les
observateurs B et F. Nous calculons le nombre d'occurrences et de non-occurrences du code
consignes et les portons sur une matrice & partir de laguelle nous faisons les opérations indiquées

ci-dessous.

Analyse des mesures de fiabilité de l'observation

Les calculs de fiabilité ont été faits pour les cing codes lors de cing mesures qui ont mis en jeu
quatre observateurs. Le tableau 9 indique leurs résultats. Si 'on croise les résultats des calculs
de fiabilité par code et par groupe, on note que la fiabilité dans les observations du groupe de
pairs est plus faible, en raison de lincertitude de notation du code CONSIGNES pour ce groupe
chez un observateur. Dans le détail des scores par code, on remarque pour le code CONSIGNES,
malgré un accord brut moyen élevé, des accords sur les occurrences et non-occurrences ainsi
qu'un kappa plutbt faibles, qui s’expliquent par la difficulté qu'a eue cet observateur & s'accorder
& la définition des aulres observateurs dans le codage des consignes avec le groupe de pairs. Ce
probléme se retrouve dans les moyennes des calculs de fiabilité propres aux groupes de pairs qui,
malgré un accord brut moyen élevé (0,79), présentent un accord moyen sur fes occurrences plutdt
faible et un kappa également plutdt faible. Ce probléme ayant été localisé (i concerne la sous-
représentation du code CONS dans les observations des classes 1, 8, 13 et 15 pour les groupes
régulés par un pair), il a2 &té résolu pour les observations subséquentes. La formation insuffisante
d'un des observateurs a ainsi affecté 'observation d'un code dans 3 groupes expérimentaux sur
63 (21 x 3), soit un effet concernant moins de 5% du corpus relatif & 'observation des processus.
Ce biais parait acceptable. Il n'a pas affecté la phase préactive et postactive d'appréciation des
connaissances (prétests et post-tests).

* La classe 8§ fait partie des classes témoins.
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Tableau 8
Exemple de caicul de fiabilité (code consignes, groupes MG)

Observateur 2 (G
QUi NON
O i a=076 b=0,08 p1 =084
01
NON | c=0,04 d=0,12 q1=0,16

Pourcentage d'accord = p2/p1 =80/84 =95 %

Accord brut=a+d=076+0,12=0,88

Accord sur les occurrences = a/(a+b+c) = 0,76/(0,76+0,08+0,04) = 0,86
Accord sur les non-occurrences = df{b+c+d) = 0,12/(0,08+0,04+0,12) = 0,50
Kappa = (a+d-pip2-q1q2)/(1-pip2-qig2)= 0,60

111



Tableau 8
Mesures de fiabilité des observations expénmentaies

des épisodes stratégiques enire observateurs

ACCORDS MOYENS

GROUPE  CODE % ACCORD OCC. = NON- KAPPA
ACCORD  BRUT OCC.

réfl 57 % 0,20 0,33 0,89 0,41
plan 80 % 077 0,72 0,61 0,50
explor 78 % 0,96 0,60 0,96 0,53

applivér 93 % 0,88 0,84 0,81 0,76

E 83 % 0,79 0,39 0,73 0,38
S 65 % 0,86 0,62 0,76 0,51

MG 89 % 0,82 0,81 0,82 0,78

Moyenne générale 78 % 0,86 0,61 0,77 0,56
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Le code PLANIFICATION présente dans l'ensemble une fiabilité satisfaisante. Les calculs de
fiabilité des codes APPLICATION ET VERIFICATION sont trés élevés et auraient pu I'étre
davantage sans les légéres différences dans les temps dues a linexactitude du chronomeire,

comme nous Favons mentionné précédemment.

Le code EXPLORATION présente dans fensembile une fiabilité satisfaisante (accord brut moven
de 0,98) malgré un nombre faible d'occurrences, affectant iégérement la valeur d'accord des
occurrences {0,860 contre 0,96 pour les non-occurrences) et le coefficient kappa (0,53). De méme,
le code REFLEXION était rare. La rareté des occurrences peut expliquer un accord moyen assez
faible sur les occurrences (0,33) et un kappa moyen un peu faible (0,41), qui contrastent avec
faccord tres élevé sur les non-occurrences (0,89) et 'accord brut moyen de 0,80.

Plusieurs des mesures de fiabilité ont atteint la cote de fiabilité maximale (1,00) entre observateurs
expérimentés. Tel est, par exemple, le cas d'une session pour le code EXPLORATION: sur cent
périodes, on constate une seule occurrence d'une phase d'exploration du répondeur {éléphonique
(dans les trente premiéres secondes de la 38e minute d'expérimentation) et les deux observateurs
sont en accord total tant sur 'occurrence que sur le temps d'occurrence.

Si 'on considére I'ensemble des scores de fiabilité, on remarque que des taux de fiabilité
extrémement élevés ont été obtenus & maintes reprises:

14 mesures de l'accord brut sont égales ou dépassent 0,85;
4 mesures de Faccord sur les occurrences dépassent (3,85;
12 mesures de I'accord sur les non-occurrences dépassent 0,85;

e & e e

5 mesures du coefficient kappa sont égales ou dépassent (0,70.

Ces mesures ont entrainé un renforcement des mesures destinées & assurer la fiabilité des
observations lors des expérimentations ultérieures. Les scores de fiabilité moyens sont élevés ou
satisfaisants. L'accord brut moyen est particuliérement élevé (0,86); faccord moyen sur les
occurrences est satisfaisant (0,61) mais un peu faible, ce qui s'explique par le faible nombre d'oc-
currences de plusieurs codes; f'accord moyen sur les non-occumrences est élevé (0,77) et un coef-
ficient kappa moyen de 0,56, tenant compte du hasard dans la notation, est satisfaisant. i est
appuyé par des valeurs élevées sur les aulres mesures moyennes de fiabilité.
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Enfin, en derniére analyse, nous avons pu mesurer la fiabilité post hoc des observations. Le
modéle de généralisabilité que nous avons appliqué pour ce faire est proposé par Hoyt. i est
entiérement probabiliste comme celui de Cronbach, et il est fondé sur le coefficient de
généralisabilité «alphas. Le test de généralisabilité de Hovyt intégre le facteur chance et ia
correction d'erreurs consécutives au traitement de variables hétérogénes. Dans ce calcul, la
fiabilité est définie comme la proportion d'erreur liée a la variabilité totale des données mesurées,
soustraite de 1,0. L'analyse est faite par item pour les sujets au hasard et se fonde sur 'ensembile
des résultats obtenus sur un temps Tn - Tn+1 pour chaque catégorie. L'attribution des cas aux
itemns se fait au hasard, afin de faire la part de la variabilité attribuable aux items et aux cas, et de
la variabilité totale. Ces sources de variabilité indiguent la fiabilité de la mesure. La consistance
interne de la mesure est ainsi évaluée: une valeur négative du coefficient indique que les
éléments de l'échelie sont négativement corrélés, et que le modéie de fiabilité employé est
inapproprié. Les coefficients appropriés s'étendent de 0 (pas de fiabilité) a +1 (fiabilité parfaite}.
Les résuitats de cette analyse, appelée «analyse de Hoyts sont présentés dans le tableau 10.
L'analyse de Hoyt indique que le coefficient de fiabilité sur I'ensembile des observations (groupes
E, S, et MG) est tel qu'il n'est plus lieu de se lever la nuit pour contre-vérifier chaque mesure, dans
une frénésie computative. Mais ia fiabilité reste une prémisse; elie doit étre resituée dans son

contexte expérientiel.

Discussion dles mesures de fiabilité

Nous avons pris note des principales faiblesses relatives a la fiabilité du codage en cours
d'expérimentation pour améliorer les observations. De fagon générale, la fiabilité s'est accrue avec
le temps. Certains biais légers ont été repérés par une analyse qualitative des différences inter-
observateurs dans des cas précis. Par exemple, le code CONS, le plus fréquent, est soumis au
chronométrage. Dans la séance expérimentale ol les chronométres se sont révéiés peu fiables
pendant une partie de ia séance, la mesure de fiabilité en témoignait étroitement. On a alors
remarqué qgu'en fin de séance, ia ou I'écart est plus grand, les observateurs avaient codé des
événements altermativement et qu'une modification de trente secondes dans le codage aurait
réajusté ies observations faites a partir du chronomeétre défectueux. Pour vérifier I'impact éventuel
de ce biais sur les totaux, nous avons repris les fiches d'cbservation et fait des calculs de pour-
centages d'accord sur les totaux composites. Ces pourcentages d'accord sur les totaux sont trés
élevés, maigré le léger biais qui se manifeste dans la temporalité des observations d'un groupe
2 la fin de cette séance. Pour pallier I'éventuslité d'un biais systématique dans l'analyse des

114



Tableau 10
Analyse de généralisabiiité des observations expérimentales

ANALYSE DE GENERALISABILITE DE HOYT

Source Somme des Degrésde  Movyenne des RapportF p
carrés liberté carrés

Entre 3121,03 g9 31,53 29,17 < 0,0001
items
Entre cas 2387,83 68 35,12 32,49 < 0,0001
Erreur 7276,29 6732 1,08
Total 12785,15 6899

Coefficient de fiabilité r(xx): 0,87

Erreur standard de mesure: 1,04
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résultats, nous avons pris soin de réduire les 100 observations a 20 observations dans plusieurs
cas; I'addition des séquences de trente secondes réduit le biais di au glissement du temps causé
par les chronomedtres défectueux. Dans chaque cas, la statistique appliquée sur 20 observations
de 2 minutes et demi (somme de cing épiscdes) a donné les mémes résultats que la statistique
appliquée aux 100 épisodes de 30 secondeas. Le biais éventuel n'était pas suffisant pour changer

les résultats, ies niveaux de probabilité d'erreur étant semblables.

Des biais humains sont apparus. Malgré des informations circonstanciées et un contréle par les
pairs en cours d'observation, il est donc arrivé que la synchronisation soit difficile, surtout les
premiéres séances avec un nouvel observateur. Voici un exemple de discussion post-active, & ce

propos (1ére classe de la 2e année d'observations):

OBSERVATRICE A - Nous avions un peu de difficulté 2 synchroniser, & percevoir les
minutes, ies demi-minutes.

CHERCHEUR - Au début, il faut remarguer qu'en fait les trente secondes ou les minutes,
on les repére en fonction du chiffre et que si le chiffre marque douze, c'est qu'on
commence la treiziéme minute.

OBSERVATRICE B - Au tout début, le probléme, c'est que j'ai confondu les demi-minutes
avec les minutes. Je le savais mais quand j'ai commenceé & coder, j'ai pris ia barre entre
la trentiéme et la frente et uniéme minute pour le passage & la minute suivante. Quand tu
es venu me voir [au début de l'expérimentation], j'ai réajusté tout de suite. Aprés, cela ne
m'a pas causé de problémes qu'on ait une minute d'avance.

Avec la dewdéme classe, ces problémes sont résolus; mais d'aulres apparaissent, avec la subtilité
des possibilités offertes par les codes composites (codes doubles):

OBSERVATRICE A (a observé le groupe MG) — J'ai eu un peu de peine avec le code
«explorer parce qu'eux [les éléves de ce groupe] exploraient en appliquant et, en méme
temps, il y en avait qui réfléchissaient: je ne pouvais pas marquer trois codes.

CHERCHEUR - Typiguement, dans le groupe de la stagiaire, il n'y avait aucune explo-
ration. Elie n'a pas laissé exploré tandis que le maitre-guide a bien dit qu'ils exploraient
beaucoup. Je me suis dit qu'il faudra voir dans la codification si le code «explorers apparait
beaucoup plus chez le maitre guide que chez la stagiaire ol il est pratiguement absent.

OBSERVATRICE A - C'est moi qui les ai observés et [ai toujours marqué «application»
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parce qu'ils enregistraient; mais, en méme temps, ¢'était de 'exploration. lis exploraient
chacun & son four en appliquant, en faisant un message. C'est pour cela que jaieu de la
difficulté. Parce que leur exploration c'était de produire un message qu'ils enregistraient,
qu'ils effacaient, qu'ils reprenaient.

CHERCHEUR - C'était un message individuel?

OBSERVATRICE A - individuel.

CHERCHEUR - Dans ce cas 13, tu peux le coder comme exploration-application. Tu mets
les deux et tu n'en mets pas d'autres.

Ces difficuliés sont inévitables et sont éliminées grace a la formation, a de nombreuses

conversations sur les cas probléme afin de construire un savoir commun, & des ajustements sur

place. Le constat de ces difficultés nous ameéne a recommander aux chercheurs qui souhaiteraient

répliquer la présente étude ou s'en inspirer de donner une formation par étapes aux observateurs.

Leur programme de formation pourrait comprendre:

1.
2.

Apprendre a vérifier un chronometre: savoir compter le temps sur un chronometre.
Apprendre a reporter le temps du chronométre sur une grille de codage pour un
code.

Apprendre & manier plusieurs codes, en environnement simulé puis en envi-
ronnement réel.

Apprendre a manier plusieurs codes avec le temps, en environnement simulé puis
en environnement réel,

Appliquer les mesures de fiabilité inter-observateurs aprés une phase de codage:
comparer les désaccords et en chercher ia raison.

Affiner la définition opérationnelle des codes jusqu'a élever le taux d'accord inter-
observateurs.

Appliquer les mesures de fiabilité sur d'autres observateurs.

Echelles d'appréciation: accord inter-juges

Grace 2 'évaluation collaborative des cas difficiles et a une rétroaction sur les évaluations, nous

avons développé, perfectionné et précisé les consignes d'appréciation des niveaux de

connaissances déclaratives, procédurales et expérientielles jusgu'a atieindre un accord inter-

observateurs de 100 % ainsi qu'une fiabilité de 100% avec des codifications indépendantes. Nous

17



Dans ce chapitre, nous avons vérifié fensemble des hypothéses relatives 3 la fiabilité des
observations et des évaluations. Notamment, nous avons vérifié la fiabilité:

® du codage des siratégies observées.

@ des évaluations des productions orales d'une évaluation 3 fautre.

Mous concluons que hypothése sur laguelle reposait ce chapifre est vérifiée. Les appréciations
et les observations s'avérent fiables de fagon significative. La variable “consignes” dont ia fiabilité
est un peu moins forte -mais significative- ne pose probléme que dans certains groupes régulés
par un pair ol les consignes étaient rares. Ce biais est tres localisé et reste modeste et
acceptable. Bien que le degré de signification puisse varier d'une variable observée & ['autre, '
Pensembie des caiculs indiquent que le seuil de fiabilité est généralement satisfaisant et qu'il
atteint un niveau de généralisabilité. Le codage des stratégies observées, de méme que
Iévaluation des productions orales atteignent dans ensemble un niveau élevé de fiabilité inter-

ohservateurs et inter-observations.
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Tableau 11
Analyse de généralisabilité inter-évaluations
Coefficient de fiabilité entre les évaluations des productions orales

ANALYSE DE GENERALISABILITE DE HOYT

Source Somme Degrésde  Moyenne des Rapport F p
des carrés liberté carrés

Entre 527,91 1 527,91 3,94 0,05
items

Entre cas 132 574,77 93 1425,54 10,64 < 00,0001
Erreur 12 457,27 g3 133,95

Total 145 559,85 187

Coefficient de fiabilité rpog: 0,91

Erreur standard de mesure: 11,57




DchapSe wp gH&@ E? QEN
LE DES CONNAISSANCES EXPERIENTIELLES
BIOGRAPHIQUE

Les auteurs de la psychologie cognitive appliquée a I'éducation insistent souvent sur l'importance
des connaissances antérieures dans la réussite de 'apprentissage. Nous avons indiqué au
chapitre deux gue les connaissances dites «antérieures» sont de type expérientiel —d'ou leur
prégnance— et que leur nature est biographique. Elles situent la diachronie de ['expérience, c'est-
a-dire le passé et 'évolution de I'apprentissage. L'absence de spécification de la nature des con-
naissances antérieures a conduit bien des chercheurs a présumer qu'elles étaient de nature
déclarative; si tel était le cas, elles n'affecteraient pas la disposition mentale des éléves au
moment des nouveaux apprentissages. C'est ce qui nous a amené a poser, & la fin du chapitre

trois, 'hypothése suivante:

® Les connaissances expérientielles de nature biographique ont un impact sur les variables

d'accomplissement.

Deux sous-hypothéses découlent de cefte hypothése centrale. D'une part, le fait que les
connaissances expérientielles soient explicites, c'est-a-dire que I'éléve soit capable d'expliquer
au préalable le contexte de fonctionnement doit avoir un effet positif sur 'accomplissement de la
tache. D'autre part, il existe probablement une relation entre la connaissance expérientielle
préalable et la capacité de l'expliciter, c'esi-a-dire d'expliquer le contexte de fonctionnement

propre 2 la tache & accomplir.

Ce chapitre a pour but de répondre aux questions soulevées par ces hypothéses. Les
connaissances qu'avaient les éléves du répondeur téléphonique et de son contexte dutilisation
ont été testées avant 'expérimentation («Tu en as déja vu? Tu en as un chez toi 7»). De méme,
la capacité des éiéves d'expliciter ces connaissances en décrivant le contexte d'utilisation du
répondeur a été testée («Peux-tu me dire ce que tu connais sur le répondeur téléphonigue ?» —
voir section 4.6.A au chapitre trois). Les appréciations ont été colligées sur deux échelles & trois
niveaux: 0 = nul; 50 = moyen; 100 = frés bien, puis ont été confrontées aux résultats obtenus par
les éléves aux tests de connaissances déclaratives, aux tests de connaissances procédurales,

et a la qualité des productions orales des groupes. Ce chapitre cing rend compte de ces analyses:
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quel est limpact des connaissances expérientielles implicites et explicites sur les connaissances
déclaratives, sur les connaissances procédurales, et sur les productions orales?

Nous présentons dans une premigére section des extraits de verbalisations d'éleves obtenues au
moment ol ils répondaient aux questions initiales du prétest st nous en faisons une bréve analyse
de contenu. Quelques verbalisations du post-test s'avérent également révélatrices des limites des
connaissances préalables qui peuvent étre sources de réussite, mais aussi sources d'erreur: nous
abordons cefte question dans la deuxiéme section. Dans la troisiéme section de ce chapitre, nous

présentons les résultats de 'analyse statistique, descriptive puis inférentielle.

Ce que disent les éléves de leurs connaissances

Quatre critéres témoignent d'une excellente connaissance antérieure du répondeur téléphonique:
I'éléve connait le but du répondeur par rapport & son usager; 'éléve connait sa fonction par
rapport au destinataire; I'éléve connait I'existence du message sortant; I'éléve connait l'existence
du message entrant. Il est certain que ces critéres entrent également, d'une certaine maniére,
dans la capacité d'expliciter ces connaissances et de décrire le contexte d'utilisation du répondeur
comme en témoigne le fait que 89 % des éléves ayant une trés bonne capacité d'explication ont
d'excellentes connaissances antérieures. Toutefois, nous avons distingué dans les critéres
d'explicitation l'aisance & exprimer sa connaissance, la capacité de développer un discours
cohérent sur ses connaissances, la facilité dans la communication de ses connaissances. La
timidité pouvait bloguer un enfant au point qu'il ne puisse expliciter ses connaissances, mais les
bribes de phrases utilisées pouvaient indiquer un ensemble de connaissances implicites: il avait
un répondeur & son domicile, il devait le mettre en marche quand ses parents sortaient et il avait
parfois enregistré lui-méme certains messages (des messages sortants, et des messages
entrants, par téléphone de l'extérieur, en l'absence de ses parents). «..Mais chez nous, pour
écouter, il faut faire play, je pense.» Certains éléves sont particuliérement prolixes lors du prétest:

«Ben on en & un mais on s'en sert pas. Je sais qu'il y a des batteries puis que quand
quelqu'un appelle puis il est pas 13, le répondeur répond. Puis quand t'es pas I, fenvoie
le message dessus puis quand il y a quelqu'un qui appelle, ton message il passe. Il entend
ton message puis 18, mettons qu'il fait un bip puis il n'est pas l&: "Je vais vous rappeler le
plus 16t possible®. Puis 13, la madame va raccrocher puis quand elle va revenir... [I'éléve
s'est frompée de madame] Mettons que nous autres on est partis puis 1& on revient. Puis
la on regarde, puis mettons qu'il y a un bouton qui flashe. Tu péses sur un autre puis ia
tu entends les messages de ceux qui n'ont pas été la. Ca veut dire qu'il va falloir gue tu
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le rappeiles ou que lui va te rappeler. i faut que tu péses sur lui [mémo] pour pouvoir
entendre le message qui est envoyé [faux]. Mettons que le bouton il ne flashe pas, tule
laisses normal puis 1a prochaine fois, il va flasher peut-étre puis a it va rappeler.»

Reprenons 'extrait ci-dessus pour indiquer la complexité des modsles inductifs activés par cet
éléve. Imperceptiblemnent, plusieurs erreurs subtiles se glissent dans son raisonnement. Elles se
manifestent dans la temporalité, dans la nature des destinataires et dans le choix des boutons;
toutefois, son cheminement logique est correct. Ce cheminement s'articule & partir d'un menu
central, générique, en deux modéles de situation articulés en sous-menus. La figure 7 présente
I'articulation de ces deux modéles de situations enchassés dans le modéle générique activé chez
cet éléve par le rappel d'expérience relatif au répondeur téléphonique qu'on lui montre. Nous
commentons cette figure.

L'éléve commence par donner deux informations issues de son expérience et qui, apparemment,
r'ont rien & voir avec la guestion qui lui est posée. On lui demande d'expliquer ce qu'il connait sur
le répondeur téléphonique. En énongant «on en a un, on s'en sert pas», 'éléve véhicule une
double information: il affirme sa connaissance du répondeur et tout & la fois motive une éventuelle
méconnaissance de son fonctionnement; il évite ainsi de risquer de perdre la face. Le répondeur
n'est pas en fonction chez lui parce que la batterie est & plat (il s'agit d'un modéle portable). Cette
information «qui n'a rien a voir» a ainsi un lien direct avec l'expérience de I'éléve. Aprés ce
préambule qui correspond a l'activation du faisceau conceptuel «répondeur téléphonique» dans
la cognition de cet éléve, vient linformation demandée. Un modéle mental générique apparait, soit
la téte de la hiérarchie par défaut. Ce modéle générique va se déployer en deux modéles de
situation enchassés qui correspondent sur le plan procédural 4 deux sous-menus. Le sous-menu
propre & la condition [Sl...] et le sous-menu propre au processus [ALORS...]. Ces deux modéles
temporels vont se développer & partir d'une situation fictive dans laquelle l'agent et le destinataire
sont variables (quelgu'un, la dame, tu, i) et représentent des prototypes de llinterlocuteur usuel.
Les pronoms personnels qui désignent l'agent passent du «tu» au «b» puis au «e», au «<nous autres»
et au «on», avant de revenir au «u». Le destinataire «quelqu’un» devient «<a dame» (et la dame
destinataire devient soudain l'agent: «quand elie va revenir» sous-entend «elle écoutera le
message sur le répondeur»); plus loin, la dame devient «lui» dans <ui va te rappeler- quand, en
fin de séquence, le destinataire {ui» redevient l'agent (s'll rappelle, c'est que c’est lui qui a entendu
le message sur son propre répondeur). On peut se demander s'il s'agit 1a d'une véritable erreur
de destinataire {la dame téléphone puis elle revient écouter le message; «lui» enregistre le
message au téléphone puis «va te rappeler) ou sl ne s'agit pas d'un signal de fin de sous-menu:
la séquence propre au modéle de situation envisagé est terminée, on revient a l'agent générique,
omniscient, du modéle par défaut, par un effet de retour en zoom arriére au menu principal.

L'ensemble de cette séquence a commencé par une phase d'initialisation. Linitialisation fait
directement référence 4 des connaissances nées de lexpérience. Dans leurs réponses, les éléves
font souvent référence au fait qu'ils ont vu quelqu'un de leur environnement proche s'cccuper du
répondeur, et le souvenir des messages enregistrés peut les aider dans la préparation de leur
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Figure 7
Connaissance expérientielle explicite: ce que nous apprend I'éléve sur le répondeur
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propre message sortant, au cours de la tache qui leur est demandée lors de I'expérimentation:
«J'ai fait un message comme mon pére a la maison.»
C'est un peu comme ma mere le fait.»
Matante en g una»
«Chez la soeur @ mon pére.»

«Parce gue moi, je connais pas grand choese sur les répondeurs parce que mon pére, ¢a
ne fait pas longtemps qu'il 'a et ma mére n'en a pas.»

«Ma grand-mére en a un. Il y a des boutons qu'on pése pour savoir qui a appelé, comme
un message qui dit si tu peux venir manger chez nous tel jour, meftons le mardi si tu es
libre. Ca reprend les messages pour qu'elle puisse savoir qu'elle n'est pas la, mettons
qu'elle est partie en Floride. Il y a comme ¢a des voix qu'on entend puis il y a comme des
bips. Puis il dit qu'aprés les bips, faut dire le message. Quand elle arrive, il prend ¢a en
pesant sur le bouton puis |a ¢a redit, ¢a transcrit le message pour gu'elle puisse 'entendre.
Mon pére le fait souvent parce que ma grand-mére en a un. Mon pére fait: "Sabine’, c'est
ton fils. Je voulais te dire que tu pouvais venir manger samedi soir chez nous." Je ne sais
pas comment le [faire] partir 1»

Cet aspect indique que les connaissances antérieures naissent de l'expérience et sont de nature
biographique. L'éléve rapporte sa connaissance du répondeur & des situations vécues, a sa
biographie. Quant au contenu, dans ce que disent les éléves, peu d'allusions sont faites a la
fonction sociale de filtre et de substitut du répondeur téléphonique, au fait qu'il puisse faire écran
enfre la personne qui appelle et la personne qui se dit absente mais qui trie les appels et les

hiérarchise par ordre d'importance.

«Mon pére travaille & P. et il joue a ¢a quand le monde appelle. St est pas la, it y a un
répondeur. Méme un gars qui est mort et son répondeur continuait & répondre pour lui. Ca
sert, le répondeur, s'il y a personne.»

Le répondeur joue souvent un rble ambivalent, de présence absence, et parfois de compensation
a la séparation. comme pour cet enfant, pris entre les répondeurs de ses deux parents séparés:

<dvion pére en a un, puis ma mére aussi. Je ne sais pas tout a fait comment iis
fonctionnent. Je sais quiils répetent la voix quand on n'est pas 1a. La personne qui appelle,
¢a l'enregistre ce quiil dit. On peut laisser des messages, nous autres, pour dire des

* Pseudonyme.
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choses comme si c'est bien le numéro qu'ils ont composé. Le reste je sais pas.»

Les connaissances expérientielies sont parfois vagues et les relations causaies sont peu
articulées. Les informations sont souvent allusives mais se rattachent & des situations vécues:

«Qui, je le connais: il peut —supposons que tu es parti- prendre les messages.»
«Je le sais, mon grand-pere en a un avec une pelite casselte.»
«Quand tu n'es pas i3, ca donne qui a appelé.»

«Je n'en ai pas un, mais mon ami en a un puis J'y vais. Quand on est parti, tu peux parier
dessus, puis on te réentend quand on arrive.»

Les connaissances antérieures peuvent étre techniques et désigner précisément l'appareil:

«J'en ai un a la maison. Pour le remettre sur play, on pése sur lui [il désigne le bouton].
Pour parler, pour enregistrer, pour dire comme "Salut, je devrais étre présent’, il faut peser
la-dessus en méme temps. Ca, c'est pour répéter ce qu'il a dit, puis ¢a, je ne me souviens
plus.»

Certains éléves n'ont pas de répondeur, mais ont des «connaissances intermédiaires», s'imaginent
trés vite de quoi il s'agit, a partir de l'appareil qu'ils ont sous les yeux lorsqu'on leur pose ia

question; ils modélisent une situation virtuelle:

«Ca pourrait peut-&tre enregistrer nos voix. Aprés ¢a, si on veut entendre notre voix, on a
juste & peser. On peut 'enregistrer sur une cassette.»

Voici d'autres cas intermédiaires, dans lesquels la connaissance n'est vraisembiablement pas

nulle, mais fortement lacunaire; 'explication est maigre:

«C'est une affaire pour répéter notre voix. Pour mieux parler. L3, je m'en rappelle plus.»

«Ca s'ouvre, ca se ferme, puis on peut metire le message que nous on a fait.»

Ce que disent les éléves de leurs connaissances indique la portée expérientielle et biographique
des connaissances antérieures. Pour passer de la connaissance & la capacité de l'expliciter, il leur
faut de plus une connaissance de cette expérience qui s'accorde & des critéres d'adéquation au
réel, comme findique la figure 8. C'est cette adéquation que nous avons évaluée dans la «capacité
d'expliquer préalables.
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Certains enfants n'y connaissent rien, et méme r'y comprennent rien: ils mettront un certain temps
a réaliser ce qu'on leur demande dans la tache:

«J& ne sais pas, je ne comprends pas ce que tu dis.»
«Non, je ne sais pas comment 'utiliser, 'en ai pas, de répondeur.»
«Non, je ne sais pas, je n'al jamais joué a ¢a.»

Les erreurs dues 2 'expérience

Ce gue disent plusieurs éléves au post-test contraste avec ce que nous venons de voir dans la
section précédente. Nous remarquons des erreurs typiquement induites par les connaissances
antérieures. Richard (190) remarque qu'on a beaucoup parlé des connaissances antérieures en
termes positifs mals que quelques études indiquent également 'existence d'effets négatifs (il cite
Thorndyke & Hayes-Roth, 1979; et Anderson, 1983). Dans notre étude, certains éléves présentent
des boutons qui n'ont pas été utilisés dans l'expérimentation, comme le bouton «play» dont le but
est d'écouter les messages entrants (enregistrements d'appels téléphonigues venant de
Fextérieur), ou comme le bouton «mémo» dont le but est de laisser un message personnel a la
maison:

«Ben quand on pése sur mémo, je pense qu'on peut parler. Play, c'est pour allumer. il y
a une petite affaire 4 coté puis c'est pour monter ie volume. Quand on va par 14 [il montre
la direction] il va étre fermé. Tout 4 I'heure, j'avais dit lui [il désigne le mauvais bouton]
c'est pour l'allumer puis pour ['arréter, mettons. C'est tout [quand on lui demande de faire
fonctionner le répondeur, i répond qu'il ne sait pas].

L'exemple ci-dessus illustre un phénoméne important. dans la méconnaissance du fonc-
tionnement du répondeur, les connaissances antérieures jouent un rdle non négligeable. Elles
peuvent induire I'éléve en erreur tant du point de vue de sa connaissance déclarative de la
machine et de son contexte dutilisation gue dans lapprentissage des procédures de
fonctionnement de cette machine. Le répondeur que nous avons utilisé dans 'expérimentation
est f'un des modéles les plus simples qui soient vendus. Plusieurs éléves ayant connaissance de
modéles plus sophistiqués ont été handicapés dans leur apprentissage, soit par la conviction que
Fexercice était trop compliqué pour eux {if était associé & un modéle de sifuation désagréable),
soit par le fait d'avoir déja appris des fonctions différentes sur une autre machine {leur modéle ne
s'accordait pas a la situation). Ce qu'on aurait analysé il y a une décennie comme l'absence de
transfert de connaissances peut étre compris comme linadéquation de leur modéle de situation;
leur connaissance expérientielle engendre soit le sentiment guiils n'ont plus & apprendre
puisqu'«ls savent déja», soit la confusion des modes de fonctionnement des deux appareils
différents. La figure 9 présente cette alternative: I'éléve habitué & des situations complexes,
lorsqu'il est confronté & une situation simple, peut surestimer son potentiel ou confondre les
procédures. Ces deux cas peuvent expliquer fabandon de la tache par des éléves, méme dousés.
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CONNAISSANCE

Niveau
Nivea | BIOGRAPHIQUE DE
implicite UEXPERIENCE

JE CONNAIS PARCE |

JE CONNAIS PARCE | QUE JE MODELISE
QUE JAI = L'EXPERIENCE

L'EXPERIENCE

[REELLE OU VIRTUELLE] |

Niveau
explicite

JE PEUX EXPLIQUER
CETTE EXPERIENCE
[REELLE OU VIRTUELLE]

L'EXPERIENCE EST ADEQUATE
ET ELLE S'ACCORDE
A DES CRITERES

Figure 8
De la connaissance de I'expérience a son explication:
le réle de ia connaissance biographigue
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Au méme titre gue [analogie peut é&tre aussi blen porteuse d'apprentissage gque de
mésinterprétation comme Vosniadou & Ortony (1888) et Spiro, Feltovitch, Jacobson & Coulson
(1991) l'ont montré, les connaissances antérieures peuvent induire [éléve en erreur, un phéno-
méne dont on n'a pas mesuré toute la portée. §'lf est important de bien assurer le lien entre les
connaissances nouvelles et les connaissances antérieures, il est également important d'assurer
une compréhension de leur différence. Un éléve n'a pas saisi, par exempile, la différence entre
le répondeur téléphcnique et 'enregistreur 3 cassettes qu'il a a la maison pour écouter de la
musique: «ll y a pour arréter ou pour que la musique joue; il y a volume.» Un auire fait une
confusion identique et pense avoir affaire & un casetiophone: «Ca nous enregistre quand on parle;
je ne sais pas.» Mais il y a |2 plus qu'un phénomeéne technique: ie phénoméne gue nous avons
mis en évidence ici est l'impact potentiel des erreurs dues a l'expérience sur la motivation et la
disposition & I'égard de la tache, en raison de prémisses qui modélent la situation d'une maniére

défavorable & I'apprentissage.

En résumé, lanalyse de ce que disent les éléves au prétest et au post-test indique que le rdle joué
par les connaissances antérieures ne peut étre vraiment décrit a aide d'une régle ou d'une
généralisation du type «apprendre, c'est faire le lien avec les connaissances antérieures». Tout
dépend du contexte, et de I'éléve. Les connaissances issues de l'expérience ont un impact sur
la disposition d'esprit avec laquelie I'éléve aborde les nouveaux apprentissages. Certains éléves
sont soutenus dans leur apprentissage par Fassurance gu'ils peuvent réussir la tache: en effet,
ils ont des préacquis, soit qu'ils aient regu auparavant des instructions de leurs parents, soit que
leurs parends leur aient fait une démonstration du fonctionnement de F'appareil, soit encore qu'ils
aient eu 'occasion de réinvestir ces savoirs dans I'action. Ces préacquis sont expérientiels, et les
considérer sous l'angle du savoir déclaratif reviendrait & restreindre leur impact a I'apprentissage

scolaire, en convergence avec les buts de ia tache.

Nous avons vu que les modéles sophistiqués de répondeurs en usage au domicile peuvent pré-
senter un handicap pour 'apprentissage: l'enfant peut avoir au préalable e sentiment gu'il va avoir
affaire & une tache compliguée, ou encore it peut avoir assimilé les fonctions d'un répondeur d'un
autre modéle, ce qui crée une disposition contraire a 'apprentissage. Le handicap est dans Ia
disposition que crée ce modéle de situation. Sur e plan technique, I'éléve doit construire une
représentation différentielle des deux appareils, examiner quelles sont les fonctions bijectives
entre les deux représentations et quelles sont les fonctions qui nécessitent une transformation
pour correspondre entre elles. Sur le plan des dispositions personnelles, l'éléve a le sentiment de
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CONNAISSANCE  §
EXPERIENTIELLE: §

MODELEDE |
SITUATION
COMPLEXE

SITUATION §
SIMPLE |

L'éleve 1§
| confond les |
rocédures |

L'éléve
surestime

L'éleve |
abandonne la §

Figure 9
Les échecs causés par 'expérience
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repartir & zéro dans un domaine qu'il connait déja. Dans la suite du chapitre, nous verrons que
la vérification statistique des hypothéses relatives aux connaissances et capacités préalables
confirme que la réalité des structures d'accueil des connaissances nouvelles est plus complexe

et plus nuancée que ne le mentionnent les ouvrages de vulgarisation.
Réle des connaissances expérientielles

Cette section présente d'abord les moyennes des résultats des groupes d'apprentissage pour les
scores des connaissances expérientielies antérieures 2 la tache (dont les données sont
rassemblées sous le code précon) et pour les scores, propres & la capacité d'expliciter ces
connaissances, c'est-a-dire d'expliquer le contexte d'utilisation du répondeur téléphonigue
(rassemblés sous le code préexpl). Ensuite, nous examinons les relations entre ies connaissances
expérientielles et les variables des prétesis et des posttests. Enfin, nous examinons les
populations extrémes des éléves ayant obtenu soit O soit 100 aux deux prétests précon et préexpl,
sans analyser les cas intermédiaires; nous soumettons alors & 'analyse les populations extrémes
qui ont soit une connaissance nulle ou une capacité nuile, soit une connaissance excellente et
une capacité excellente. Mais commengons par décrire les résultats généraux, en indiquant les
différences des moyennes entre la population expérimentale et les populations témoins pour les
connaissances expérientielles implicites {précon) et explicites (préexpl).

Les résuliats globaux sont présentés dans le tableau 12. Ces résultats sont curieux: ils indiquent
une différence de niveau entre les groupes expérimentaux et les éléves témoins en
fonctionnement tutoral quant aux connaissances antérieures du répondeur téléphonique et aux
capacités qu'ont ies éléves d'expliquer son contexte d'utilisation. Nous avons examiné plusieurs
explications, en voyant ces résultats. Rappelons que l'appréciation des connaissances et
capacités antérieures reposaif sur une échelle a trois niveaux {(+, +/-, -} et non & cing niveaux
comme les autres catégories d’appréciation. Cette échelle est moins sensible et toute différence
se marque davantage. Au vu des précaufions prises (formation des codeurs et vérification par un
pair en cas de doute), nous excluons 'effet d’'une erreur dans Pappréciation des connaissances
expérientielles, qui est d'ailleurs confortée par les écrits des éléves pendant la phase de
planification des régulateurs (il leur était demandé de préciser par écrit leurs connaissances
antérieures). Trois codeurs (C, D et F} ont participé a I'évaluation des prétests des groupes
d'éléves individuels: ils étaient responsables chacun d'un tiers des notations; tous trois ont

également eu une responsabilité prépondérante dans la notation des prétests des groupes expéri-
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mentaux. Ainsi, aucun des codeurs ne peut avoir eu une influence telle gu'elie se ressente sur
I'ensemble de ces échantillons. Une explication plausible, a laguelle nous reviendrons dans les
chapitres d'analyse gualitative, est linfluence du contexte sur ces groupes. Alors que les séances
de groupe ont souvent déclenché chez les éléves une stimulation importante qui leur a vraisem-
blablement enlevé une part de leur timidité lors de la passation des prétests et des post-iests, la
situation de passation individuelle n'a pas suscité de dispositions sembilables. A moins que leurs
buts soient liés a la relation avec 'enseignante, les éléves des groupes d'éleves individusis (T3)
n'ont pas eu non plus la possibifité d'accomplir des buts sociaux rendant cette tache {utorale

significative pour sux.

ii semble qu'il y ait une relation forte entre les connaissances expérientielies implicites et
explicites. Si I'on vérifie 'existence d'une corrélation entre les deux variables précon et préexp/
{pour n = 63) a l'aide d'une analyse de comélations par rangs (équivalent non parametrique de
I'analyse de corrélation de Pearson), on constate que le coefficient Rho de Spearman est de 0,84
avec un seuil de signification inférieur a 0,0001. Comme lindique le tableau 13, la relation entre
ces mémes variables pour le corpus total [groupes expérimentaux, classes témoins et groupes
d'éléves individuels] donne un coefficient Rho de 0,70 associé a un seuil de signification &
nouveau irés élevé (p<0,0001; N = 94). Il existe donc une relation entre ies variables précon et

préexpl.
La connaissance expérientielie et les connaissances déclarative et procédurale

Nous avons appliqué la statistique aux résultats et aux progrés propres aux connaissances
déclaratives et aux connaissances procédurales sur I'ensemble des groupes. Nous avons choisi
pour ce faire la corrélation non paramétrique. La corrélation par rangs permet d'indiquer si les
différents niveaux d'une distribution ordinale sont significativement reliés aux différents niveaux

d'une autre distribution ordinale?.

Nous présentons dans le tableau 13 la matrice des corrélations non parametriques entre les
connaissances expérentielles et les variables des prétests et des post-tests. Les reésultats du test

de corrélation par rangs sont associés a un test de signification afin d'indiquer leur seuil de

2 par ailleurs, nous avons utilisé le coefficient de concordance afin de déceler des relations
fines et multiples. Les résultats n'en sont pas donnés ici parce qu'ils recoupent en partie ceux des
analyses factorielles présentées dans les chapitres 7 et 9.
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Tableau 12
Connaissances expénientielies initiales des classes expérimentales,

des classes témoins ef des éléves individuels en tutorat

Moyennes générales
connaissances antérieures (préconj et capacité d’expliquer préalable (préexpl)

Résultats Moyennes Ecarts-types

X, précon 87,52 25,75

X, préexpl 51,98 29,30
n=31

T précon 37,61 26,49

T préexpl 30,43 27,73
N=294

TOT précon 53,28 31,84

TOT préexpl 45,56 30,16

Ou X, représente les classes expérimentales, T les classes témoins et les groupes d'éléves
individuels en tutorat [T1 + T2 + T3], et TOT la totalité des groupes.
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Tabieau 13
Matrice des comrélations par rangs entre les connaissances expénientielies

et fes variables des préfests et des post-fests

Rho de Spearman

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8

Groupes expérimentaux et groupes individuels (N = 94)

1. précon .
- 0,707 0,47 0,417 0,13 0,09 0,01 -0,0003

2.

préexpl - 0417 041 019 0,10 0,06 -0,005

3.
prédécl - 0,647 0,14 0,18 -0,23 0,0004

4.
préproc - 0,18 0,15 -0.04 -0,11

5.
postdéci

Ak

- 0,857 -0,897 0,82

6. - 076™ 0,95
postproc

7. p- - 0,80™
pdécl

8. p- -
pproc

p < 0,05 "p<0,0001
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signification. Nous constatons que les connaissances expérientieiles implicites ef explicites sont
reliées de fagon significative f'une et l'autre aux résuitats des prétest déclaratifs (respectivement
r, de 0,47 et de 0,41, seuils de signification inférieurs & 0,0001) et aux résultats des prétests
procéduraux (r, de 0,41 pour chacun, p < 0,0001). Ces relations ne se vérifient pas dans le cas
des post-tests. Dans la suite du chapitre, nous menons plusieurs analyses contrastives afin de
dégager des différences entre populations ayant et n'ayant pas de connaissances expérientielies

initiales.
Les savoirs et procédures des éféves selon leur expérience

Dans cette section, nous examinons les résultats aux tests de connaissances déclaratives et aux
tests de connaissances procédurales de deux sous-populations: celle des éléves n'ayant pas de
connaissances expérientielles du répondeur téléphonique et celie des éléves ayant de trés fortes
connaissances expérientielles de cet appareil. Le but de cette analyse est de parvenir ainsi &
examiner l'impact de la connaissance expérientié!le sur I'apprentissage déclaratif et sur P'ap-
prentissage procédural.

Les questions qui portaient sur les connaissances antérieures et sur la capacité d'expliquer le
contexte de fonctionnement du répondeur ont permis de sélectionner:

@ 141 éléves ayant de trés bonnes connaissances antérieures (note 100); sur ces 141

éleves, 107 avaient une trés bonne capacité d'expliquer le contexte d'utilisation du

répondeur;
® 5¢ éléves n'ayant aucune connaissance antérieure (note 0);
® 120 éléves ayant une trés bonne capacité d'expliquer le contexte d'utilisation du répondeur

{note 100); sur ces 120 éléves, 107 avaient de trés bonnes connaissances antérieures;
® 90 éleves ayant une capacité d'expliquer extrémement faible (note 0).

Nous avons répertorié les moyennes des résultats des groupes S et MG, en utilisant ia procédure
de repérage des résultats des extrémes des codes précon et préexp! (0 et 100) aux prétests et
post-tests déclaralifs et procédurawx. Quelles sont alors les incidences des connaissances expé-
rientielles, implicites et explicites, sur les apprentissages?

Tout d'abord, il existe une différence significative entre les moyennes des éléves regroupés selon
leur niveau de connaissances expérientielles (0 ou 100). Pour le vérifier nous avons regroupé
douze cas, soit les prétests et les post-tesis déclaratifs puis procéduraux des éléves ayant précon
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= 0; prexpl = 0; précon = 100; préexpl = 100. L'analyse de variance non-paramétrique de
Friedman (FRANOVA) différencie ces quatre regroupements de résultats avec un seuil de
signification de 0,01 {chi-carré = 10,8).

Sur le plan descriptif maintenant, on remarque dans le groupe E comme dans les deux groupes
S et MG une différence au prétest entre les moyennes des éléves n'ayant pas de connaissances
antérieures du répondeur téléphonigue et ceux qui connaissent déja cet instrument de communi-
cation et son usage, en faveur des éléves ayant les meilleures connaissances expérientielles.
Cette différence peut étre remarquée tant du point de vue des connaissances déclaratives que
des connaissances procédurales initiales a 'expérimentation. Une certaine différence moyenne,
au prétest également, distingue les éléves ayant de la facilité & expliciter leurs connaissances et
les gléves ayant de la difficulté 2 les expliciter, et ceci dans les trois groupes. Ces différences

apparentes au moment du prétest se réduisent voire sont éliminées au post-test.

Pour vérifier si ces différences sont significatives, nous avons appliqué le test U de Mann-Whitney
aux éléves ainsi sélectionnés dans les groupes E, S, et MG (voir tableau 14). Ce test permet de
distinguer les résultats propres au prétests et les résultats propres aux post-tests. Les résultats
du test U distinguent clairement l'influence des connaissances expérientielles sur les prétests, qui
sont significatives, de l'absence d'influence des connaissances expérientielles sur les post-tests.
Les groupes d'éleves ayant des fortes connaissances expérientielles, qu'elles soient implicites ou
explicites, se différencient significativement dans leurs résultats aux prétests, mais non dans leurs
résultats aux post-tests. Ce phénoméne assez intriguant suggere gue impact des connaissances
expérientielles s'atténue avec lapprentissage. Ce résultat est conforté par les analyses bivariées.
Retenons que les connaissances expérientielies n'ont pas d'impact direct sur le degré de réussite

au post-test.

A ce stade, il ne faudrait pas tirer de conclusions quant au succeés respectif des siratégies utilisées
par le pair superviseur, la stagiaire ou 'enseignante experte. En effet, les chiffres ci-dessus ne
comprennent pas les résultats des éléves ayant des résultats moyens (entre 0 et 100) aux tests
propres aux connaissances antérieures et a la capacité de s'expliquer. Les chapitres six et sept
présentent les résultats généraux de ia recherche et leur interprétation. Les résultats de la
statistique descriptive contrastent avec ceux de recherches antérieures sur impact négatif de
Fabsence de connaissances du domaine, par exemple sur la compréhension de lecture
{Schneider & Korkel, 1988). I, il sembile que les éléves nayant pas de connaissances antérieures
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Tableau 14
Différences entre groupes avec ef sans connaissances expérientielles:

tests U de Mann-Whitney

Observations Connaissance U U1 p
| explicite 6 58 < 0,01
Post-tests implicite 27 37 > 0,01
| explicite 26 38 > 0,01
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du répondeur téléphonique et de sa situation d'emploi naient pas été handicapés dans la
réalisation de la tAche. Les observations en classe suggérent gu'ils auraient méme été fortement
motivés a découvrir le fonctionnement du répondeur. 1! est possible que les éleves ayant déja un
répondeur téléphonigue a leur domicile ou au domicile d'un proche aient été moins motivés 3

apprendre le mode de fonctionnement de cet appareil.

Nous allons maintenant examiner les résultats propres aux productions crales PO1 avant d'entrer
dans des analyses concemant non plus les populations extrémes (0 et 100) mais 'ensemble des

résultats de tous les éiéves.

Les connaissances expérientielles et la gualité des productions orales

Dans cette section, nous examinons les différences et les relations entre la production orale et
les connaissances expérientielles, implicites et explicites. En effet, si les connaissances

expérientielles sont liées & la créativité, c'est bien 1& qu'elles devraient se manifester.

Nous avons réparti ici les productions orales en quatre niveaux de qualite. Cefte échelle est celle
qui semble le mieux contribuer & une répartition équilibrée des résultats. Pour mémoire, les scores
varient de 1 & 10. Dans le tableau 15, les cotes de qualité («A», «B», «C» ou «D») des productions
orales sont obtenues & partir des scores bruts qui sont répartis de la fagon suivante: «A» = fort
{scores 1, 2, 3); «B» = moyen (scores 4, 5, 8); «C» = faible (scores 7, 8, 9), «D» = hors concours
(absence de respect d'une des consignes fondamentales de création du message). Les scores

sont les notes moyennes des juges (EvalMoy) avant conversion en pourcents.

Le tableau 15 montre, pour chaque cote de qualité des productions, ie résultat moyen des éléves
ayant cette cote de qualité, pour chaque type de groupe (E, S, et MG). La deriére colonne &
gauche donne les moyennes générales des trois types de groupe pour chaque cote de qualité.
Ce tableau descriptif suggére une différence ordinale des niveaux moyens de connaissances
antérieures implicites des groupes en correspondance avec les cotes de qualité de la production
orale enregistrée sur cassette (PO1). La cote D, cependant, ne semble pas correspondre a cette
répartition ordinale des niveaux de connaissance antérieures, ce qui peut s'expliquer par le fait
que les groupes mis hors concours (cote D) peuvent l'avoir été parce qu'ils n'ont pas tenu compte
de certaines consignes, comme celle d'enregistrer leur message avec le groupe entier.
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Tableau 15
Moyenne des calégones de connaissances expérientielles
et des catégories de qualité des productions orales

CONNAISSANCE COTE DE GROUPE MOYENNE
EXPERIENTIELLE  QUALITEPO, GENERALE

IMPLICITE A 56,25 73,75 95,00 75,00

B 59,38 66,25 60,63 62,09

C 72,50 53,33 41,88 55,80

D 81,25 71,67 53,75 68,89

EXPLICITE A 62,50 60,00 80,00 70,83

B 21,88 52,92 49,69 41,50

C 63,75 36,67 35,63 45,35

D 71,88 55,00 22,50 49,79
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i_es niveaux de connaissance expérientielie (implicites et explicites cumulés) distinguent les cotes
de qualité des productions orales de fagon significative (FRANCOVA: chi-carré = 8,25; p = (,04).
Cependant la comespondance de niveau entre PO, et [précon + préexpl] ne conceme que le
niveau A. Cecl signifie que les groupes ayant de fortes connaissances expérientielies ont

également une note élevée & leur production orale.

Nous invitons e lecteur ou la lectrice a se reporter aux chapitres sept et neuf dans lesquels des
analyses factorielles indiguent de fagon concluante une forte relation entre les connaissances
antérieures, la capacité de les expliciter, et la qualité des productions orales. Nous concluons qu'il
existe une relation significative entre les connaissances antérieures, la capacité préalable
d'expliguer le fonctionnement du répondeur, et le niveau des productions orales consécutives au

travail des groupes expénimentaux.

Les analyses non paramétriques ont été appliquées a des resuliats descriptifs bien spécifiques:
dans le cas des connaissances déclaratives et procédurales, nous avons analysé les moyennes
des résultats des populations extrémes (0 et 100); dans le cas des productions orales, nous avons
examiné le rapport relatif entre les niveaux de connaissance antérieure et de capacité d'expliquer
et les cotes ordinales de qualité PO,. Les analyses factorielles indigueront la relation des connais-

sances expérientielles avec la qualité des productions orales.

En résumé, nous constatons en fin de ce chapiire que, dans cette recherche, les connaissances
antérieures de ['appareil utilisé et la capacité préalable d'expliquer son contexte d'utilisation ont
eu une incidence nuancée sur le développement subséquent des connaissances déclaratives et
des connaissances procédurales, ainsi que sur la gqualité des productions orales. Les
connaissances antérieures ont une influence subtile et moins marquée qu'on ne pouvait le penser.
Cette influence s'opére essentiellement sur les prétests, c'est-a-dire sur le niveau initial des con-
naissances déclaratives et procédurales avant I'expérimentation. Les connaissances expérien-
tielles contribuent ainsi 4 spécifier le niveau de développement proche (ou proximal) mis en
évidence par Vygotsky (1938). La relation des connaissances expérientielles de nature
biographique avec apprentissage (résuitats et progrés) est faible; d'autres variables comme les

variables contextuelles deivent éfre prises en considération.

Dans ce chapitre, nous avons appris que:
Fenssignante, les éléves des groupes d'éléves individuels (T3) n‘ont pas eu non plus la possibilité
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d'accomplir des buts sociaux rendant cette tache tutorale significative pour eux.

L

Les connaissances antérieures sont issues de f'expérience et sont de nature biographigue;
elles influencent les dispositions mentales dans l'apprentissage.

Limpact des connaissances expérientielles est marqué sur les prétests déclaratifs et
procéduraux; il se réduit avec l'apprentissage. Les connaissances expérientielles n'ont pas
dimpact direct et marqué sur le degré de réussite aux post-tests ni sur les progrés dans

Papprentissage.

La capacité d'expliciter ses connaissances antérieures, soit ici la capacité préalable
d'expliquer le contexte d'utilisation du répondeur téléphonique, a une incidence positive
sur la qualité des productions orales en termes de créativité et d'originalité. Les groupes
ayant de fortes connaissances expérientieiles tendent également vers une note élevée &

teur production orale.

i existe une relation enire les connaissances antérieures propres au fonctionnement du

répondeur et la capacité d'expliquer le contexte d'utilisation de cet appareil.

141



Donapte wp CHAPITRE SIX
R CE QUE C'EST, SAVOIR COMMENT CA MARCHE,
ET PRODUIRE UN MESSAGE

Ce chapitre porte sur le développement des connaissances et des procédures de fonctionnement
du répondeur téléphonique chez les éléves, et de leur application dans une production orale

originale et créative. Nous examinons les réponses possibles aux hypothéses suivantes:

@ Le groupe d'apprentissage et son régulateur [éléve, stagiaire, expert] font la différence
dans ['apprentissage des savoirs et des procédures relatifs au fonctionnement du

répondeur, tant dans les résultats finals que dans les progrés des éléves.

® L'apprentissage en groupe se distingue probablement de I'apprentissage individuel.

Plusieurs sous-hypothéses trouveront réponse dans la méme démarche. Par exemple, nous
verrons si les éléves des classes témoins qui ont fait des apprentissages individuels ont des
résultats et des progrés significatifs. Nous examinerons de plus l'effet du prétest sur le post-test,

et l'impact du post-test déclaratif sur le post-test procédural.

Pour répondre a I'hypothése d'un effet différentiel des groupes et des régulateurs, nous allons
analyser les résultats propres aux savoirs et aux procédures développés au cours de ['expérimen-
tation, et évaluer les progrés dans ['apprentissage en soustrayant les résultats du prétest de ceux
du post-test. Nous disposons, dans cette analyse, des résultats des prétests et des post-tests
pour ces deux types de connaissances. Nous disposons également des données recueillies
auprés des classes témoins T1 et des groupes d'éléves individuels T2 et T3. Les entretiens
personnels avec les éléves qui ont fondé le prétest et le post-test étaient organisés de la fagon
suivante: (a) l'éléve devait expliguer comment fonctionne le bouton qu'on utilise pour enregistrer
et vérifier un message sur le répondeur téléphonique; (b) 'éléve devait passer a l'acte, soit enre-
gistrer et vérifier un message sortant comme si c'était son répondeur et qu'il était chez lui, en train
de préparer son message. Les échelles d'appréciation a cing niveaux pour les connaissances
déclaratives (a) et pour les connaissances procédurales (b} ont été présentées au chapitre trois

ainsi que les régles de cotation des réponses. Portons d'abord notre attention sur ce qu'ont dit un
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certain nombre d'éléves au cours du post-test pour étudier comment les savoirs et les procédures
utilisés s'articuient dans leur contexte. Ensuite, nous appliquerons la statistique descriptive et la
statistique inférentielle aux données des tests déclaratifs et procéduraux, puis aux évaluations des

productions oraies.
Les éléves avaient de bonnes raisons de ne pas s’investir

Dans cette secfion, nous examinons les bonnes raisons qui ont amené les éléves & répondre de
facon erronée aux questions posées lors des post-tests. Ces raisons se raménent le plus souvent

a un modéle mental de la situation vécue. Nous explorons ces modéles de situation.
Le réle des prémisses dans la compréhension

J'ai eu ke temps d'y penser, mais... J'ai pensé que les répondeurs, faut que tu dises tous
les renseignements possibles pour qu'ils te rappellent.»

Un modéle de situation, c'est une fagon de comprendre la situation —a situation d'apprentissage,
dans le cas qui nous conceme-— et de situer ses intentions dans ce contexte tel qu'il est interprété.
Certains modéles aident I'apprentissage, méme s'ils sont partiels ou erronés. Dans les images
qu'utilisent certains éléves lors du post-test, on rencontre des analogies positives, qui ont aidé
'apprentissage et l'intégration de la tache. Par exemple, une éléve a compris la situation
d'apprentissage comme une sifuation de composition orale, ce qui la rapproche d'autres situations

qgu'elle a aimées, et elle remercie le chercheur:

«C'est comme faire une composition, inventer une petite histoire: merci de m'avoir posé
ces questions 18; ['ai été contente de t'avoir rencontré, c'est e fun d'étre avec ioi.»

Nombre d'éléves ont besoin d'imaginer une situation fictive qui explique leur tache et lui donne
un sens, lis situent leur action au sein d'un scénario: «J'ai pensé a: "Bonjour, vous étes bien chez
Jess James. Laissez votre nom, voire numéro de téléphone et je vous rappellerai aprés le bip
sonore» Evidemment, le message sortant que cet éléve propose présente une confusion: Jess
James rappellera longtemps aprés le bip sonore. Le bip, c'est pour les enfants le signe que ¢a
fonctionne: «C'est ia que t'appelles chez toi et ¢a fait bip et ¢a fonctionne et 13, tu parles.» La
compréhension du répondeur passe par l'interprétation de la situation dans laquelle on l'utilise.
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Cette interprétation globale parait superordonnée a la compréhension du but de cet appareil, de
la nature des messages puis de l'appareil et de son fonctionnement. Il semblerait & prime abord
qu'on peut faire fonctionner une machine sans forcément saisir son contexte d'utilisation; en fait,
au contraire, pour plusieurs éléves, le développement des connaissances déclaratives et des
connaissances procédurales a paru soumis & des prémisses relatives a la situation d'usage, a des
prémisses globales. Cet état de fait conforte la théorie de Bereiter (1990, p. 603) sur le rdle
premier de «modules contextuels» dans ['apprentissage: ces modeles dlinterprétation

intentionalisés et relativement autonomes déterminent la facon dont 'apprentissage est percu.

Voici un cas ou I'éléve n'a pas appris la procédure de fonctionnement du répondeur téléphonigue
en raison d'une représentation préalable gui lui interdisait d’aller plus loin. La prémisse de cet
éléve est que les répondeurs ne servent & rien voire sont nuisibles. lis nuisent & la vie privée et
peuvent rendre publiques des informations personneiles. Cet a priori anti-répondeur apparait
clairement dans la verbalisation de cet enfant; a moins de travailler sur cefte préconception,

I'apprentissage ne peut pas avoir lieu:

«Quand il v a quelqu'un que ¢a fait longtemps que tu n'as pas vu, puis qu'il vy a un
répondeur puis il n'est pas 1a. Tulappelles puis tu lui dis les choses que tu voulais lui dire
comme si C'était lui qui était au téléphone. Je n'ai pas de répondeur puis je n'aimerais pas
¢a en avoir. Parce que, quand je ne suis pas Ia puis c'est quelque chose de personnel que
mon amie voulait me dire, quand c'est mon pére, ma mére ou ma soeur qui va répondre,
ils vont savoir ce que les autres m'ont dit, que c'était personnel. Ca m'est jamais arrivé,
mais moi ['espére que ¢a n'arrivera pas a quelqu'un. Comme ma mére quand elle a appelé
sa soeur Christine’, je ne me souviens plus dans quel pays elle habite, elle a dit [il change
sa voix, prend un air sérieux]: "Bon Christine, je voulais te dire que la maison est rénovée;
on a une piscing, puis on a un chien.” Elle continuait 3 dire des affaires comme ¢a puis des
affaires qu'on a eues, quel age que moi et ma soeur on avait. Puis ma mére, elle lui avait
dit de la rappeler, puis elle ne 'a pas encore rappelée mais je sais qu'elle va la rappeler
bientbt. Je ne sais pas comment on l'utilise.»

Cet éléve a une bonne raison de ne pas apprendre a faire fonctionner le répondeur. Discrétion
oblige.

Méconnaissance de la procédure ef prémisses erronées

Les enfants qui pensent avoir tout compris sur I'électricité peuvent avoir par 1a méme des
prémisses qui cristallisent leur connaissance a un ceriain stade de développement:

! Pseudonyme.
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«Ben tu le mets... regarde {3, il est sur on (la lumiére rouge s'allume). C'est plugué dans
une prise [de fanglais plug, brancher]. Tu péses sur un bouton, C'est play ia [faux bouton]
il va enregistrer puis aprés on presse sur sfop. Quand tu en vas... tu le mets sur off [faux].
J'en avais un avani, mais il marche pius. Tu péses sur... laisse-le sur on. Le téléphone
sonne, 1a tule mets sur play, il va faire marcher le message enregistré, quand tu as fini»

Cet éléve a compris gue, pour que le répondeur téléphonique fonctionne, le propriétaire doit étre
a cbté de l'appareil quand il regoit des appels et appuyer sur les boutons au furet a mesure du
processus, pendant les téléphones. Voici une autre mécompréhension, relevée par une des

observatrices de l'expérience:

OBSERVATRICE DU GROUPE E — Dans le groupe du petit chef, on n'a pas compris
comment on vérifiait le message et, & chaque fois, la petite chef ou les autres éléves qui
ont touché & fappareil ont pesé sur «play». Dans leur téte, il fallait rembobiner la cassette,
ils ont pas remarqué que I'appareil le faisait de lui-méme.

Quand la prémisse qui fonde la théorie sur laquelle on s'appuie pour faire fonctionner le
répondeur indique qu'on doit rembobiner, on rembobine par tous les moyens, quitte & sortir la
cassette de I'appareil pour y arriver, et a la metire dans l'autre sens. Autre cas: certains éléves
imaginent tout haut le fonctionnement du répondeur: «Ben play, c'est pour que tu vas peser
dessus et qui va marcher. Puis sfop, ¢a veut dire que ¢a va arréter et mémo, je ne sais pas c'est

quok.»

it semble que la prémisse de leur verbalisation porte davaniage sur le fait de sauver la face qus
de donner des informations correctes. Ainsi, certaines prémisses peuvent entraver la réussite ou
la vétir d'atours curieux en accord avec des stratégies giobales que 'on peut élucider. Le rdle des
prémisses cognitives a été passé en revue par Richard (1990); leur relation aux arguments
pratigues dans le développement professionnel a été explorée par Fenstermacher & Richardson
(1984). Si Johnson-Laird, dans le secteur des sciences cognitives, a bien exploité le concept
aristotélicien de prémisse et son rble dans le raisonnement, peu de travaux en revanche portent
explicitement sur le rle des prémisses de I'action dans l'apprentissage. Richard (1880, p. 71) note
d'ailieurs: «si la sémantique des objets a été largement étudiée en psychologie cognitive, la
sémantique des actions est un sujet qui est encore presque vierge.» Nous avons travaillé sur la
macrosémantique de Faction en sémantisant les aspects pragmatiques de l'action d'enseignanis
en une grammaire (Tochon, 1991 et 1993).
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Nous tentons ici une nouvelle incursion dans ce domaine, en référence 2 ia théorie des modales
mentaux dans ses développements «connexionnistes régulés» (Holland et coliégues, 1989;
Bereiter, 1291). Les modéles mentaux sont des formes mentales données au réel; ils sont
construits sur le principe des hiérarchies par défaut. Comme on 'a vu, une hiérarchie par défaut
correspond & une série de modéles enchassés les uns dans les autres. Les modéles les plus
abstraits et généraux sont les plus élevés dans la hiérarchie, et les modéles les plus ancrés sur
des situations concrétes, comme les cadres et schémas sont au niveau inférieur de la hiérarchie
par défaut. Ces modéles imbriqués s'adaptent au contexte selon un principe d'appréciation de la
variabilité des situations qui est de nature connexionniste, mais ils sont régulés dans leur principe.
Ce paradoxe s'explique par le fait que la fréquence d'une activation peut augmenter le poids d'une
regle SI-ALORS. Les regles s'imbriquent dans des modéles d'activation d'ordre supérieur qui
déterminent leur déclenchement. Quand une solution ne peut étre trouvée au niveau d'un modéale,
ce modeéle «capitule» et laisse la place au modéle supérieur. C'est {2 le sens d'une hiérarchie par
défaut: si elle fonctionne bien sur le mode de I'héritage de certaines fonctions et propriétés parce
que son design est orienté par objets, la hiérarchie par défaut implique qu'une inadéquation dans
le fonctionnement d'un niveau entraine le passage obligé au modéle de résolution du niveau

supérieur (Greeno, 1991).

Nous repérons ce type de glissement dans notre corpus de verbaiisations. En cas d'incapacité a
répondre au contexte de la demande, I'éléve passe du modéle de résolution sélectionné & un
modele plus englobant qui va traiter, par exemple, la situation pragmatique plutdt gue le probléme
direct qui a été posé. Holyoak (1986) avait fait référence 4 des schémas pragmatiques de
raisonnement. Ici, il est question de connaissances expérientielles d'un ordre supérieur, dont le
rble est stratégique, et qui répondent au contexte de fagon globale en s'accordant aux prémisses
de F'action. Nous analysons ci-aprés les prémisses de ['action qui conditionnent apprentissage
de certains éléves. Nous explorerons davantage ces guestions au chapitre dix.

Un éleve commente la procédure adoptée pour faire fonctionner le répondeur (il pense tout haut

son action, c'est son deuxiéme essai):

«Je pense que c'est ¢a pour enregistrer [il appuie correctement sur le bouton annoncel:
“Bonjour, vous étes bien chez Jess James. Laissez votre nom et vofre numéro de
téléphone aprés le bip sonore.” C'est fait ! {ll appuie a tort sur le bouton play pour vérifier,
et entend un message entrant, non le sien.] C'est pas ce que jai dit »
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Cet éleve comprend le mot anglais «play» et a oublié que c'est sur l'autre bouton qul devait
appuyer (figure 10a). Ainsi, certaines méconnaissances de la procédure semblent avoir une base
déclarative et expérientielie. Par exemple, un éléve ne pense pas pouvoir faire fonctionner le
répondeur téléphonique parce qu'il n'attend pas de coup de téléphone et que personne ne peut
Tappeler a I'école. Il a bien exercé en groupe le fonclionnement du répondeur, il a enregistré un
message sortant avec les autres éléves; pourtant, une fois seul avec le répondeur, il est bloqué
par une prémisse: «¢a se peut pas». Cet argument d'ordre supérieur interdit la mise en route des
propositions qui lui sont subordonnées et qui dictent la marche a suivre pour enregistrer un
message:

«Je ne sais pas parce que je ne sais pas st nous autres on peut en faire un message. Ben
si on appelle un de mes amis puis il v en a un, ben 1a on peut le faire. Il te dit qu'il te
rappelie mais aussi au lieu de te rappeler, il peut aller chez toi. C'est tout.»

Cet enfant confond message sortant et message entrant; de plus, pour accomplir la tache, il aurait
besoin d'une situation réeile (figure 10b). Nous atteignons 1a les limites de la situation
expérimentale. On a décrié les situations de laboratoire, en éducation, pour leur manque de
réalisme. Dans une situation de classe réelle, mais dont les contingences sont en partie
préfabriquées en vue de la vérification d'hypothéses posées au préalable, 'artifice n'est pas loin.
Nous avons tenté autant que faire se peut d'approcher les conditions d'une classe réelle, en
laissant notamment {a responsabilité de 'organisation pédagogique aux personnes du milieu
scolaire, pour vérifier si des apprentissages globaux avaient une incidence sur ['apprentissage de
connaissances déclarative et procédurales constituantes de l'apprentissage global;, mais certains
aspects du contexte réel d'utilisation du répondeur manquaient inévitablement. Des recherches
futures pourraient compléter la présente séquence par 'apport de téléphones portatifs, en mettant
plusieurs classes en ligne {mais l'ariifice de la classe comme groupe constitué demeurerait).

Une éléve a été tellement accaparée par la comparaison du répondeur de 'expérimentation avec
le répondeur uitra-perfectionné d'une amie qu'elle justifie ainsi sa méconnaissance du fonction-
nement de 'appareil qui lui est présenté (figure 10c):
«Est-ce qu'on peut dire un message qu'on pourrait faire? Mettons que quelqu'un appelie
puis qu'on n'est pas 1a. "Je suis dans limpossibilité de vous parier, veuillez laisser votre
message aprés le signal sonore." C'est tout ce que jai pensé. Je ne sais pas enregistrer
le message. Faudrait que tu me montres. Quand jappelle chez une amie, ifyen atout le
temps un. Celui de mon amie, quand je vais chez elle, il y a pius de boutons, ici. Parce que
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-Tu appuies sux auire bouton.
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~Je crois la machine et
Fappule sy «plays!

Figure 10a
Une machine est infailiible

On me demande de

laisser un message au

Je vais pas faire !

Figure 10b
De limpossibilité d'apprendre

LUn répondetr aussi simple, ¢a e LD
vaul pas waiment a peine dy Je connais un appared

penser. drBlement his&@zé i

-Et si je vous parlais
de Fautre appareil qui
est bien misux ?
Figure 10c
Sauver les apparences

Figure 10
Les prémisses qui induisent les éléves en efreur
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tui, c'est un répondeur, et en plus c'est une affaire qui enregistre les numéros [elie explique le
fonctionnement de f'autre répondeur et la maniére dont il enregistre les numéres.] Son chose a
elle, c'est une plus grande cassette & peu prés grande de méme. Son chose 2 elle, on peut juste
le laisser 3 un ton guand tu parles dedans. Quand tu enregistres dans le répondeur, il y a juste
une hauteur de son. Il n'y a pas de chose de volume; celui-ci il y en & un puis elle en a pas.»

Certains éléves disent pouvoir enregistrer leur message mais ils n'en ont pas envie:

«J'avais oublié que, pour mettre le message, il fallait que tu mettes une cassette. |l fallait
laisser le message sur le répondeur pour que, guand on reviendrait, que la personne qui
nous avait appelé, pour qu'on puisse la rappeler cu gu'elle puisse nous rappeler. Javais
dit sur quel bouton il fallait peser: mémo [faux bouton]. "Je suis parti quelque part, je vais
revenir pour rappeler le plus t6t possible.” Cui, je pourrais 'enregistrer. On pourrait faire,
¢a, oui, mais je n'ai pas le godt.»

Mais enfin, la réalité est dure, si dure: «Pése sur mémo. Bon, c'est simple a dire, mais c'est difficile
a faire.»

Nous avons vu dans celte premiére section que certaines prémisses de 'expérience fondent les
modéles de situation d'ordre supérieur qui conditionnent l'apprentissage (et peuvent le favoriser
ou le handicaper). Ces prémisses semblent agir par enchéssement sur les domaines auxquels
elles déléguent leurs propriétés. Il est possible d'élucider ces prémisses. Elles semblent déter-
miner l'activation des réseaux sémantiques qui permettent d'accéder aux connaissances déclara-
tives et procédurales appropriées. Par des moyens qualitatifs, nous avons mis en lumiére la
relation intime qui existe entre l'interprétation situationnelle associée a la connaissance déclarative
et ses applications procédurales. Nous allons maintenant tacher d'élucider cette relation (et ses
différences) a l'aide d'outils statistiques.

«Je sais c'est quol, je sais comment, et j'en suis capable I»

Voici I'analyse statistique des résultats des éléves aux tests de connaissance déclarative et
procédurale. Dans cette deuxieme section, nous présentons les résultats et les progrés des éléves
qui concement ies apprentissages du «quoi» et du «comment» des répondeurs téléphoniques, tels
qu'ils ont été évalués a la suite de 'expérimentation.

Nous présentons dans le tableau 16 un relevé des moyennes des résultats déclaratifs et
procéduraux pour les classes expérimentales, les classes témoins et les groupes d'éléves

individuels. Ces résuffats comprennent les évaluations des prétests et des post-tests; les progrés
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dans I'apprentissage sont définis par la soustraction des résultats [post-test moins prétest]. Ce
tableau indique également la moyenne du corpus total pour 'ensemble des prétests (=83, sans
les groupes b). Dans ce iableau sont présentés les apprenfissages moyens des groupes, en
différenciant les groupes avec ef sans prétest. En effet, la justification du devis de Solomon et de
ses variantes est de dégager linfluence du prétest sur le post-test. Pour chaque type de groupe
{régulé par un pair, par une stagiaire, par une expert), nous distinguons les moyennes déclaratives
et procédurales des groupes qui ont suivi la séquence O, X, O, pour les contraster avec celles
des groupes ayant suivi la séquence X, O , sans prétest. Pour mieux saisir comment ce tableau

16 répond au devis de recherche, on peut se reporter au tableau 3 du chapitre 3.

Comme ies groupes b n‘ont pas eu de préfest, nous présentons pour ces groupes les résulfats
moyens des post-iests seulement. Ainsi, le tableau 16 distingue les résultats des groupes avec
et sans prétest ce qui permetira de vérifier ensuite, dans le tableau 17, si la différence entre les
groupes avec et sans prétest est significative. n indique le nombre de classes. Comme nous
favons vu au chapitre trois, lexpérimentation (X,) a concemné 459 éléves répartis dans 63 groupes
d'apprentissage dans 21 classes (n = 21). Les classes témoins T1 (n = 6) comptaient 47 éléves
et les groupes d'éléves individuels T2 (n = 3) comptaient 32 éléves. Les groupes d'éléves indivi-
duels T3 ont impliqué 110 relations pédagogiques individuelles, avec 110 enfants répartis dans
11 classes (n= 11).

Sur le plan descriptif, on note une différence nette entre les groupes expérimentaux régulés par
une stagiaire ou une enseignante experte (apprentissages moyens entre 55 et 58) et les groupes
régulés par un pair (apprentissages moyens entre 41 et 45); de méme, sur la seconde page du
tableau 18, par rapport éléves individuels réguiés par une stagiaire (apprentissages moyens de
35 a 42) ou réguiés par une enseignante chevronnée (apprentissages moyens entre 23 et 35).
Les classes témoins T1 ont passé successivement le prétest et le post-test sans expérimentation
et I'on constate que lapprentissage occasionné par le prétest est extrémement faible
{apprentissages moyens entre 4 et 8). Les éléves individuels T2 qui ont passé le prétest seul
{entre 8 et 14) ont curieusement des résultats inférieurs & la moyenne des prétests pour
Fensemble du corpus (entre 11 et 20). Tous les résultats et progrés dans l'apprentissage des
groupes d'éléves individuels T3 ont des moyennes inférieures aux groupes d'apprentissage

expérimentaux. Le tableau 18 indiquera si ces différences sont significatives.
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Tabieau 18

Résultats déclaratifs et procéduraux (moyennes et écarts-types}

Groupe Pair Stagiaire Expert
décl proc décl proc décl proc
Expérimental a n=15 n=15 =15
Prétest M 14,18 16,68 19,64 14,25 18,08 8,50
ET 3151 10,46 10,85 8,09 9,57 7,12
Post-test M 63,867 58,75 76,50 70,14 74,83 87,17
ET 18,06 16,06 22,05 21,91 19,88 22,52
Post-prétest M 44,49 42,07 56,86 55,89 56,77 57,67
ET 2510 19,48 2335 22,73 21,04 22,05
Expérimental b n= n=6 n=
Post-test M 64,79 58,46 77,92 72,28 70,55 62,78

ET 14,98 25,16 15,4 18,27 11,2 15,65

Expérimentaux n=21 n=21 n=21
Post-test M 63,08 58,67 76,90 70,75 73,61 85,91
ET 17,18 18,66 20,15 20,87 17,40 20,53
Post-prétest M 44 80 41,98 57,28 58,50 55,85 56,41

ET 2323 21,27 23,27 22,75 18,93 20,73

...a suivre

ou a désigne les groupes avec prétest et post-test et b désigne les groupes avec post-test
sans prétest. Les moyennes générales des apprentissages expérimentaux et des
apprentissages individuels (sans mention de a ni de b} sont obtenues en déduisant les
prétests des post-tests, et en comblant les valeurs mangquantes des groupes b par la
valeur moyenne de colonne de la variable des groupes a, ce qui explique certaines
différences. L'écart-type est en italiques.
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Tableau 16. (suite)

Groupe Stagiaire Expert Divers
décl proc décl proc décl proc
Témoin T1 n=96
Prétest # 13,54 6,46
ET 5,61 6,35
Post-test Y] 17,75 12,28
ET 9,29 4,64
Post-prétest M 4,21 5,83
ET 6,97 5,16
Eléves individuels T2 n=
Prétest seul M 13,66 865
ET 4,85 4,67
Eléves individ. T3a n=6 n=6
Prétest M 6,67 1,67 10,71 5,00
ET 274 5,16 9,70 6,32
Post-test M 4250 40,00 3500 26,67
ET 3044 3701 2915 3011
Post-prétest M 35,83 38,33 26,867 23,34
ET 3372 3944 2511 2824
Eléves individ. T3b n= n=5
Post-fest M 4200 3700 5300 4500
ET 2839 2821 2838 3421
Eléves individuels T3 n=11
Post-test M 4227 3884 4318 3500
ET 3204 3557 2822 3391
Post-prétest M 3580 36,97 3488 31867
ET 3294 3652 2949 3399
Corpus fotal n=83
Prétasts M 20,15 11,58
ET 17,04 8,19
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Au vu de ces premiers relevés descriplifs, la premiére chose a faire est de vérifier si les
apprentissages des groupes a [post-prétests] et les résultats des groupes b [post-tests] expéri-
mentaux et individuels présentent des différences significatives. En effet, la raison majeure pour
laquelle nous avons adopté ce devis de recherche est de vérifier si le prétest a un effet surle
post-test consécutif & 'expérimentation et & Fexpérience témoin individuelle. Aussi, la premiére
démarche & laquelle nous procédons est de soumetire les groupes a et b expérimentaux et
individuels a des tests pour examiner ia différence des médianes, dans la section suivante.

Les groupes avec et sans prétests différent-ils dans leur apprentissage ?

Nous choisissons le test H (ANOVA non paramétrique de Kruskal-Wallis) qui s'applique aux
appréciations ordinales sur des échantilions indépendants. L'hypothése nulle H, est celle d'une
égalité des médianes. L'hypothése alternative est celle de médianes inégaies. Nous fixons le seuil
de probabilité 3 0,05 dans cette démonstration qui, pour une fois, est cenirée sur H, Nous

commengons par les classes expérimentales.

Le tableau 17 compare les groupes avec et sans prétest a l'aide du test H non-paramétrique de
Kruskal-Wallis (KRANOVA pour un facteur). Nous 'examinons en commencant par les premiers
résultats expérimentaux et témoins. Rappelons que c'est ici H, qui nous intéresse; en effet, il n‘est
pas souhaitable gue le prétest ait un effet d'apprentissage significatif. La KRANOVA appliquée
aux résultats de la population MG expérimentale n'indique pas de différence significative entre les
post-tests; en ce qui conceme les différences entre post-tesis de b et [post moins prétest] de a,
la KRANOVA rfindique pas non plus de différence significative pour la population MG. Le test ne
permet pas de différencier les médianes des échantilions MGa et MGb expérimentaux. Ainsi, nous
devons accepter H, pour les classes expérimentales régulées par des enseignantes expertes.

Nous avons affaire & des populations identiques.

Dans le tableau 17 toujours, le test de Kruskal-Wallis monire que la différence entre les post-tesis
expérimentaux de Sb et les [post-test moins prétest] de Sa est toutefois significative (p = 0,001},
sans pour autant gue cet effet d'apprentissage différencie les groupes g des groupes a+b si 'on
remplace les prétests de b par les valeurs moyennes de colonne de I'échantilion a (p = 1,54). Le
caleul pour les populations expérimentales Ea et Eb est rapide: le test n'indigue pas différence
significative. En résumé, les moyennes des populations expérimentales g et b différent sur un seul
paramétre (groupes de stagiaires) gui sera comblé en remplagant les valeurs manquantes de Sb
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par les valeurs moyennes de 'autre groupe Sa au prétest lors de la soustraction [post-test -

prétest] dans 'appréciation des progrés dans l'apprentissage.

Passons maintenant aux échantilions des groupes d'éléves individuels (groupe témoin T3a et T3b)
avec et sans prétest. La KRANOVA n'indique pas de différence significative pour les post-tests
(résultats) de MGa et MGb dans ces échantilions. Les populations témoins Sa et Sb {stagiaires,
avec et sans prétest) présentent également des résultats négatifs au test H. En somme, nous
avons vérifié qu'il n'y a pas de différence significative entre les échantilions expérimentaux et
témoins avec et sans prétest. Du coup, les différences des résuitats avec et sans prétest ne
s'avérent pas non plus significatives. Les résultats moyens des groupes sans prétest (par exemple
MGDb) ne seront pas intégrés tels quels dans les analyses. On ne peut comparer que des nombres
comparables entre eux: on remplacera les prétests manquants de ces groupes par les valeurs des
prétests des populations correspondantes pour les soustraire des valeurs des post-tssts.

Un autre moyen de vérifier si la différence des groupes avec prétest et des groupes sans prétest
est significative est de comparer les moyennes {otales -aprés remplacement des valeurs
manquantes- au moyennes de groupes avec prétest, soit: MGtotal a2 MGa, et Stotal &8 Sa En effet,
dans les deux cas, nous avons les résultats de la sousiraction post-test moins prétest. C'est cette
vérification que nous examinons maintenant a partir des calculs des différences entre progrés
présentés dans la suite des colonnes relatives aux classes expérimentales et aux groupes
d'éléves individuels T3 (voir tableau 17). Les analyses de variance non paramétriques rfindiquent
aucune différence significative entre les groupes expérimentaux MG et MGa, S et Sz, E et Ea.
Elles n'en montrent pas plus pour les groupes d'éléves individuels des groupes témoins T3. lin'y
a ainsi pas de différences significatives entre les groupes avec prétest et post-test et les groupes
avec valeurs de remplacement, dans les classes expérimentales aussi bien que dans les groupes
d'éléves individuels.

En résumé, la quasi totalité des calculs indiquent qu'il 'y a pas de différence significative entre
les moyennes des groupes avec et sans prétest et dans ces deux groupes cumuiés, pour chague
population respective E, S, et MG. H, est accepiée quant a I'égalité des moyennes intra-groupes
totaux avec ou sans prétest. Rappelons que le fait de fonder les analyses statistigues sur la
différence [post-test moins prétest] permet d'atténuer la différence entre éléves ayant de forts
préalables et les autres: c'est alors le progrés dans 'apprentissage que nous évaluons. Dans la
suite de ce chapiire, nous allons examiner la signification des résultats propres & chacune de ces
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Tableau 17
Test de variance non paramétrique pour distinguer les groupes avec ef sans prétests

Greupes Différence testée di Chi-carré

CLASSES Résultats MGa/MGb 3 2,08
EXPERIMENTALE  Résultats Sa/Sb 5 19,68™
S Résultats Ea/Eb 5 10,4
Progrés MGlot/MGa 3 0,22
Progrés Stot/Sa 3 1,54
Progrés Etot/Ea 3 0.14
GROUPES Résultats MGa/MGb 3 0,19
D'ELEVES Résultats Sa/Sb 3 0,73
INDIVIDUELS
T3 Progrés MG/MGa 3 0,94
Progrés S/Sa 3 0,17
“p < 0,001
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populations. En fin de chapiire, nous prendrons les groupes de réussite extréme au post-test pour

vérifier la relation entre réussite déclarative et procédurale.
L'apprentissage en groupe est-il différent de l'apprentissage en tutorat individuel?

Nous appliquons la statistique non paramétrique aux résuliats des groupes expérimentaux et des
groupes témoins®. Le test U de Mann-Whitney et le test H de Kruskal-Wallis (ANOVA pour un
facteur) permettent de tester I'égalité de deux ou plusieurs échantillons indépendants. Nous les

utilisons successivement ci-aprés.

Le tableau 18 présente les résultats de I'analyse des différences entre les prétests et les post-
tests et entre les groupes expérimentaux et les groupevs d'éléves individuels®. L'hypothése nulle
H, est l'absence de différence entre les répartitions des populations, 'hypothése alternative H, est
celle qu'il existe une différence entre les répartitions des populations analysées. Le seuil de
signification, bilatéral, est fixé a p < 0,05. Les résultats démontrent des différences significatives
entre les échantillons des groupes expérimentaux et les échantilions des groupes T, T1 et T3.

Considérons tout d'abord les échantillons expérimentaux. Tous les post-tests different
significativement, un a un, de leur prétest. Ainsi, 'expérimentation a apporté des changements
fortement significatifs (p < 0,0001) dans les connaissances déclaratives et dans les
connaissances procédurales des éleves des groupes régulés par un pair, par une stagiaire, et par
une expert. Des différences également significatives apparaissent entre les prétests et les post-
tests déclaratifs et procéduraux des groupes d'éléves individuels ayant passé les prétests (T3a -
n=11). Dans les groupes d'éléves individuels n'ayant pas passé les prétests (T3b - n=86), la
différence [post-test moins prétest moyen des groupss T3a] est significative pour les éléves en
futorat avec une stagiaire {p < 0,02 et p < 0,03 pour les mesures déclarative et procédurale
respectivement). Au vu du pelit nombre de groupes impliqués, nous ne pouvons toutefois en tirer
de conclusion négative par rapport aux groupes d'éléves en tutorat avec une expert nayant pas

2 Pour orienter notre intuition, nous avons fait précéder les tests non paramétriques de tests
¢t multiples avec correction Bonferoni, et d'une série IANOVAs et FANCOVAs avec et sans
correction fondées sur la moyenne, & titre exploratoire; nous n'en rendons pas compte icl, parce
que les tests non paramétriques, plus robustes, s'accordent & I'échelie de mesure ordinale.

° Dans ce tableau, nous ne pouvons pas examiner les différences entre résultats de [X, / T2]
parce que les évaluations des classes témoins T2 ont consisté en une série de prétests.
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passé de prétest (p < 0,13 et 0,07 respactivement).

Si 'on compare les progrés [post-test - prétest] entre les groupes, le test U ne révéle pas de
différence significative entre les groupes expérimentaux E, S, et MG. Au sein des classes expéri-
mentales, on ne peut déceler ainsi de différence entre les stagiaires et les experts, mais on décéle
quelques différences significatives entre les résultats (post-tests) des groupes des pairs et des
stagiaires {p < 0,05 pour les résultats déclaratifs et procéduraux). Des approches statistiques plus
sophistiquées comme 'analyse de comespondance apporteront des informations complémentaires
au chapitre sept. Les tests non-paraméfriques permettent toutefois de remarquer que les progrés
des groupes d'éléves régulés par une stagiaire sont significativement plus élevés que les progrés
des groupes d'éléves individuels en tutorat avec une stagiaire, ce résultat étant spécialement
marqué sur le plan déclaratif’. Les résultats déclaratifs et procéduraux (mesures des post-tests)
sont significativement plus élevés dans les groupes expérimentaux que dans les groupes d'éléves

individuels, tant chez les stagiaires que chez les experts.

A ce stade, i est prématuré d'aller plus avant dans l'analyse des classes expérimentales pour E,
S, et MG, parce que, dans ce chapitre, nous ne tenons compte que des résultats et des progrés
déclaratifs et procéduraux. Dans le chapiire sept, nous examinerons dans des analyses de corres-
pondances simples et de correspondances multiples s'il existe des différences significatives entre
les groupes régulés par un pair (éleve E) et les groupes régulés par une enseignante novice

(stagiaire 8) ou experte (maiire-guide MG), en tenant compte des productions orales.

Le test muitiple de Kruskal-Wallis (KRANOVA) permet de comparer plusieurs échantillons (la
figure 11, par exemple, présente les résultats de la comparaison X, x T). Le seuil de signification
est bilatéral. Le tableau 19 présente les résultats et les progrés significatifs. Les progrés
significatifs [post-test moins prétest] sont mentionnés dans le tableau 19°.

4 Les apprentissages des groupes expérimentaux réguiés par une enseignante experte se
démarquent également des apprentissages des éléves individuels régulés par une expert si 'on
utilise le test t avec correction de Bonferoni, mais non avec les tests non paramétriques.

° Les résultats procéduraux pour E/S/MG ne présentent pas de différences significatives. De
méme, nous ne trouvons pas de différence significative entre les progrés globaux des groupes
E, S et MG, et les progrés déclaratifs de ces groupes sont a la limite du seuil de probabilité (p =
0,055).

167



Tabieau 18
Différences significatives entre prétests et post-tests, et enire échantilions

Classes Gr.  Variables u U, w z

n=21 préproc/postproc 2350 5477
S prédécl/ipostdéci 2335 5517
prédécl/postproc 233,0 5527
MG  prédécl/posidéc 2310 5577
préproc/postproc 231,0 557"
=63 TO  prédéci/postdéci 2042,0 9,56
T préproc/postproc 2030,5 9,627
T3a prédécl/postdécl 85,0 2,797
n=11 S préproc/postproc 93,0 2,27
prédécl/postdéc! 78,0 3,257
MG  préproc/postproc 89,5 2,50
T3b prédécl/postdéci 25,0 2,40
=6 S préproc/posiproc 26,5 2,16
44.0
XT3 postdéci X, /postdéci T3 58,5 187.,0 2,887
S postproc X, /postproc T3 425 1725 2,307
postdéc! X./postdécl T3 58,5 188,5 2,937
MG  postproc X, /postproc T3 66,0 172,85 2,30
p-p X,/p-p T3 58,0 65,0 2,007
S p-pdécl X,/p-pdécl T3 173,0 2,32°
356,0
X ST postdéct X, /postdéci T 4285 1587.,0 4,507
N=94 TO  postproc X,/postproc T 388,5 1524,5 4,427
T  ppXippT 1564,5 - 4,74
TO
-

‘P <005 "p<0,01, Tp<0,001 "p<0,0001
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Tableau 18
Résultats et progrés significatifs en faveur des groupes expérnmentaux

Test H multiple de Kruskal-Wallis (KRANOVA)

Source Groupes Variables di Chi-carré

X, E/S/MG Résultats déclaratifs 2 6,23
XJT Résultats décl. + proc. 3 26,827
X JT1 Résultats décl. + proc. 3 30,657
X, E/S/IMG Progrés procéduraux 2 8,73
X /T Progrés décl. x procéd. 3 35,817
X,/T3 S+ MG Progrés globaux 3 8,28

‘0 < 0,05, "p<0,01,~p<0,001, “"p < 0,0001
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Dans les classes expérimentales, les progrés procéduraux différencient significativement les
groupes d'apprentissage régulés par un éléve, une stagiaire ou une expert. Ainsi, le groupe
d'apprentissage et son régulateur font la différence dans lapprentissage procédural. La
comparaison des progrés déclaratifs et procéduraux entre les classes expérimentales et les
groupes d'éléves individusls indique des différences significatives, qui se revélent en faveur des
classes expérimentales. L'apprentissage en groupe est qualitativement supérieur 2 'apprentissage
individuel en situation tutorale, tant sur le plan des savoirs que des procédures. Enfin, les progrés
globaux des groupes S et des groupes MG se distinguent significativement entre les classes
expérimentales et les groupes d'éléeves individuels. Ainsi, les éléves apprenant avec des
enseignants experts font globalement des progrés supérieurs aux éléves apprenant avec des

enseignants novices, tant dans l'apprentissage en groupe qu'en situation tutorale.

Avec des résultats aussi robustes, nous pourrions céder & lillusion statistique. Elle consiste &
oublier que nos résultats sont étroitement attachés au contexte dans lequel nous avons mené nos
expérimentations. Mais, pour conserver la conviction qu'il existe des savoirs sécuritaires, nous
pouvons arguer de la généralisabilité de nos résultats. Le bouddhisme comprendrait deux écoles
opposées: le sunyata et le niyata. L'une dit qu'l n'y a rien, la seconde note: «vous avez remamué
qu'il n'y a rien?». Entre les deux écoles, la voie du milieu consiste a remarquer que les choses

sont, et qu'on ne peut savoir s'il n'y a rien, parce que personne ne peut aller voir.

La réussite déclarative entraine-t-elle la réussite procédurale ?

Examinons la relation entre les post-tests déclaratif et procédural, en fonction des populations
expérimentales et des groupes d'éléves individuels. Nous avons présumé gue la réussite
déclarative est reliée de facon positive & la réussite procédurale (H, suppose 'absence de relation,
avec un seuil de p < 0,01). Qu'en est-il?

Le coefficient de corréiation par rangs de Spearman (r,) permet de dégager les relations entre

variables®. Le tableau 20 présente les résultats de cette analyse. L'ensembie des relations entre

® Nous avons d'abord étudié les relations entre les résultats a 'aide de I'analyse de régression.
Cette analyse (paramétrique) avait pour but de soutenir lintuition. Les résultats déclaratifs ont été
considérés comme variable indépendante (X} et les résultats procéduraux comme variable
dépendante (Y). Nous avons comparé plusieurs analyses de régression dans chaque cas
(linéaire, réciproque X, réciproque Y, réciprogue X & Y, logarithmique, exponentielle, de
puissance) et nous avons choisi la ligne de régression dont la valeur de r° était la plus forte. La
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les post-tests déclaratifs et les post-tests procéduraux sont fortes, avec des corrélations par rangs
élevées qui sont associées 4 des seuils de signification également élevés. Nous avons vu au
chapitre cing (tableau 13) que, sur 'ensembile du corpus, plusieurs relations sont fortes entre ies
variables, gue ce soit dans les groupes expérimentaux ou dans les groupes d'éléves individuels.
Le tableau 13 indiquait par exemple que le prétest déclaralif est fortement relié au prétest
procédural (r, = 0,70; p < 0,0001), que le posi-test déclaratif et le post-test procédural sont
également fortement reliés (r, = 0,85; p < 0,0001), et que les apprentissages déclaratifs et
procéduraux sont reliés (r, = 0,80; p < 0,0001). Ces résultats statistiques étaient obtenus pour N
= 84, independamment des types de groupes. Ici, nous réexaminons ces résultats pour chague

type de groupe.

Quand on examine les mémes relations pour chacun des groupss, on constate comme lillustre
la figure 12c que la corrélation par rangs la pius faible est celle qui relie les groupes
expérimentaux régulés par un pair (, = 0,70); elle est fortement significative (p < 0,0001). Ce
résultat un peu moins marqué chez les groupes E peut suggérer que certains éléves développent
des connaissances d'un type (déclaratif ou procédural) sans activer les connaissances de l'autre
type, en l'absence de consignes sur les liens a faire entre les deux types de connaissances. Les
groupes expérimentaux réguiés par une stagiaire atteignent un niveau de cohérence entre les
résultats déciaratifs et les résultats procéduraux qui est particuligrement élevé, comme le montre
la figure 12a; les nombreuses consignes de la stagiaire permettent vraisemblablement de relier

ies deux types de connaissances, quel gue soit le niveau de 'éléve.

Un degré élevé de comélation existe également entre les post-tests déclaratifs et procéduraux des
groupes d'éléves individuels. L'addition des cas des classes expérimentales et des groupes
d'eléves individuels indique de fortes corrélations tant dans les groupes régulés par des stagiaires
que par dans les groupes régulés par une maitre-guide. Ainsi, les résultats de P'analyse de
corrélation par rangs sont probants. Nous pouvons accepter hypothése alternative avec une
probabilité d'erreur de

régression linéaire du corpus total des données pour postdéc et postproc est positive (I = 0,82,
p > 0,0001). La régression logarithmique pour les groupes expérimentaux est également positive
(r* = 0,72; p < 0,0001), de méme que pour 'ensemble des groupes témoins T (= 0,73, p <
0,0001).
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Tableau 20

Coefficients des corrélations par rangs des post-fests déclaraiifs ef procéduraux

Rho de Spearman

Source | Echantillon n

Classe expérimentale Groupes régulés par un pair 21 0,70
Groupes régulés par un stagiaire 21 0,027
Groupes régulés par une expert 21 0,81
Ensemble des groupes 63 0,867

Groupe d'éléves Groupes régulés par une stagiaire 11 0,847

individueis
Groupes régulés par une expert 11 0,817
Ensembie des groupes 22 0,837

Ciasses expérimentales  Groupes réguiés par une stagiaire 32 0,837

et groupes d'éléves

individuels Groupes régulés par une expert 32 0,85
Ensemble des groupes 64 0,897

'p<0,05 “p<0,01, Tp<0,001," p<0,0001
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p < 0,0001 pour 'ensemble des groupes. Les analyses indiquent une relation forte entre les
résuitats déclaratifs et les résultats procéduraux. Ainsi, la réussite déclarative est reliée a la

réussite procédurale. ll s'agit d'un résultat majeur de cette recherche.
Et les productions orales ?

Pour simplifier la comparaison, nous avons mené les analyses relatives aux productions oraies,
jusqu'ici, a partir d'une transformation des notes des juges en notes progressives sur 100. De
cette fagon, nous avions trouvé une légére relation positive entre EVALMOY (Iévaluation
moyenne des juges), les posttests déclaratifs (p = 0,02) et procéduraux (p = 0,03), et les progres
déclaratifs (p = 0,01). Dans cette section, nous repartons des notes données par les juges
{régressives, de 1 a 10) sans fransformation. Nous passons en revue ci-aprés les différentes
variables affectées ou affectant —eliées ou différenciant— les productions orales PO1. Le seuil de
signification est fixé a p < 0,05.

Si 'on appligue 'ANOVA non paramétrique pour un facteur de Kruskal-Wallis aux évaluations
moyennes des productions orales des groupes E, S, et MG, on ne trouve pas de différence signi-
ficative; ainsi, les productions orales ne peuvent pas servir de différenciateurs inter-groupes. Et
si 'on considére les échantillons E, S, et MG comme reliés pour PO1, le Q de Cochran ne s'avére
pas significatif, encore moins FANOVA par rangs de Friedman. $'l n'y a pas de différence, y a-t-il
des relations entre ces échantilions? La corrélation par rangs indique une certaine relation entre
les productions orales de groupes E et S (r, = 0,50; p = 0,02) et celle des groupes E et MG {1, =
0,48; p = 0,03). Il n'y a pas de relation entre les productions orales des groupes S et MG.
L'analyse factorielle apporiera des compiéments aux chapitres sept et neuf.

Dans Fensemble, les résultats statistigues présentés dans ce chapitre s'avérent plus que
satisfaisants. Les tests indiquent une différence significative entre les prétests et les post-test
expérimentaux, toutes populations composantes confondues. Si I'on différencie les résultats
déclaratifs et procéduraux des groupes expérimentaux, on constate le méme degré de
signification. La comparaison des post-tests aux prétests indique clairement que l'expérimentation
a donné des résultats significativement positifs sur le plan déclaratif et sur le plan procédural. De
plus, on constate une relation positive et significative entre la réussite déclarative et la réussite
procédurale dans tous les groupes expérimentaux et dans les groupes d'éléves individuels. Les
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différences [prétest / post-test] sont significatives pour les groupes expérimentaux régulés par un
pair, par une stagiaire ou par une enseignante experte. Et, malgré le fait que les résuitats et les
progrés des groupes témoins soient également significatifs, la différence des échantilions

expérimentaux et des échantilions témoins est significative.

Par exemple, pour les populations [S + MG] confondues, on remarque une supériorité des
résultats déclaratifs et des résultats procéduraux en faveur des groupes expérimentaux. L'appren-
tissage en groupe a entrainé de meilleurs résultats au post-test déclaratif et au post-test procé-
dural tant dans les groupes régulés par une stagiaire que dans les groupes réguiés par une
enseignante experte. Par alllsurs, on constate une différence des progrés des deux groupes dans
{'apprentissage, connaissances déclaratives et connaissances procédurales confondues. Les tests
effectués sur les populations expérimentale et témoins (T3 et T) indiquent des différences signifi-
catives enfre ces populations. Les groupes d'apprentissage ont des résuliats significativement
plus probants que les groupes d'éléves ayant bénéficié d'un apprentissage individuel et que les
groupes d'éléves n'ayant eu pour tout apprentissage que la succession d'un prétest et d'un post-
test. Ces résultats sont particuliérement frappants. Comme les résultats entre les prétests et les
posi-tests des groupes témoins sont également significatifs, les résultats expérimentaux en

paraissent d'autant valorisés.
Dans ce chapitre, nous avons appris que:

® L'apprentissage semble régi par des prémisses relatives & la nature de la tache, qui
peuvent handicaper ou favoriser les progrés. L'explicitation de ces prémisses semble étre
une condition nécessaire du changement.

® Le groupe d'apprentissage et son régulateur jouent un rble significatif tant dans les
apprentissages déclaratifs que procéduraux. Les interventions du pair, de la stagiaire et
de 'enseignante experte sont liées a des différences significatives des résultals et des

progrés propres aux variables d'accomplissement.

® Les groupes régulés par un pair relient parfois plus difficllement les connaissances
déclaratives et les connaissances procédurales, et certains éléves de ces groupes peuvent
développer des connaissances d'un type (déclaratif ou procédural) sans activer les
connaissances de {'autre type, en 'absence de consignes sur les liens a faire entre les
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deux types de connaissances.

L'apprentissage en groupe est qualitativement supérieur 3 'apprentissage individuel en
situation tutorale, tant sur le plan déclaralif que sur le plan procédural. Dans
apprentissage de groupe, la réussite déclarative est reliée de fagon positive 4 la réussite

procédurale.

Les éléves qui apprennent avec une stagiaire ont des apprentissages significatifs, tant en
groupe gu'en situation tutorale. Cependant, les éléves qui apprennent avec des
enseignants experts font des progrés globalement supérieurs aux éléves apprenant avec
des stagiaires, que ce soit en situation de groupe ou en situation tutorale.

Il n'y a pas, dans cette recherche, de différences significatives entre les populations qui
ont passé ou non le prétest. L'effet d'apprentissage du prétest n'est pas significatif.

Les productions orales ne différencient pas les groupes d'apprentissage. Autrement dit,

les éléves n'ont pas fait de messages plus créatifs s'ils étaient régulés par un pair, une
stagiaire ou une expert.
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HAPITRE SEPT
\TEUR SUR LES APPRENTISSAGES EN GR

Cchaplewd

EFFETS D

OUPE

Dans ce chapitre, nous examinons Fhypothése suivante:

® Il existe un lien entre les différents régulateurs [pair, stagiaire, expert], les siratégies

employées et les apprentissages.

Ce chapitre est consacré & l'analyse des relations entre stratégies et accomplissement, seion les
régulateurs. Nous examinons d'abord quelques modes de gestion. La description de cas précis,
idéographiques, compléte les analyses nomothétiques subséquentes en ancrant la perspective
dans les événements qui ont constitué cette expérimentation. De plus, nous indiquons [intérét
d'une analyse des contenus émergents, qualitative, dont le principe est apparenté a Fanalyse
factorielle (Miles & Huberman, 1994). Nous proposons dans la premiére section de ce chapitre
une analyse par contenus principaux (ACP). Les deux sections suivantes sont consacrées a

Panalyse des correspondances.

Gestion de groupe: analyse par contenus principaux

Les régulateurs des trois groupes sont amenés a exploiter plusieurs stratégies afin d'obtenir ce

que Talberg et McLaughlin (1992) ont appelé un «ordre négocié». En voici quelques exemples.

e Dans la classe 8, la stagiaire donne des consignes créatrices et structurées; ensuite, elle
fait parier les enfants de leurs connaissances préalables et leur demande de récapituler
ce qu'ils viennent de dire. lls vont pouvoir perfectionner des messages individuels a leur

rythme, puis elle organise un vote.

® Dans la classe 10, aprés une phase de consignes, la maitre-guide désigne les éleves a
tour de rdle pour connaitre leurs idées et leurs désirs; elle tente une premiére application
d'un message puis elle désigne un éléve, se met en retrait et, & tour de rble, les éléves
vont s'exercer sur le répondeur. En regard, la stagiaire est omniprésente, parle tout le

temps et garde le doigt sur le répondeur.
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Dans la classe 11, comme il est proposé de chanter avec des rimes, ia maitre-guide
propose d’aller chercher les dictionnaires des rimes pour composer le message du groupe.
Elie corrigera avec les éléves les erreurs rédactionnelies dans le message écrit, puis les
mots mal prononcés dans I'énoncé oral du message. Aprés la séance, la maltre-guide:
«Trés, trés bien. J'ai peut-&tre beaucoup animé. J'ai donné beaucoup les étapes. Le fait
que je n'en étais pas a ma premiére expérience [a aidé], pour ideniifier, au début, la

salutation, et ensuite le message; vraiment que cela fasse un touts.

Dans la classe 17, la maitre-guide: ¢l faut se batir un message original, mais pas ce gu'on
entend d'habitude. Qu'est-ce qu'on pourrait faire, qu'on n'a jamais entendu? Faut en
inventer un.» Remue-méninges.sSi vous optez pour quelgue chose de drble... gu'est-ce
qu'on voudrait avoir? Une histoire ou une petite farce drole? comme bonjour merci de...
communiquer! -Maintenant il faudrait savoir & qui on s'adresse: c'est & des amis ?». La

phase de pianification orale sera sur un mode conversationnel.

Dans ia classe 18, la maiire-guide décide de ne pas expliquer le fonctionnement du
répondeur: chaque enfant & tour de rdle va lire les consignes et les appliquer devant les
autres. Plus tard, cette enseignante nomme un enfant responsable du bouton. Les éléves
lisent chacun un petit bout de message. Pour faciliter l'altemnance entre éléves,

Fenseignante les améne a mémoriser leur passage.

Dans la classe 20, la maitre-guide demande aux éléves ce quils savent sur le répondeur
et souhaite commencer par une phase dinstruction et de planification avec des
démonstrations, avant de passer a l'aspect technique du fonctionnement de I'appareil.

Dans la classe 21, la maitre-guide, trés impliquée dans la tache comme sa stagiaire,
chuchote les consignes. La stratégie de chuchoter les consignes et rétroactions a un rble
organisateur: elie fait se rapprocher les enfanis et chacun doit parier & tour de rble. L'en-

sembie de {activité se déroule alors avec un niveau sonore réduit.

Nous avons été frappé par les réflexions des maiires-guides, par rapport & l'attitude a avoir en

classe. Elles se situent en recherche par rapport 2 leur action. Dans les conversations post-

actives, les thémes du contrle et du laisser-faire reviennent, et 'opposition de la tache et de la

liberté d'apprendre est bien présente. Une dimension cadre ces oppositions: la dimension
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humaine, qui porte au doute professionnel. Ai-je bien fait? Ai-je trop contrblé? Me suis-je monirée
directive? Ces remarques indiquent justement que ces intervenantes tentent d'atteindre & un
équilibre, difficile, entre des tendances contradictoires: 'excés de contrdle et le total laisser-faire,

une gestion mesurée de la liberté et de la centration sur la tache.

Ces discours ont €té analysés. ll est évident qu'il n'y a pas toujours adéguation entre les mots et
les gestes; telle enseignante a peur d'avoir manifesté une directivité excessive alors que sa
gestion était libérale et détendue; telle autre estime avec une fierté agressive «ne pas étre la
moins créative en ville» et tient ses éléves avec une poigne de fer sans leur laisser une once de
fliberté, coupant systématiquement leurs initiatives. Mais ce sont des cas extrémes. La dimension
humaine était présente chez la plupart. Le doute sur soi est parfois né de la présence d'universi-
taires, véhicuies potentiels des modéles d'enseignement ouverts, globaux et peu directifs. Nous
sommes parfois devenus la mauvaise conscience de certains. La situation didactique a également
joué un role, dans le sens ol elle était délibérément peu contraignante sur le plan des consignes
pédagogiques qui étaient laissées aux enseignants, mais contraignante en termes de temps: il
fallait décider rapidement une stratégie et le résultat était accompli en cinquante minutes: ensuite,
nous débranchions les répondeurs. C'était chronométré mais 'espace décisionnel interne a ce
temps pédagogique était laissé vacant, a remplir. «Ai-je pris les bonnes décisions? A bien y

réfléchir, faurais pu faire différemment.»

La figure 13 présente les réflexions post-actives des stagiaires et des maitres-guides face a cette
guestion lancinante: ol me situer, entre contrdle et laisser-faire, entre gestion de la tache et
gestion de la liberté? Ce tableau a été créé par théorisation émergente, a parlir des contenus
principaux du corpus d'entrevues postactives. Il va dans le sens d'une intégration des informations
qui caractérise ce chapitre. L'analyse par contenus principaux (ACP) est une méthode qualitative
que nous avons congue a lintermédiaire de 'analyse de contenu et de la théorisation ancrée
{Glaser & Strauss, 1967; Huberman & Miles, 1991) 2 la suite des propositions que nous avions
publiées dans Tochon (1980b). L'analyse de contenu est de nature nomothétique alors que la
théorisation ancrée est idéographique (Paillé, 1994). Nous en avons conjugué les processus. Une
premiére appréciation comparative des données par codification des themes émergents permet
de relever les occurrences les plus fréquentes, comme dans les analyses des contenus typiques.
Dans une seconde phase, nous construisons par paliers une interprétation de ces fréquences
pour découvrir des dimensions théoriques englobantes. Nous cherchons & les polariser en axes
explicatifs. La théorisation émerge de la sélection des axes et de la situation des personnes sur
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ces axes. Le compte rendu graphique situe chague individu dans un environnement conceptuel
idéographique, bien particulier. L'ACP va plus loin que I'analyse de contenu usuelle car sa
modélisation indigue les rapports réciproques et idéographiques entre contenus. En voici la

démarche:

1. Transcription des verbalisations et relevé des thémes récurrents & partir de brefs
extraits, en restant proche du vocabulaire analysé.
Sélection des termes fréquents et des concepts apparentés en regroupements.
Examen des relations entre regroupements: ces relations s'expliquent-elles par des
dimensions qui les subsument? Création de liens génériques, de facon itérative.
Polarisation des regroupements en axes représentant ces dimensions.
Représentation graphigue des axes.
Répartition des personnes et catégories sur le graphigue en leur joignant un bref
extrait attestant sa situation.

7. Réflexion sur les emplacements respectifs, amélioration des regroupements sur les

axes, compte rendu des regroupements.

Dans la demiére phase de l'analyse, nous portons sur les axes des exfraits de corpus avec
mention des types d'intervenants et des classes. Le lecteur et la leclrice peuvent ainsi se référer
a d'autres parties de notre analyse pour compléter leur appréciation. La lecture est une inter-
prétation. L'ACP est une théorisation émergente sur les dimensions d'une population
conceptuelle. Clest un instrument dintégration des données verbales. A la différence de I'analyse
factorielie, la répartition n'est pas issue d'une réduction numérique mais d'une répartition d'exiraits
par le chercheur (ou par les enseignants entre eux, sis veulent se situer). L'information
interprétative est directement sur la carte graphique: le graphique est porteur de beaucoup
dinformations en lul-méme, aussi l'interprétation des axes est-elle plus bréve.

L'AXE HORIZONTAL oppose le contrble des cas difficies —et Ia difficulté qui nait en raison
de la volonté de contrble— au fait de laisser entierement faction aux enfants. Cet axe

oppose les stagiaires aux maires-guides.

L'AXE VERTICAL oppose la centration sur l'activité a la centration sur la relation: une
extréme porte sur I'organisation de Ia tache {dynamigue de groupe, méthode de travail),
Fautre porte sur la capacité d'auto-organisation des éléves (valoriser, laisser s'organiser).
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Une remarque, & {a lecture de la figure intégralrice 13: nous n'avons pas de stagiaires laisser-faire
et centrés sur ia tache; en revanche, nous avons beaucoup de stagiaires et un maitre-guide
orientés sur le contrdle dans 1a gestion de la tAche. Alors que la plupart des stagiaires se situent
dans la partie de gauche du graphique: elles sont centrées sur le contrdle en laissant plus ou
moins de liberté décisionneile aux enfants, la plupart des maitres-guides se retrouvent sur Faxe
central ou en haut & droite. On distingue ainsi deux profils d'experts: les experts centrés sur I'équi-
libre et l'altemance dans la gestion, le doute professionnel constructif, et les experts orientés sur
fécoute, le laisser-fonctionner, lassistance comme ultime recours, en cas de nécessité. Quelques
pairs se situeraient en haut & droit, mais la pertinence dans la rareté de lintervention n'est pas la

méme.

Un aspect réflexif ressort de ce tableau: le sens de responsabilité qui pése sur la fonction
enseignante, par rapport aux exigences parfois contradictoires du climat de classe et de
I'apprentissage. C'est 13 la réalité sur laquelle les enseignantes travaillent, qui justifie leur action
et sur laquelle elles rendent des comptes; et C'est 13 la réalité que nous avons tenté d'étudier, par

des moyens muitiples.

Analyse factorielie des correspondances simples

sur les variables stratégiques et les groupes EISIMG

Présentation des données — Pour chacun des 69 groupes, nous connaissons le niveau de la
classe (4° ou 5° année), 'effectif du groupe, la suite des variables stratégiques pour les 100 temps
(périodes d'observation de trente secondes chacune). Nous disposons d'un résumé de cetle suite
d'épisodes en termes d'occurrences pour chacune des variables stratégiques, de la moyenne du
groupe {caiculée 3 l'aide des modalités) pour chacun des quatre prétests et des deux post-fests,
et de la moyenne du groupe pour chacune des deux évaluations de la production orale du
message sortant ainsi gue pour leur évaluation moyenne.

Les moyennes des tests par groupe ont été calculées non pas sur la base de mesures mais a
l'aide de modalités d'appréciation ordinales, celles qui semblaient le mieux contribuer & une
répartition équilibrée des résultats (0 = «rés faible», 25 = «faible», etc.) la moyenne représentait
ainsi une appréciation globale (en termes de «bon» ou de «faible=}. Nous avons ainsi associé un
code & chacune des moyennes par groupe:
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1 = moyenne de 0% & 24% 3 = moyenne de 50% & 74%

2 = moyenne de 25% & 49% 4 = movyenne de 75% a 100%
Les quatre variables du pré-test, les deux variables du post-test ainsi que l'évaluation moyenne
PO1 ont ainsi été codés de 1 & 4. Le {ableau 21 fournit un exemple de données. Seules les
données des tests ont été recodées en modalités ordinales. Les données propres aux stratégies

consistent en leurs fréquences’.

Nous avons exploré les données 2 l'aide de différentes statistigues aux chapitres quatre, cing et
six. La plupart des méthodes stafistiques utilisées ne rendent compte que d'un petit nombre de
variables: elles ne permettent pas une vue d'ensemble. A cet égard, I'analyse factorielle présente
favantage d'élucider et de rendre visibles des interactions complexes entre variables. La nature
qualitative des «variables stratégiques» et «classes», ainsi que la présentation des données sous
forme d'un tableau de comptage a orienté notre choix vers 'analyse des correspondances simples
pour le probléme posé sur ces variables. L'analyse des correspondances est une méthode
statistique non paramétrique qui a été proposée par Benzécri (1973). Les méthodes taxinomiques
fondées sur cette analyse permettent d'élucider les structures qui associent les variables entre

glles en une matrice.

Dans le modéle de l'analyse des correspondances simpies, on dispose de deux variables
catégorielles gui comportent des modalités. Les données se représentent sous la forme d'un
tableau rectangulaire dans lequel le degré d'association des modalités sont spécifiés. Pour cela,
le choix d'une méfrique particuliére dite «métrique du chi-camé» est appropriée. Dans celte
métrique, la décision porte sur 'écart entre les fréquences d'occurrence présentes dans la matrice
observée, qui peuvent étre établies en pourcentages, et les fréquences de la matrice attendue
correspondant a la distribution théorique. On divise les carrés des écarls par les répétitions
attendues, on peut ainsi étudier 'indépendance fonctionnelle des caractéres nominaux.

Ensuite, l'analyse en composantes principaies se résume a la résolution d'un probiéme
d'optimisation qui consiste & définir les tendances factorielies sous forme d'axes. On peut
caractériser les distributions par leur indice de tendance (ou de position) ou par leur indice de

' Ces deux sections sont le fruit d'une collaboration avec Bemard Colin. Le traitement des
données pour 'analyse de comespondance a été effectué par Martin St-Pierre, Carole Senécal
et Windie Gagné.
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Tableau 21
Répartition des données selon des modalités d'appréciation
en vue de i'analyse des correspondances’

Exemple d'entrée des données pour 'analyse

CLASEE a a a b b b c c <
EFFECTIF 26 26 26 25 25 25 25 25 25
GROUPE E MG S E MG S E MG S
CONSIGNES 13 34 26 20 24 100 5 52 65
REFLEXION 33 15 58 9 31 12 12 19 10
PLANIFICATION 23 59 35 18 55 42 38 70 39
APPLICATION 28 7 19 17 5 21 34 21 18
VERIFICATION 18 11 18 14 3 15 12 9 13
EXPLORATION 8 15 7 30 19 3 0 4 12
PRECON C3 C3 C4 C4 C2 C4 C4 C4 C4
PREEXPL E3S FE4 FE4 FE4 E2 E3 E4 E4 E3
PREDECL Dé2 Dé1 Dé1 Dé2 Dé1 Dé1 Dé2 Dé1 Deét
PREPROC Pr1 Pri Pr2 Pri Pri Pel Pe2 Pel Pr1
POSTDECL X4 X4 X4 X3 X4 X4 X3 X4 X4
POSTPROC Y4 Y4 Y4 Y2 Y4 Y4 Y3 Y4 Y4
EVALMOY M4 M3 M3 M1 M1 M3 M1 M3 M1

2 Pour la lisibilité, ces données sont présentées en lignes plutdt gu'en colonnes; dans ce
{ableauy, les lignes représentent les variables.
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variation (ou de dispersion). L'indice de position indique la tendance de la distribution en termes
d'inertie, alors que lindice de dispersion mesure le degré d'incertitude de la distribution ou
entropie. L'analyse de correspondance repose sur lindice de position et définit ses axes 2 partir
de la valeur maximale dinertie. L'optimisation des indices de tendance permet de définir le
premier axe principal qui maximise llinertie expliguée du nuage de points, ensuite le deuxiéme axe
principal qui maximise linertie expliquée restante, et ainsi de suite. Ces axes principaux
permettent d'obtenir des résumés graphiques par projection des dimensions analysées sur des
sous-espaces oplimaux, suivant le critére du pourcentage d'inertie expliquée.

L'analyse factorielle de correspondances simples permet de tenir compte de la qualité de la
représentation des modalités et de la contribution relative & la définition des axes lors des
conclusions; de pius, elle se fonde sur le «principe barycentrique» qui permet de faire une interpré-
tation simultanée des projections des deux axes sur les sous-espaces retenus. Le but de cette
premiére analyse est de voir s'il existe un lien entre les différents régulateurs E/S/MG et les
stratégies employées par les groupes. Le tableau 22 foumnit les valeurs propres des matrices
d'inertie ainsi que les pourcentages d'inertie expliquée par chaque axe principal. Comme dans
toute analyse factorielle, il s'agit ia d'une réduction des variables dont le but est d'en donner une
représentation claire et valide. Chacun des axes correspond a un facteur qui résume les
correspondances principales d'un groupe de variables. Dans le tableau 22, limportance des
facteurs va décroissant, et le pourcentage qui leur est associé indique leur importance relative par
rapport a l'inerlie totale.

Les trois premiers axes principaux expliquent 82.64% de linertie totale. Toutes les variables
stratégiques ainsi que les groupes sont bien représentés dans cet espace mais ces derniers ne
contribuent pas a la formation des axes.

AXE 1 (figure 14a; — L'axe 1 explique 39,24 % de linertie totale. Du cbté des variables
stratégiques, on remarque la forte contribution des variables «consigne» et «application» 3 la
création de cet axe et on peut remarquer l'opposition de ces variables le long de axe. Par ailleurs,
on remarque un regroupement des groupes Eléve (régulés par un pair) autour de la variable
«application» ainsi qu'un regroupement des groupes Stagiaire et Maitre-guide autour de la variable
«consigne». Ces deux regroupements signifient que les groupes qui étaient régulés par un pair ont
beaucoup expérimenté ila machine contrairement aux autres groupes qui devaient étre
constamment & 'écoute de consignes.
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Tableau 22
Décomposition des chi-camrés et inerties principales expliquées

Valeur  Principale Chi-caré Pourcent 8 16 24 32 40

0,35 0,12 123053 39.24% R e e
0,28 0,08 807,15 25.74% PP ——
0,24 0,06 653,75 17,66% s
0,22 0,05 463,17 14.77% e
0,08 0,01 80,92 2,58% **
0,31 3135,52 100,00% __ Degrés de liberté = 340
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AXE 2ET 3 (figure 14b}) — L'axe 2 estresponsable de prés de 25,74 % de linertie tolale alors
que laxe 3 explique presque 17,68 % de celle-ci. La création de l'axe 2 ainsi que de laxe 3 est
donnée par une forte contribution des variables stratégiques «réflexions et «explorations. On
remarque opposition de ces deux variables le long de I'axe 3. De plus on peut noter que ces
deux variables se trouvent un peu & 'écart des groupes Eléve, Stagiaire et Maitre-guide. Cela
s'explique par le fait que ces deux stratégies n'ont pas souvent été employées par les différents
groupes.

Analyse factorielle des correspondances multiples

Comme les variables prétests, post-tests, Evalmoy et groupe sont des variables catégorielles
possédant des modalités, les analyses portant sur ces variables ont été faites & l'aide de 'analyse
factorielle des correspondances multiples. Dans I'analyse des correspondances multiples, on
dispose de plusieurs observations décrites par des variables catégorielles dont chacune posséde
des modalités. On associe a chaque observation les numéros des modalités prises par chacune
des variables, ce qui se résume 3 un tableau de données de forme matricielle. Pour résoudre le
probléme de définition des axes, il faut créer & partir du tableau de données initiales le tableau
des co-occurrences en dénombrant les observations ayant pris simultanément les modalités
identiques de deux variables. Ensuite, il suffit de faire une analyse des correspondances simples
sur ce tableau de co-occurrences. Dans ce cas, le nuage de points des lignes est identique au
nuage de points des colonnes car la matrice obtenue est symétrique.

Analyse des correspondances multiples effectuée sur les prétests,
fes post-tests et sur les productions orales

Ceite analyse a pour but de voir 8'll existe des influences entre certaines variables du prétest, du
post-test et I'évaluation moyenne des productions orales. Le tableau 23a foumit les valeurs
propres des matrices d'inertie ainsi que les pourcentages dinertie expliquée par chaque axe
principal. La représentation des modalités de ces variables dans trois dimensions traduit environ
37% du nuage de points représenté initialement dans 25 dimensions, Néanmoins, & lintérieur de
ce faible pourcentage, certaines variables se retrouvent bien représentées par rapport & certains
axes. Nous ne pouvons ainsi apporter des conclusions qu'a leur propos. Nous compléterons cette
analyse par d'autres analyses factorielles au chapitre neuf.
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Tableau 23a
Décomposition des chi-camés et des inerties

fondant I'analyse des correspondances multiples

Valeur  Principale Chi-carré Pourcent 3 6 9 12 15

1 3’06% Fdhhkddhhdhidbdith i hd

0,58 0,34 175,73

0,57 0,33 171 ’09 12’71 A e s de ok de Ak e de et e o
0,53 0,28 ‘}45,31 10'80% Bt A e A dede e R ek
0,49 0‘24 “526, 8 1 9,42% oo e de de deode e oo
0,45 0,21 108,25 8,04% Sk e e e e
0,42 0,1 7 90,33 6’ 74% FE kg
0,39 0715 80,88 6’01 % St dedede b de dedede
0,39 0,15 80,13 5,85% Skt bd
0,35 O, 12 64’06 43760/0 P
0,34 0,12 81,31 4 56% Bk hdhhh
Ox33 0,1 4 57]69 4’29% Rl
0,29 0,08 45 12 3,35% e
028 008 40,65 3.020% e
026 007 34,65 257%
023 005 26,90 200%
0,18 0,03 16,41 1,22% >
0,16 0,02 11,80 0,88% *
0,13 0,02 8,46 0,63% *
2,57 1 345,68 100,00%  Degrés de liberté = 576
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Tableau 23b
Décomposition des chi-camés ef des inerties
en vue de l'analyse des correspondances multiples

Valeur  Principale Chi-carré  Pourcent 6 12 18 24 30

0,78 0,61 101,50

30 3g% Fhhhkrdhkdedhbhdhtbbdhébddr s
)

0,66 0'44 73’08 21 \ 88% fedodekvekfddehededoddk ek
0,62 0,38 64,09 19,19% Stk ek
0,50 0’25 42:52 12,73% L e
043 0,19 31,45 e -
0,36 0,13 21]38 6,400/0 etk
2,00 334,02 100,00%  Degrés de liberté = 64
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AXE 1 (figure 15a) — Dans le graphique des deux premiéres dimensions, les modalités étant bien
représentées sur 'axe 1 sont Pr1 et Dé1. Comme elles sont disposées 'une a cdté de l'autre sur
cet axe, nous pouvons en déduire une dépendance. Les enfants ayant eu une trés faible note au
prétest déclaratif ont également su, en général, une trés faible note au prétest procédural. Nous

avons nommeé cet axe 'axe des connaissances techniques avant l'expérimeniation.

AXE 2 (figure 15a) — Par rapport al'axe 2, les seules modalités bien représentées sont C2 et E2
(faibles notes dans le prétest «connaissances antérieures» et dans le prétest «capacité
d'expliquers. Comme elles sont projetées au méme endroit par rapport & cet axe, nous pouvens
affirmer que les enfants ne connaissant pas vraiment le rdle du répondeur éprouvent également
de la difficulté a expliquer le contexte d'utilisation de cette machine (cetle conclusion sembiait
prévisible et a été vérifiée par nos analyses du chapitre cing). L'axe 2 a été nommé l'axe des

connaissances expérientielles générales avant l'expénimentation.

AXE 3 (figure 15b) — Parrapport & l'axe 3, les seules modalités bien représentées sont X4 et Y4
{trés bons résuliats aux post-tests déclaratif et procédural). La proximité de celles-ci nous indique
que les éléves qui savaient trés bien expliquer comment la machine fonctionne savaient
également trés bien la faire fonctionner. Cela indique la dépendance entre les deux post-tests.
L'axe 3 a alors été nommé l'axe de 'apprentissage suite & l'expérimentation. Ce résultat est
soutenu par la bonne qualité de la représentation obtenue, bien que les trois premiers facteurs
n'expliquent que 37% de l'inertie totale; il conforte les résultats du chapitre cing.

Quelques remarques générales, concemnant ces frois axes. En se représentant le nuage de poihts
dans les trois dimensions, on peut remarguer que les six modalités présentées en introduction se
trouvent assez proches les unes des autres. Cette proximité signifie que les éléves ayant
préalablement de fortes connaissances générales du contexte d'utilisation de la machine mais
ayant par contre de faibles connaissances au niveau technique (fonctionnement de ia machine)

se sont fortement améliorés lors de 'expérience.

Analyse des correspondances multiples sur les groupes

et sur les progrés déclaratifs et procéduraux

il s'agit d'une analyse de correspondances multiples effectuée sur les trois variables catégorielles
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suivanies: (1) le régulateur [E = pair; S = stagiaire; MG = expert], (2) les progrés dans
Yapprentissage déciafatif; (3} les progres dans l'apprentissage procédural, Les progrés dans
{apprentissage sont définis comme au chapitre cing par la différence entre la note obtenue au
post-test et la note obtenue au prétest; soit, pour les progrés dans I'apprentissage déclaratif:
[postdéc meins prédécl] et, pour l'apprentissage procédural [posiproc moins préproc]. A partir de
ces différences, nous avons créé trois modalités d'appréciation, dans le but d'avoir un nombre

suffisant d'observations dans chaque classe, et ceci de la fagon suivante:

Différences Modalités
Moins de 33.3 1
Entre 33.4 1 66.6 2
Entre 86.7 et 100 3

L'objectif premier de cette analyse est d'essayer de voir lequel parmi les trois types de régulateurs
(Eléve, Stagiaire ou Maitre-guide) a permis aux enfants d'élargir le plus leurs connaissances
techniques du répondeur téléphonique suite & cette expérience. En deuxiéme lieu, nous
souhaitons examiner a l'aide de cette méthode statistique sophistiquée si les progrés procéduraux
sont reliés aux progrés dans l'apprentissage déclaratif, afin de confirmer nos résultats antérieurs.
Le tableau 23b foumit les valeurs propres aux matrices d'inertie qui ont fondé l'analyse des corres-

pondances multiples, ainsi que les pourcentages d'inertie expliquée par chaque axe principal.

Les trois premiers axes principaux de cette analyse des correspondances expliquent 71,5% de
linertie totale, les résultats de 'analyse sont ainsi fortement déterminants. De plus, la qualité de
la représentation des modalités des trois variables est bonne dans ce sous-espace & frois
dimensions. C'est ici que I'analyse de correspondances révéle les aspects les plus intéressants
de la structure des données.

AXE 1 (figure 16a) — L'axe 1 explique 30,39 % de l'inertie totale. L.es modalités gui sont bien
représentées sur cet axe sont DEC1 et DEC3 [apprentissage faible (1) et élevé (3)], PROC1 et
PROCS3 [apprentissage procédural faible (1) et élevé (3)], puis le groupe Eléve. Ainsi, on peut
remarquer, le long de l'axe, l'opposition des apprentissages faibles et des apprentissages élevés.
Comme DEC1 est prés de PROC1 et que DEC3 est prés de PROC3, on peut conclure quily a
une forte correspondance positive entre les progrés dans lapprentissage déclaratif et dans
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fapprentissage procédural. De pius, la proximité du groupe Eléve avec les modalités DEC1 et
PROC1 nous indique gue la plupart des enfants qui élaient régulés par un pair ont eu un

apprentissage faible suite 3 cette expérience, tant sur le plan déclaratif que sur le plan procédural.

AXE 2 (figure 16a) — L'axe 2 explique 21,88 % de linertie totale. Deux modalités sont bien
représentées sur cet axe. Il s'agit de PROC2 et du groupe Stagiaire. Comme ces deux modalités
se projettent au méme endroit sur 'axe et sont proches de DECZ, on peut conclure que le
pourcentage d’enfants régulés par une stagiaire dont cet axe rend compte ont fait des progrés
moyens (ou médians) dans leur apprentissage déclaratif et procedural. La relation curviligne
positive entre les trois niveaux de progrés dans ['apprentissage est typique d'un effet de
croissance différenciateur (effef Gutman).

AXE 3 (figure 18b) — L'axe 3 explique 18,19 % de linertie totale. Pour cet axe, seules les
modalités DEC2 et Maitre-guide sont fortement représentées. Comme la position de ces deux
modalités sur cet axe est identique, les enfants régulés par une maitre-guide dont cet axe rend
compte ont fait des progrés moyens (ou médians) dans leur apprentissage déclaratif. Notons que
plusieurs éléves ayant atteint la note maximale au post-fest ont fait un progrés dans
I'apprentissage qui est qualifié ici de «<moyen ou médian» parce qu'ils avaient déja une note élevée

au prétest.

Cette analyse n'a un pouvoir interprétatif que pour les pourcentages de l'inertie dont il est tenu
compte sur chaque axe. Cependant, il est possible d'inférer de cette analyse que les enfants qui
étaient régulés par une stagiaire ou par une enseignante experte ont eu un apprentissage global
plus élevé que les enfants qui étaient régulés par un éiéve; toutefois on ne peut rien conclure sur
la distinction des groupes Stagiaires et Malire-guide. La statistique descriptive renforce ces
résultats: si Fon dénombre les moyennes des notes déclaratives et procédurales des groupes
ayant trés bien réussi le post-test (notes entre 75 et 100), on remarque que 51% des groupes S
et MG de X, ont atteint ce niveau de réussite a l'issue de 'expérimentation alors que seulement
31% des groupes régulés par un pair atteignent ce niveau.En conclusion de ce chapitre, les
résuliats obteﬁ‘us au cours de cette recherche, et tout particuliérement dans le chapitre cing et
dans celui-ci, permettent maintenant d'affirmer que, selon la régulation employée (par un pair, par
une enseignante novice ou une enseignante experte), les stratégies utilisées peuvent étre diffe-
rentes, et qu'elies ont une influence sur les progrés dans l'apprentissage. En nous fondant sur la
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premiére analyse, qui démontrait que les groupes régulés par une stagiaire ou une maitre-guide
recevaient fréquemment des consignes, et en raison des résultats de la demiére analyse qui
indiquent que ces deux groupes ont un degré d'apprentissage plus élevé, nous sommes en
mesure d'affirmer gue la fréquence élevée des consignes a facilité 'apprentissage. Dans les
chapitres qui suivent, nous étudiercns les dominances stratégiques et les séquences d'épisodes
stratégiques propres a chaque type de régulation.

En début de chapitre, lanalyse par contenus principaux a indiqué par des moyens qualitatifs qu'il
existe un lien entre les différents régulateurs et les stratégies employées, telles qu'ils les
percoivent. La seconde et la troisiéme sections de ce chapitre ont confirmé ce lien par des
moyens statistiques et ont montré, de plus, qu'un fien existe entre régulateurs, stratégies et
apprentissages. Dans ce chapitre, nous avons appris que:

® Les enfants ne connaissant pas vraiment le rble du répondeur ont éprouvé également de
la difficulté a expliquer le contexte d'utilisation de cette machine. Les enfants ayant eu une
trés faible note au prétest déclaratif ont également eu, en général, une trés faible note au
prétest procédural. i existe ainsi une relation entre les prétests déclaratif et procédural
pour les éléves faibles.

® Au post-test, les éléves qui savaient trés bien expliquer comment la machine fonctionne
savaient trés bien la faire fonctionner. Il existe ainsi une relation entre les post-test
déclaratif et procédural pour les éléves forts. Les éléves ayant préalablement de fories
connaissances générales du contexte dutilisation de la machine mais ayant par contre de
faibles connaissances au niveau technigue (fonctionnement de la machine) se sont
foriement améliorés lors de 'expérience. Il y a une forte correspondance positive entre les
progrés dans l'apprentissage déclaratif et dans 'apprentissage procédural.

® Les groupes qui étaient régulés par un pair ont beaucoup expérimenté la machine
contrairement aux autres groupes qui devaient &lre constamment & 'écoute de consignes.

@ Les stratégies «réflexion» et «explorations n'ont pas souvent été employées par les
différents groupes.
@ Selon le régulateur, les stratégies utilisées peuvent étre différentes et elles ont une

influence sur les progrés dans l'apprentissage. La plupart des enfants qui étaient réguiés
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par un pair ont eu un apprentissage faible suite & cette expérience, tant sur le plan
déclaratif que sur le plan procédural. Les enfants qui étaient régulés par une stagiaire ou
par une enseignante experte ont eu un apprentissage global plus élevé que les enfants
qui étaient régulés par un éléve. La fréquence élevée des consignes a facilité
Fapprentissage.
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Sehapse wp CHAPITRE HUIT
GIES UTILISEES DANS LES GROUPES D'APPRENTISSAGE

Dans ce chapitre, nous examinons 'hypothése suivante:

® Certaines temporalités et dominances stratégiques différencient les groupes d'apprentis-

sage.

Nous analysons les aspects les plus évidents des processus stratégiques mis en osuvre: ceux
que f'on peut compter & partir des observations faites en classe, pendant expérimentation. Alors
que dans le chapitre neuf, nous allons aborder les verbalisations des enseignants et des éléves
& propos de leur cheminement stratégique, nous posons ici les balises des interprétations
gualitatives ultérieures a partir des informations que fournissent les données d'observation
recueillies pendant l'expérimentation. Pour cela, nous avons représenté les trajectoires
graphiquement, de deux maniéres: 1) grace a une conversion numérique des niveaux d'activité;
(2) grace a un relevé des fréquences des codes propres aux épisodes stratégiques. Ces detix

approches constituent les deux sections de ce chapitre.

Analyse des trajectoires stratégiques

Nous avons converti les données d'observation en information numérique pour mettre
graphiquement en évidence les trajectoires stratégiques des groupes. Ces frajectoires sont
représentées en niveaux d'activité. La comrespondance numérique qui a été choisie s'accorde aux
phases usuelies de déroulement de ia tache et aux niveaux d'activité des éléves. Par exemple,
dans ia mesure ou I'on peut considérer gue le code «consignes» permet dinitier le travail de
groupe, nous lui avons aftribué le niveau 1; la «réflexion» s'accorde & un niveau d'aclivité ultérieur
et plus autonome de l'activité (niveau 2); la «planification» correspond & un niveau plus élevé
d'activité (niveau 3). Dés le moment ol les éléves «explorent» le fonctionnement de la machine
{niveau 4) ou qu'ensuite ils «appliquent» et «vérifient» leurs messages (niveau 5), ils font preuve

d'un niveau d'action ultérieur dans I'accomplissement de la tache, qui s'approche du moment ou
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ils auront terminé leur tache (niveau 8). Ainsi, nous avons transformé les codes$’ en valeurs
numériques qui correspondent a des niveaux stratégiques de la tache. Remarguons que cet
usage correspmd 2 la succession choisie par Schoenfeld (1985) dans ses analyses graphigues.
Concrétement, cela signifie que nous avons remplacé les codes relatifs aux épisodes stratégiques ’
observés pendant les 100 péricdes de rente secondes qu'a duré f'expérimentation par les valeurs

numériques suivantes:

consignes = 1, exploration = 4,
réflexion = 2; application/vérification = 5,
planification = 3; fin=86.

l.es codes «application» et «vérification» correspondent 8 un méme niveau d'activité dans la
mesure ou ils sont toujours jumelés: les éléves appliquent la tache en enregistrant un message
sortant puis immédiatement ils vérifient l'enregistrement pour voir si le résultat correspond & leurs
attentes. Donner le niveau 6 a la «fin» permet de vérifier, en une pente graphique ascendante, &
quel niveau de la tache les groupes se trouvent. Dans le cas des codes composites, nous avons
établi la moyenne des deux codes pour I'épisode analysé: par exemple, consignes = 1,
planification = 3, donc coplan = 2; si réflexion = 2 et exploration = 4, alors réflexp = 3, ainsi de
suite. La justification de cette conversion numérique est d'obtenir une représentation graphique

des trajectoires et de permetire ainsi une réflexion comparative et prospective.

Profils moyens des groupes

A quoi ressemblent ces successions? Regardons d'abord I'ensemble: comment se différencient
'ensemble des groupes régulés par un pair, par une stagiaire, par une expert? Comment se
différencient leurs frajectoires moyennes? leurs profils? Plusieurs résultats sont assez
surprenants. La figure 17 présente les niveaux de tache moyens des groupes régulés par un pair
(E = série 1), par une stagiaire (S = série 2}, et par une enseignante experte (MG = série 3).

' Un code$ est un relevé d'occurence des codes propres aux épisodes stratégiques dans une
colonne statistique qui accepte la notation alphanumérique et la notation alphabétique.
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Manifestement, les trois types de groupes fonctionnent selon une progression relativement
semblable, et 'on remarque que les éléves ont dans l'ensemble un niveau de tache plus élevé.
Comment interpréter ce niveau de tache avec les résulfats des précédents chapiires? Les
groupes S et MG ont de meilleurs résultats, mais I'on découvre que les éléves ont un niveau de
tache plus élevé. Lorsquion examine les notes de terrain des observations, on remarque que
nombre de régulateurs stagiaires et experis ont délibérément ralenti la progression du groupe pour
vérifier que I'aspect déclaratif de la tache était assimilé. L'insistance des enseignants sur la phase
de planification et la répartition des roles au sein du groupe contribue egalement, sans doute, &
développer chez les éléves une représentation des liens qui existent entre les différents aspects
de leur activité. Cette volonté s'explique au sein du modéle proposé par Richard (1990). Jean-
Frangois Richard considére que les connaissances déclaratives sont de nature relationnelle et que
les connaissances procédurales sont «des particularisations de connaissances relationnelies»
{p.178). Sitel est le cas, alors le fait que les enseignants cherchent a créer chez les éléves dont
iis ont la responsabilité une représentation relationnelle de la tache avant d'entrer dans une appli-
cation procédurale trouve sa justification. Les éléves régulés par un pair, au contraire, sont entrés
trés vite dans des niveaux de tache procéduraux en explorant la machine, en faisant fonctionner
ie répondeur, en appliquant et en vérifiant de multiples messages, de fagon assez déebridée et
sans avoir de vision globale de leur action. Dans cette figure 17, on remarque également que les

écarts des niveaux de tache sont plus grands dans les groupes' régulés par un éléve.
Profils comparés

MNous avons ensuite analysé les rajectoires stratégiques par groupe, en cherchant des similarités
et des patrons (pafferns) propres a des types de groupes. A premiére vue, les groupes régulés
par un maitre-guide semblaient épouser une trajectoire plus stable que les aulres groupes: les
éléves paraissaient rester plus longtemps sur le méme niveau de tache (voir figure 18b: Groupe
MG 2). Cependant, nous avons frouvé des groupes MG dont ia trajectoire était bien moins stabie
(voir figure 18a, Groupe MG 1) et aussi des groupes E dont Ia trajectoire était stabie {voir figure
18¢, Groupe E 3). L'alternance rapide des niveaux de tache a paru alors représenter un critére
différenciateur graphiquement valide, bien que certains groupes régulés par un pair bénéficient
également d'altemances nombrauses (voir figure 18d, groupe E 4).
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Aprés bien des comparaisons, nous avons constaté qu'un éiément stratégique important
différencie les groupes E et MG: les groupes régulés par un pair se projeitent dans 'activité
procédurale (niveaux 4 et 5) plus rapidement que les groupes régulés par un maitre-guide. On
constate chez les groupes MG une période préalable de gestation plus iongue aux niveaux de
tache 2 et 3. Dans ces groupes, une longue phase de préparation donne finalement lieu & une

application.

Profils de réussite

Nous avons analysé les trajecloires de groupes spécifiques, pour voir ce qui pouvait contribuer
a leur échec ou a leur réussite. Nous avons classé pour ce faire les trois groupes E/S/MG ayant
le moins bien réussi et les trois groupes E/S/MG ayant le mieux réussi. Nous avons établi leurs

profils, pour tacher de comprendre leur échec ou leur réussite.

Les groupes E 15, S 4, et MG 17 ont des résultats particuliérement faibles: résultats déclaratifs
moyens de 39,58; résultats procéduraux moyens de 32,92; 0 pour leurs productions orales. Leurs
trajectoires, représentées dans la figure 192, indiquent des problémes de différents ordres. Le
groupe E 15 se projette d'embiée dans les applications et ne planifie son action que par
alternances trés bréves, sans gue cette planification n‘acquiére de consistance. Le groupe S 4
reste trop longtemps (jusqu'au bout) sur des niveaux de réflexion et de planification, sans
appliquer ce qui est préparé. Le groupe MG 17 reste bloqué jusqu'au bout entre la réflexion et la
planification, sans actualiser les plans dans une application.

Les groupes E 1, S 20 et MG 14 ont les résultats les plus élevés aux post-tests déclaratifs
{(moyenne de 95,83) et procéduraux {moyenne de 98,33); leurs productions orales sont
moyennes. Trouve-t-on dans leurs trajectoires des indices permettant d'interpréter leur réussite?
La figure 20 représente ces trajectoires graphiguement. Le groupe E 1 planifie pendant 20
minutes, applique sa planification 10 minutes, puis alterne des phases d'améliorations a sa
planification et de nouvelles applications. Il termine 16t, aprés une vérification des consignes par
rapport au résultat afteint. Les groupes S 20 et MG 14 mettent I'accent sur la planification et

faltemance consignes-planification {codes

Z Les graphiques sont faits sur le logiciel Excell 5.0, les échelles sont déterminées
automatiquement en fonction des occurrences.
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composites de S 20, 1+ 3: 2 = 2). Bien que des éléments contextuels, que nous aborderons au
chapitre suivant, puissent intervenir dans la réussite des groupes, il sembie que l'alternance

équilibrée de planification et d'application ait une incidence favorable sur la réussite.

Dominances stratégiques

Pour donner un apergu des trajectoires typiques des frois groupes, nous en avons fait une
représentation graphique dans la figure 21 (les stratégies d'exploration et de réflexion ne sont pas
spécifiées parce qu'elles sont minoritaires). La représentation graphique des trajectoires des types
de groupes ont été obtenues en calculant pour chaque temps la siratégie la plus fréquente. }l est
évident qu'en ne retenant que les stratégies les plus fréguentes, nous réduisons certaines des
différences que nous examinons par d'autres moyens dans d'autres sections de ce chapitre. La
simplification par voie de fréquence permet toutefois de distinguer trois modes de réguiation de

fagon intéressante; le plus fréquemment:

® Les groupes E régulés par un pair accordent peu de temps aux consignes, planifient inten-
sément jusqu'a la moitié de ['expérimentation puis reprennent constamment ieur

application afin d'aboutir 4 un enregistrement satisfaisant.

® Les groupes S régulés par une stagiaire recoivent des consignes d'un bout & l'autre de
l'expérimentation, qui alternent avec les phases de planification, plus rares. L'application
ne commence le plus fréquemment que douze minutes avant la fin et le groupe S termine
aprés les aufres.

@ Les groupes MG régulés par une enseignante experte concentrent les consignes au début
de Fexpérimentation et accordent une place prépondérante 2 la planification de Ia tache,
le plus fréquemment jusqu'a la dixidme minute avant ia fin, moment ol 'objet de la

planification est rapidement appliqué et amélioré jusqu'a un résultat optimal.
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Figure 21
Stratégies dominantes dans les groupes régulés par un pair, une stagiaire, une expert TotelESM xa
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Codes composites = alternance et diversité stratégiques

Un phénoméne nous a intrigué lors de nos visites dans les classes expérimentales. La diversité
d'action des groupes S et MG contrastait avec 'unité des groupes régulés par un pair. Souvent,
les groupes d'éléves avaient une action si homogeéne quiils se réunissaient autour d'une table pour
agir ensemble de concert. Nous avons nommé cet effet le «cercle des tétes» (Tochon, 1896a,
p.116). Cet effet s'est traduit dans la codification des observations par un nombre réduit de codes

composites {(codes doubles). Cette unité du groupe indiquait-elle un niveau d'acquisition elevé ?

MNous avons voulu savoir si cet effet différenciait les types de groupes entre eux. Pour le vérifier,
nous avons fait le décompte des codes composites du corpus pour chaque type de groupe.
Rappelons gu'un code composite indique que l'observateur a discerné dans le groupe soit un
changement de stratégie pendant une période de 30 secondes, soit une différenciation de deux
stratégies paraliélement assumées par différents participants du groupe d'apprentissage. Chaque
code composite représente un comportement de groupe clairement identifié & partir de critéres
objectifs. Cet aspect s'avére important car il constituerait un indice de ce que Tochon (1981} a
analysé en termes de «variabilité stratégique», élément qui apparait aussi dans les aiternances
de consignes (cf. Tochon 1996a). La variabilité stratégique est définie par Paccrochage des
contenus & des indices de 'environnement; la souplesse et la mobilité des sitratégies mises en

oeuvre pour ce faire favoriserait Fapprentissage.

Si l'on compare les moyennes des codes composites dans les différents groupes, on constate que
les groupes régulés par un pair ont une moindre variation moyenne (M de E = 22,48) par rapport
aux groupes régulés par une stagiaire (M de S = 62,52) ou par une enseignante experte (M de
MG = 85,22). De méme, les groupes régulés par un pair ont une médiane significativement plus
basse que les autres groupes dans le décompte des codes composites (respectivement, Mdn =
11; 68; 68)°. Comme les groupes régulés par un pair sont ceux qui ont le moins bien réussi et
progressé, on pourrait penser gue la variabilité stratégique est liée a la réussite et aux progrés.
Toutefois, la corrélation par rangs (Spearman) ne confirme cette hypothése pour aucun des

groupes.

® 8ifon présume que la variabilité des codes est une variable homogéne, 'analyse de
variance non paramétrique suggére que Ia différence inter-groupe est significative avec un seull
de signification inférieur 4 0,001 {chi-carré=29,15).
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Cet ensemble d'informations peut &ire interprété comme suit. Les types de groupes semblent
varier selon une modalité stratégique qui est 'alternance et la diversité des stratégies utilisées
dans un temps rapide. Les enseignanis soit favorisent l'alternance rapide des stratégies soit
permetient une certaine répartition et individualisation des taches au sein du groupe. Cette
altemance et cette diversité est peut-éire liée 2 la réussite, aux progrés et, parfois, a ia qualité des
productions orales. Les groupes dont le fonctionnement est plus homogéne, soit en raison d'un
phénoméne de leadership, soit parce que les éléves sont captivés par ia tache d'autrui, n'entrai-

neraient pas le méme niveau d'apprentissage.

Dans ce chapitre, nous avons appris que:

® La comparaison des niveaux de tache suggére que les groupes régulés par un pair
accédent plus rapidement & un niveau de tache procédural. Comme cet accés est lié & des
apprentissages plus faibles, on peut en déduire que le travail déciaratif préalable
détermine vraisemblablement les progrés ultérieurs dans I'apprentissage.

@ Les enseignantes novices (stagiaires) donnent plus de consignes que les enseignantes
expertes et sur une plus longue période temps; leur contrble du groupe est constamment
manifeste et leur gestion est plus directive. Les enseignantes expertes favorisent au sein

du groupe d'apprentissage une planification autonome et intensive.

@ La régulation externe, telle qu'elie apparait dans I'écoute des consignes, varie entre les
groupes. Elle semble mieux organisée chez les experts que chez les novices, et elle parait
trop fréquente chez les novices qui laissent moins de liberté aux éléves dans 'accomplis-
sement de la tache.

@ L'altemance et la diversité des stratégies dans les épisodes siratégiques différe
significativement entre les groupes dapprentissage. L'alternance et la conjugaison de plu-
sieurs stratégies est liée a la réussite et aux progrés dans l'apprentissage. Elle indique que
des apprentissages individuels sont permis et sont possibles au sein du groupe qui

diversifie ses taches.
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Dohapdewp .........
E DES CONNAISSANCES EXPERI
DE NATURE CONTEXTUELLE

Dans ce chapitre, nous examinons 'hypothése heuristique suivante:

@ L a connaissance expérientielle du contexte a vraisemblablement un réle déterminant dans
le processus créatif de l'apprentissage. Les liens opérés par les connaissances
expérientielles de type contextuel constituent fun des modes de la résolution de probléme.

Nous avons vu au chapitre deux que, de pius en plus, ies chercheurs qui travaillent sur la
résolution de probléme tendent & considérer que cette résolution se passe dans un cerfain
contexte et que, & la limite, on ne peut rigoureusement examiner les stratégies réflexives qu'en
tenant compte de I'environnement de la résolution de problémes muitiples et enchassés. Par
exemple, fenseignante de mathématique qui pose un probléme a son éléve lui en pose au moins
un second du méme coup: au probléme mathématique s'gjoute le probléme de garder la
confiance de I'enseignante en répondant correctement, ou celui de ne pas perdre la face, ou
encore celui de maintenir une bonne note vis-a-vis des parents. La résolution de probléme est
multiple et les situations proposées en laboratoire sont artificielles et réduisent la complexité des
situations humaines. Nous nous accordons sur la nécessité de tenir compte du complexe et de
{a diversité {Ardoino & Mialaret, 1995). Le savoir est situé, il est construit en commun par des com-
munautés de personnes qui partagent les mémes convictions sur les mémes savoirs. Dans
Fapprentissage en groupe, les savoirs sont «co-construits», s'accordent a dire les chercheurs qui
se situent dans un cadre néo-constructiviste (van Glasersfeld, 1994) mais qu'est-ce & dire?
Comment sont-ils co-construits? Comment l'information de l'environnement est-elle récupérée
dans la résolution de probléme? C'est i& 'objet des analyses de la premiére section de ce
chapitre: le lien entre connaissances dans l'apprentissage, de la deuxieme: linfluence inter-

groupes, et de la froisiéme: le modéle de 'emprunt.

L'expérience du contexte dans "apprentissage

Le lien conceptuel opéré entre connaissances est nommé techniquement «indexation». Les mots
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clés d'un index en fin de livre indiquent par exemgie les passages qui sont reliés enfre eux. Le
concept dindexation est important, dans les représentations informatiques en intelligence
artificielle, parce qu'll explique les liens quasi synesthésiques, dans les multi-médias, entre des
stimuli propres & plusieurs canaux sensoriels; il explique de méme les liens conceptuels entre
blocs dinformations disparates qui finissent par s'agglomérer en touts holographiques. Nous
avions développé le concept d'harmonie sur base dindexation en 1991, mais nous n'avions pas
de confirmation de corpus, a cette époque. Nous pouvons maintenant reprendre cette hypothése
et la vérifier, dans la pensée des apprenanis.

Nous partons de I'hypothése, en accord avec le modéle des connaissances contextuelles, que
lindexation est un des modes de résolution de probléme dans l'apprentissage en groupe. Pour
vérifier cette hypothése, nous cherchons des cas significatifs d'indexation qui ont occasionné une
évolution dans le travail des groupes d'apprentissage. Avant d'émettre un point de vue d'ensemble
sur les événements qui ont influencé les connaissances des éléves dans 'accomplissement de

feur tache, nous allons narrer quelques cas répertoriés au fil de nos expériences dans les classes.

Le premier cas de lien entre les connaissances gue nous rapportons s'est déroulé au cours de
la phase de préinvestigation, dans 'une des cing classes dans lesquelles nous sommes allés
avant de rencontrer les groupes d'éléves individuels. Nous venions avec trois caméras dans les
classes, avec des fils partout, et nous codions les épisodes stratégiques sur une feuille dans
laquelle un espace était réservé pour chaque sitratégie: nous ne notions que les temps, par
exemple 1h35 & 1h37'30"; notre grille d'observation n'était pas encore vraiment fixée.

C'était une matinée de début de printemps, & début avril. Nous avions prévu d'arriver aprés la
récréation de dix heures et avions fait cinguante minutes de route sinueuse dans les plaines et
coliines ou la neige fondait au soleil avec un ciel d'un bleu intense, pour nous retrouver dans un
charmant petit village de 'Estrie, et dans une école spacieuse, aux plafonds hauts et aux hautes
fenélres, avec des classes immenses et une quinzaine d'éléves. La classe donnait a 'Est ainsi
gue la salle adjiacente, ol nous avons pu discuter tranguillement avec 'enseignante et sa stagiai-
re, avant d'aller chercher l'éleve qui allait apprendre, avec elles, comment fonctionne un

répondeur pour ensuite réguler un groupe d'apprentissage.

e début de l'expérimentation s'est dérouié paisiblement, et nous avions commencé a noter nos
remarques dans les cases prévues. Par exemple: «10h50-10h50'30" exploration par un enfant;

202



11h08: Michael! vient se plaindre de Véronique qui s'allonge sur la table; 11h11: Audrey vient me
demander si f'ai un mouchoir. La maitre-guide, apres avoir donné des explications, avait fait un
tour de table, encourageant chaque enfant a laisser un message, favorisant ainsi un travail
individuel: tous les autres écoutaient, attendant leur tour. Et, 2 ce moment, nous avons remargué
gue le groupe régulé par un pair était distrait.

Le temps était magnifique et nous sortions d'une période de grisaille. Les éléves s'étaient
amassés prés de la fenétre et ils regardaient dehors. Il y avait un geai au plastron bleu vif sur
['arbre dont les branches touchaient presque les grandes baies vitrées de I'école. Les enfants ont
légérement ouvert la fenéire, et un fin vent frais est entré dans la classe. La maitre-guide s'est
levée pour faire une remarque mais s'est ravisée, a tempéré son geste. C'était le premier beau
jour et laftitude des enfants était inhabituelle, intriguante. En fait, ils écoutaient quelque chose.
C’était une classe de 3e année, des enfants de 8 ans. Les voir assemblés autour de la fenétre
au soleil était un peu attendrissant. lis écoutaient les oiseaux.

La classe était silencieuse. Et les enfants, prés de la fenétre, ont commencé a faire «pi! pil». Alors
la maitre-guide ne s'est plus retenue, et elle a demandé ce quiils faisaient. Les enfants ont
expliqué leur projet. Un des éléves connaissait quelqu'un qui enregistrait ses messages sur un
fond musical, et ils voulaient enregistrer leur message avec des chants d'ciseau comme fond
sonore. L'enseignante {'a autorisé, ils ont enregistré prés de la fenétre entrouverte, en approchant

le répondeur (voir figure 22).

L'ensembie de leur message a été ceniré sur les chants d'oiseau et le printemps. La couleur émo-
tionnelle de leur réalisation, la gestion de leur accomplissement a été guidée par les indices de
leur environnement proche. La résolution du probiéme de groupe a été non seulement facilitée
par ce modéle de situation, mais encore cette expérience contextuelle s'est intégrée a la tache
et a constitué la trame de leur tfravail. La trame du travail n'était pas différente de la trame de leur
expérience. Le lien fait dans la situation entre leur tache et 'environnement a été le fondement
de leur apprentissage en groupe etf, vraisemblablement, de la motivation qui les a amenés &
résoudre le probléme qui leur était posé d'une maniére créative. Dans ce groupe, les liens opérés
entre les connaissances dans lapprentissage ont été 'un des modes de résolution du probléme
de création d'un message original.
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Nous ne pouvons céder & 'angélisme de la description (cette autre face de Peffet Bartieft): les
notes qu'un des observateurs a prises lors de cefte préinvestigation indiquent que tout n'est pas
toujours doux ni lumineux dans les écoles de campagne, au début du printemps — «10h57-10h59:
deux chahutent: 1 1h17-11h20: trois se disputent; 11h21-11h22: confusion générales. Mais voici
un nouvel indice de I'importance des liens entre le contexte et la tache, dans la classe 8. Le
groupe régulé par la stagiaire méne une réflexion sur la préparation de Noéi, nous sommes le 8

décembre;

GROUPE DE LA STAGIAIRE — «Nous sommes les enfants du monde...» ...puis: «Ch oh oh
bonjour, ¢'est le Pére Noél...» et, en sourdine: « b Petit Papa Noé! 7 ». Le groupe S décide qu'il
y a trop de bruit, il faut aller dans un autre local. Leur objectif est centré sur la féte de Noéi et
s'inscrit dans 'ambiance générale de ['école gu'on vient de décorer. D'autres activités en classe
sont centrées sur Noél, «On pourrait refaire «Petit Papa Noél, mais la chanson, c'était frop long.»
La stagiaire: «Bonjour! Moi et mes petits lutins...» -elle assume une part importante du message,
aprés laquelle les éléves se présentent & tour de rble puis chantent ensemble; un éleve tient le
bouton d'enregistrement «annonces. «C'est pas beau, on le refait!» Stagiaire: «Je ne referai pas
de oh oh oh; il faut répartir ¢ca différemment.». «l faudrait des grelotss -ils vont chercher des
grelots- <Ol on va mettre les cloches? «Tout le long.» lis vont perfectionner leur message jusqu'a
la derniére minute et, finalement, terminent leur message par «Joyeuses Fétesh tous ensemble.
On assiste [a & une intégration systématique des éléments de 'environnement dans 'accomplisse-

ment de la tche.

La stagiaire, aprés la séance: «C'est venu de Marielle, je ne me souviens pas qui & émis l'idée.
C'est un éléve qui a dit qu'on pourrait mettre de la musique de Noél. Eux étaient partis sur l'idée
«on fait une party» et avec le temps des fétes, ils voulaient entendre de la musigue. J'avais
justement de la musique de Noél sur 'enregistreur: j'ai été avec leur idée a eux.»

Dans la classe 20, le message a également été indexé a un événement proche: comme les éldves
s'étaient exercés la semaine précédente 4 lire et & construire des farces, ils ont réinvesti cette idée
dans leur activité. L3, le rble du contexte antérieur est flagrant. Toutefois, 'observatrice du groupe
S fait remarquer que, malgré les dires de ia stagiaire, il lui a semblé que la référence initiale a la
séquence passée venait d'elle plutdt que des enfants, et qu'une éléve qui aime la stagiaire et
souhaite étre appréciée d'elle a proposé de réinvestir cette idée (C'est un beau cas pour le
chapitre douze: une prémisse sociale a organisé son apprentissage). Quoi qu'il en soit, il ya eu
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un lien conceptuel sur lequel s'est construite 'activité.

STAGIAIRE - Dans mon groupe, ¢a a commencé ranquillement, parce que c'était deux
filles et un garcon et il N'avait pas I'air de vouleir participer a l'invention d'un texte, d'une
histoire. L&, ['ai d: occuper une place assez active pour que ¢a démarre. Mais une fois que
ca a commence, ¢a a trés bien été. lis ont dh écrire leur idée. lis avaient de la misére a
metire ¢a en commun et a partager. A un moment donné, je leur ai dit que ce serait bon
que les trois participent. Finalement, Miche! a décidé de participer au message, vers la fin.
Il était prét juste & dire «Bonjours. C'est les farces qui ont prédominé. lis avaient vu la
matiére des farces, la semaine passée, dong ils avaient lidée de faire quelque chose
d*humoristique. lis se sont inspirés de la bande dessinée de Garfield et de leur histoire de
farce. Finalement, je leur ai proposé de composer ewemémes quelque chose de comique,
plutét que de reprendre une histoire. lis ont fini par frouver quelque chose en habillant la
farce et Garfield et toutes les idées qui étaient venues. Il y en a une qui est aliée chercher
son livre de farces. Elle a proposé des farces du livre, & les lire. Mais je leur disais «Est-ce
que ¢a se raccroche vraiment a l'idée de laisser un message?» J'ai essayé de ramener ¢a
a l'idée du message sur répondeur.

En premiére analyse, on pourrait penser que les éléves font preuve de pensée divergente et que
la stagiaire a une fonction de convergence. A y regarder de pius prés, cependant, les éléves aussi
agissent par indexation, en liant les connaissances les unes aux autres: leur convergence est
orientée différemment. Les éléves tachent d'établir une convergence avec ce qu'ils ont appris la
semaine précédente. Leur convergence est fondée sur des données, alors que la convergence
de la stagiaire semble plus ancrée dans la situation. Les éléves et la stagiaire sont sécurisés de
rapprocher cefte activité nouvelie d'une activité dont ils ont déja la maitrise. lis rapprochent ainsi
les deux activités et ces liens confribuent a créer leur zone optimale de développement. Reste &
négocier le rapprochement de ces deux principes de convergence (celui de la stagiaire et celui
des éléves), en trouvant les moyens d'accornmoder deux informations qui, elles, sont divergentes.
Cet espace de congruence va définir leur apprentissage.

Dans ces cas comme dans d'aufres que nous ne pouvons rapporter faute de place, il semble gue
le principe de congruence analogique soit fondamental, dans la résolution de probléme, ce
principe qui invite & relier des éléments conceptuels antinomiques, par exemple & I'aide d'une
image situationnelle cu d'une métaphore. Nous retrouvons le principe janusien que nous avions
mentionné dans le deuxiéme chapitre. La résolution de probléme a éié en général envisagée
comme une différence & franchir dans un espace-probiéme A -~ B. Si I'on s'accorde 3 ce
qu'estiment actuellement les chercheurs qui travaillent dans le domaine de la créativité, la
définition du probléme serait une part importante de la résolution. Ainsi, 'espace-probléme ne
serait pas défini par la différence A-B mais par 'élaboration d'une congruence A —-- B qui
satisfasse les exigences fransformationnelles de la résolution et s'accorde & une disposition des
éléves. Par ajustements successifs, la définition modéliserait le but de la tache de sorte &
Faccorder & des buts plus englobants; au fur et & mesure, les critéres de tache s'affineraient et
se réaliseraient selon une intentionalité double: personnelie et collective. Les buts scolaires
seraient traités comme des cas spécifiques intégrés & des buts personnels et sociaux, en se
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fondant sur les informations présentes dans le contexte de la tache. Le lien entre les connaissan-
ces ne serait pas obligatoirement opéré avec 'expérience passée mais se construirait avec des
connaissances distribuées dans 'environnement.

Dans cette section, nous avons vu que les liens entre connaissances fondent 'apprentissage
d'une maniére sublile. Ces liens ne sont pas inévitablement opérés avec les connaissances
antérieures. ils peuvent étre créés avec des éléments de Penvironnement proche, ce qui
comespond & notre définition de la co-construction de modéles de situation. Nous avons vu d'autre
part que les deux principes d'indexation (indexation divergente et indexation convergente)
contribuent a rassembler des informations éloignées, par analogie, définissant ainsi la zone
d'apprentissage optimale, celle qui sécurise les éleves mais qui sécurise aussi leur régulateur. On
n'avait pas jusqu'ici percu limportance de la zone de développement proche pour les enseignants:
elle peut les sécuriser en maintenant 'apprentissage dans leur zone de connaissance.

L'influence inter-groupes

Dans cette deuxiéme section, nous approfondissons les phénoménes d'influences entre groupes,
dans 'apprentissage. Nous confrontons les données qui émergent de l'observation des groupes.
Cette confrontation permet, dans la section suivante, d'élaborer un modéle de 'emprunt dans
Fapprentissage, tel qu'il ressort des observations. En effet, quand on analyse les influences entre
groupes d'apprentissage, on s'apercoit que 'emprunt, sans représenter le fonctionnement de la
maijorité des groupes pendant l'apprentissage, caractérise toutefois un tiers des interactions.
Certaines informations sont véhiculées d'un groupe 2 l'autre; des groupes construisent leurs
connaissances sur les suggestions des autres groupes. Par manque d'espace, nous ne pouvons
donner de longs exiraits a I'appui de ces observations {on en trouvera un exemple en annexe).
Nous synthétisons les informations sous la forme d'un tableau comparatif (n® 25), aprés un bref
exemple de ce que peuvent représenter les emprunts en pratique (au tableau 24).

Les groupes s'influencent mutuellement sur plusieurs aspects de 'apprentissage: le mode de
faire, le ton, le rythme, la nature du message et son destinataire, les concepts véhiculés dans le
message, la maniére de le faire passer. Dans les entrevues post-actives, plusieurs enseignantes
nous en ont fait la réflexion. Par exemple, linfluence d'un groupe & lautre avait été
particulierement frappante dans les groupes 1 et 7.

CLASSE 1
UNE OBSERVATRICE: Quand le groupe régulé par la stagiaire commengait avec un
chant, il y @ eu un éléve du groupe régulé par un pair qui est venu et qui a dit: <KAh pas le
chant, le chant C'est nous b»

LA MAITRE-GUIDE: — Oui, et ¢a les a frustrés. Et ¢a a continué. En s'habillant au casier,
tout & 'heure, il y en a une qui est venue, guasiment les larmes aux yeux, dire «ils nous
accusent d'avoir commencé...» Et ¢a, c'est un probléme gue jaurai & résoudre dans les
temps a venir [l'enseignante envisage d'approfondir cette question relationnelle dans une
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legon ultérieure]. C'est pour ¢a qu'on leur a demandé s'ils avaient des suggestions & dire
aux gens qui sont venus pour ¢a [le chercheur et les observateurs]. Sion avait des locaux
différents -si c'était faisable- ce serait appréciable pour les enfants.

LA STAGIAIRE: —J'ai entendu une accusation & propos du mot «punks, par exemple:
«Nous, on avait ce mot, on commengait par punks... et d'avoir juste ce mot-ia dans notre
message, on était accusés de plagiat. '

CLASSE 7
STAGIAIRE — Les enfants ont été pas mal dégus par exemple, parce qu'ils disaient: «Ah,
Féquipe & cdté, ils ont copié sur nous».

LA MAITRE-GUIDE - Ce sont des choses qui se passent souvent dans les classes. iis
entendent quelgue chose d'une autre équipe, ils changent leur fagon, ou ¢a leur donne
une idée et ils vont la prendre. Les jeunes n'ont pas encore le sentiment d'étre uniques,
a part. lis veulent bien mais l'idée de copier est trés présente.

Ainsi, l'information circule et se construit en commun. Des influences mutuelles déterminent
lapprentissage. Pour vérifier la portée de l'influence inter-groupes sur 'apprentissage, nous avons
répertorié les cas d'emprunt de 'ensemble des groupes d'apprentissage régulés par un pair, une
stagiaire ou une expert’. Le tableau 24 présente un extrait des notes de terrain rassemblées sous
forme narrative; le tableau 25 présente les données d'observation majeures, leur temps

d'occurrence est indiqué en minutes.

Le tableau 25 fait la liste d'indicateurs relevés pendant l'observation expérimentale, selon lesquels
les groupes s'influencent mutuellement dans Fapprentissage. Cette influence se traduit dans un
tiers des groupes par le phénoméne d'emprunt. L'emprunt est le signe que linformation est
échangée et que, sans qu'une consigne soit donnée a cet égard, les enfants construisent leurs
connaissances sur les connaissances des autres. Ce phénoméne est suffisamment prégnant pour
qu'on 'étudie plus avant, a titre exploratoire: quel est e role de Pemprunt? Comment se situe-t-il
par rapport aux apprentissages déclaratifs et procéduraux? par rapport aux stratégies utilisées
parles groupes? La troisiéme section de ce chapifre constitue une tentative de répondre & ces
questions. Le phénomeéne d'emprunt émerge des données naturalistes. !l 2 des manifestations
objectives d'une fréquence suffisante pour gu'on puisse comparer les groupes avec et sans

emprunt pour théoriser son impact.

' Le tableau T-9.1 est le condensé de plusieurs dizaines de pages de récits d'expériences que
nous ne pouvons rapporter ici faute de place.

208



Tableau 24
Les nofes de terrain ont été rassembides sous forme narrative

pour chacun des €9 groupes (X, et T1)

CLASSE 22 - Récit d'expérience

Le groupe E décide & la quinzieme minute de faire le message d'une équipe de base-
ball. Discussion sur les bruits de fond possibles: if faut un lecteur, un meneur
d'ambiance... une fille a une idée mais n'ose pas la dire; tous 'encouragent et la
comprennent & demi-mots: il faut des «pom pom girlss. Ce sont les gars qui interrogent;
le chef régule les discussions, mais n'accapare pas tout. Le chef manipule I'appareil,
mais laisse les autres assumer la réécoute chacun & son tour. Les pom pom girls
commencent a chanter, puis enregistrent leur chant a plusieurs reprises. Pendant, le
groupe S a écouté le groupe E attentivement, 3 la 22e minute et 4 la 23e, il 2 entendu
le groupe MG claquer des doigts: leur idée de «Road Runner bip bip» s'est transformée
en message du numeéro «888-8RAP». L'écoute du groupe E, a la 26e minute, a mis en
question le message du groupe MG et les éléves examinent d'autres idées. Le groupe
S n'a presque rien fait jusque-i3 et n'a pas d'idées; il est un peu apathique, s'échauffe
un peu et décide d'enregistrer un chant, finalement, parce que ce que le groupe E fait
lui plait. Minute 37: le groupe E s'exclame «lis ont copiél» Effectivement, dans une com-
munauté d'apprentissage, il y a les locomotives et les wagons. Et, au bout du compte,
on ne distingue plus les résultats des wagons et ceux des locomotives: la production
orale du groupe S aura un «A», alors que celles des groupes E et MG sera «Cs.
Résultats du post-test — Groupe E: 81,25 (décl.}; 87,50 (proc.).

Groupe S: 81,25; 62,50. Groupe MG: 88,75; 50.

-
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Tableau 25

Repérage des extraifs des notes d'observation relatives a l'emprunt

Classe

Groupe

Temps

Données d'observation

Emprunt

1 E 29 Entend le groupe S: <Le chant, c'est nous 1= -
Ecoute le groupe E chanter puis limite.
S 14 Envoie un éléve espionner le groupe E. +
37 -
MG -
2 E 36 Demande l'aide d'un éléve d'un autre groupe.  +
S Ecoute le groupe S et note son message -
MG 28 +
3 E - -
S - -
MG 43 Eléve du groupe E vient donner une idée. +
4 E Leader va écouter les autres groupes, +
reprend le message chanté du groupe MG.
Ecoute le groupe E et s'en inspire.
S 14 - +
MG -
5 E 33 Décide de pousser un cri comme le groupe 8.  +
Envoie un éclaireur voir ce que fait le groupe
S 40 E, lintégre dans le message. Réécoute le +
groupe E.
Ecoute le groupe E.
MG 16 Ecoute le groupe S et s'en inspire. +
24
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Tableau 25 [suits]

Classe

Groupe

Temps

Données d'observation

6 E 21 Chante sur e modéle du groupe S. +
S 35 Souhaitent imiter les autres mais la stagiaire -
linterdit.
MG 7 Chante sur le modéle du groupe S. +
7 E 25 Decide d'imiter le groupe 8 {(bruits). +
S - -
MG - -
8 E - -
S - -
MG 5 Capte et copie l'idée du groupe S. +
19 Ecoute le groupe E.
10 E 18 Copie le groupe S (bruits). +
S 2 Ecoute le groupe MG.
Ecoute le groupe E. -
12 Ecoute le groupe MG. Pas d'emprunt.
MG - -
11 E 10 Rit d'entendre le groupe S: «ils ont de bonnes  +
idées». Las copie.
40 imite le chant du groupe S.
42 Copie le groupe MG.
S Copie le groupe MG. +
MG - -

211



...8 suivre
Tableau 25 [suite]

Classe Groupe  Temps  Données d'observation Emprunt

15 E Copie l'idée du groupe S (chant + message). +
S - -
MG -
16 E 34 Emprunte le mode de faire des autres +
groupes.
S - -
MG - -
18 E 17 Eléve suggére de copier le groupe S. +
S 47 Décide de copier les groupes E et MG (chant). +
Eléves veulent copier le groupe S, MG refuse.
MG 11 Continuent d'écouter le groupe S, en panne -
d'idées.
18 E - -

Copie liste de prénoms et stratégie du groupe  +
S E.

Copie principe d'alternance, reprend idée du +
MG groupe E.

.2 suivre
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Tableau 25 [suite]

Classe Groupe Temps Données d'observation Emprunt

22 E 37 Ecoutent le groupe S: «ils ont copiél» -
S 23 Ecoute attentivement le groupe E, puis le +
groupe MG. Les imitent.

MG 28 Revoit son message a ['écoute du groupe E. +
23 E - -
S 41 Reprend {'idée du groupe MG. +
MG - -
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Le modéle de 'emprunt

Dans cette section, nous allons vérifier en quoi l'emprunt est un facteur qui fait la différence dans
apprentissage en groupe. La deuxieme section de ce chapitre a fourni piusieurs exemples
étonnants dans lesquels les connaissances nécessaires & la tAche étaient non pas liées entre
elies mais «empruntéess au partenaire ou au groupe partenaire. Dans un sens bakhtinien, les
savoirs personnels se construisent sur les savoirs d'autrui (Bakhtin, 1835/1981). Nous avons voulu
investiguer ce phénoméne parce qu'il n'a pratiquement pas été étudié jusqu'ici (sinon dans la
littérature critique sur les métatextes, trés 2 la mode). Il semble révélateur d'un aspect de
lapprentissage en groupe qui & un impact important sur la vie sociale et sur i2 vie des individus.
Les statistiques développées ci-aprés ont une base exploratoire; elles doivent étre clairement
distinguées des statistiques présentées dans les chapitres 5, 6 et 7 qui avaient un fondement

inférentiel confirmatoirs.

Les cas d'emprunts d'idées inter-groupes répertoriés dans la section deux ont été analysés, afin
d'esquisser un modéle de l'emprunt en résolution de probléme?. Le récapitulatif, pour chaque
groupe E (régulé par un pair), S (par une stagiaire), et MG (par une expert), a été fait d'une
maniére directe; nous constatons que certains groupes ont fait un ou plusieurs emprunts, d'autres
pas. Nous remarquons que dix groupes E ont fait des emprunts, 8 groupes S et 4 groupes MG.

Ces résultats ont été portés pour chaque groupe sur une colonne statistique, intitulée «variable
emprunts. Dans cetle colonne, 'emprunt est indiqué par le chiffre 1, 'absence d'emprunt par 0.
Nous avons d'abord tenté d'examiner les relations entre la variable emprunt et d'autres variables.
L.a seule régression simple significative que nous ayons trouvée, & litre exploratoire, est une
régression linéaire négative avec les post-tests procéduraux. L'emprunt n'aide pas a faire
fonctionner un répondeur téléphonique. Nous avons ensuite tenté plusieurs analyses
discriminantes, toujours & titre exploratoire. La variable dépendante étant 'emprunt, nous
cherchions des variables indépendantes potentielies. L'hypothése nulle était 'absence de relation
predictive, fe seuil de signification: p < 0,05. Nous avons ainsi découvert que la capacité préalable
d'expliquer le contexte d'utilisation du répondeur [connaissance expérientielle explicite] est signifi-
cativement liée a 'emprunt. Voici les résultats de 'analyse discriminante:
Variance de la fonction discriminante: 0,38

2 Le terme «emprunt» est issu d'une discussion avec I'anthropologue Frangois Bélanger.
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di 1, 67 RapportF. 6,01 p=0,02
Cette reiation prédictive a des implications théoriques. l'explicitation des connaissances

expérentielies sur le contexte de la tache s'accorde a un comportement idéationne! créatif.

Peour explorer davantage cette question, nous avons procédé & une analyse factorielle par
composantes principales. Pour cela, les variables suivantes ont été sélectionnées: Emprunts;
connaissances biographiques implicites et explicites; résultats aux post-tests déclaratifs et
procéduraux, productions orales PO1 {notes des juges); progres dans I'apprentissage [post-tests
moins prétests]. L'objectif premier de celte analyse était de préciser les relations entre ces
variables et le rdle de 'lemprunt par rapport aux variables d'accomplissement majeures du corpus.
Nous estimions que toute indication significative dans ce sens pourrait fonder une théorisation

subséquente.

Cette analyse a permis de préciser deux facteurs. La figure 23 présente le graphique qui illustre
cetie analyse. Dans ce graphique, les deux facteurs sont représentés par les axes 1 et 2. Ces
deux axes expliquent 65,48 % de la variance fotale. La qualité de la représentation des variables

est bonne dans cet espace a deux dimensions.

AXE 1 horizontal (figure 23) — L'axe 1 explique 40,12 % de la variance totale. Il est déterminé par
I'opposition de deux regroupements de données. A gauche, les emprunts et les productions orales
PO1 sont regroupées avec, & une moindre distance, les connaissances expérientielles
antérieures, implicites et explicites. Ce premier regroupement, dans le sens horizontal, signifie gue
les emprunts sont liés a la qualité des productions orales et que les éléves ayant 'expérience du
répondeur ont eu tendance a emprunter des idées et 2 les appliquer. Comme ia capacité
d'expliciter ses connaissances expérientielles est liée & la créativité et a l'originalité qui ont servi
a critérier les productions orales, on peut en déduire que ce regroupement constitue un pdle
«créativité» par opposition au regroupement qui se trouve a droite de la figure et qui constitue un
pole «technique» de lapprentissage sur '«<axe créativité-technique». L'opposition axiale des
apprentissages créatifs et techniques indique la part que joue 'emprunt dans 'apprentissage de
groupe: 'emprunt est lié & la créativité.
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Decomposilion des facteurs et des vanances expliquées
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Figure 23 -
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AXE 2 vertical (figure 23) - U'axe 2 explique 25,36 % de la variance totale, i n'est pas déterminé
par des variables spécifiques. Sur ce deuxiéme axe, les emprunts et productions orales sont &
hauteur égale avec les résuitats et progrés dans les apprentissages déclaratifs et procéduraux,
ce qui signifie que, pour certains groupes, les emprunts et la qualité des productions orales sont
liées aux niveaux de réussite et de progrés dans l'apprentissage. Cette forte relation entre les
expériences antérieures et la qualité des productions orales est corroborée par les analyses faites
au chapitre cing, mais la figure 23 apporte une information supplémentaire importante, relative &
la place de 'emprunt dans ce processus.

Nous avons mené une secende analyse factorielle avec, pour objectif, de vérifier la relation entre
I'emprunt et les variables stratégiques: lecture ou écoute des consignes, réflexion, planification,
exploration, application et vérification. Les résultats de catte analyse sont présentés dans la figure
24. U'analyse est faite & pariir des totaux des observations pour chaque catégorie observée. Nous
avons vu dans le chapitre trois que les catégories observées sont quasi comportementales; le
chapitre quatre a démontré que leur catégorisation a un fiabilité forte. Pour ces raisons, nous
pouvons explorer leurs rapports mutuels a 'aide d'une analyse factorielle qui soutiendra notre
intuition quant au rdle de 'emprunt dans I'apprentissage. La factorisation produit sept facteurs.
Nous n'analysons que les deux premiers facteurs; ils rendent compte de 54,56 % de la variance
totale et la qualite de représentation des variables est bonne dans cet espace bidimensionnel.

AXE 1 horizontal (figure 24) — L'axe 1 explique 35,88 % de la variance totale. Les modalités qui
sont bien représentées sur cet axe sont les regroupements opposés «consignes-planification» et
«application-vérification». On peut déduire de ces regroupements que ia planification est
proportionnelle aux consignes et que la vérification est proportionnelie & I'application, ce qui
confirme nos résultats antérieurs. Nous appellerons cet axe I'«axe de convergence avec la tiche»
car les quatre variables qui le représentent sont proactivement cenirées sur 'accomplissement
du but de l'activité. Ces deux regroupements de variables caractérisent deux types de groupes
d'apprentissage opposés: 'un est orienté selon un mode déclaratif de résolution de probléme
{consignes répétées, planification intensive}, l'auire est centré sur I'accomplissement procédural
de la tache (nombreuses applications et vérifications). Comme les emprunts ne se situent dans
aucun des deux groupes, on peut en déduire gue emprunt n'est pas une activité directement
centrée sur la tache déclarative ou procédurale.
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Décomposition des facteurs et des variances expliquées
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Figure 24
Réle statégique de emprunt
analyse factorielle exploratoire
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AXE 2 vertical (figure 24) — L'axe 2 expligue 18,868 % de la variance totale. Trois variables
groupées sont bien représentées sur cet axe: femprunt, la réflexion et 'exploration. Nous
Fappelons l«axe dle divergence par rapport a la tache» parce que ces activités sont créatrices de
connaissances sans lien direct ni obligé avec 'accomplissement de la tache: elles ne sont pas
intégrées aux consignes, ne sont pas planifiées et n'ont pas de rapport direct avec l'application
et la vérification du message sur le répondeur. Le regroupement de ces trois variables signifie que
Femprunt est une activité divergente qui répond & d'autres buts que ceux de la tache déclarative

et procédurale.

En résumé, nous avons des éléments sur lesqueis fonder un modéle de l'emprunt (figure 25).
L'emprunt est lié 2 la richesse expérientielle et a la capacité d'expliciter son expérience. A ce
substrat riche qui semble avoir une fonction discriminante s'ajoute une relation étroite entre
Femprunt et la créativité, dans la mesure ou (1) 'emprunt correspond & une qualité élevée de la
production créatrice; (2) 'emprunt s'associe a la réflexion et a I'exploration et constitue un axe
divergent dans l'accomplissement de la tache. Les groupes créatifs, dans la résolution de
probléme, sont moins centrés sur la tache et plus centrés sur la création dans 'expérience. Aussi
Femprunt comprend, dans 'apprentissage, une incertitude: il n'est pas toujours lié a la réussite et
au progrés des apprentissages déclaratifs et procéduraux. I repose sur des buts qui dépassent
la tache déclarative et procédurale: par exemple des buts sociaux, comme celui de gagner un

CONCours.

Dans ce chapitre, nous avons tenté d'explorer des phénomenes fugaces et difficiles a saisir. Le
but était d'expliquer fapprentissage de groupe a partir des éiéments du contexte de la tache. Nous
y sommes parvenu en mettant en évidence plusieurs facteurs qui, conjugués, fournissent des indi-
ces assez convaincants qui corroborent notre modéle de 'expérience dans 'apprentissage (voir
chapitre deux). De plus, nous avons pu élaborer un modéle de 'emprunt & partir de la factorisation

des données naturalistes dont nous disposions.
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EMPRUNT

RICHESSE |

DE ACTIVITE QUALITEET §
EXPERIENCE D'INDEXATION CREATIVITE |
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L'EXPLIQUER § -REFLECHIR VERBALE |

Si la disposition et les
buts sociaux s'accordent
au but de la tache ou si
Femprunt fait 'objet d'une
reconstruction en accord
avec les buts de la tache

APPRENTISSAGE
PROCEDURAL

APPRENTISSAGE
DECLARATIF

Figure 25
Modéle de l'emprunt

{(droits réservés, Tochon 1996}
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Dans la premiére section, nous avons constaté qu'effectivement, ies liens opérés avec les
situations et le contexde constituent un des modes de résolution de probléme dans Vapprentissage
en groupe. Nous sommes allé dans le détaill de certains cas et nous avons saisi guelques
implications importantes du fonctionnement de certains groupes: lindexation fonde subtilement
fapprentissage en opérant des liens avec les connaissances antérieures —comprenant ia
biographie des situations et I'nistoire du groupe— et avec des indices pertinents qui appartiennent
au contexte de la tache. Ce fonctionnement analogique semble régir tant les principes
convergents que divergents de ['activité créative. Le lien entre informations éloignées définit la
zone d'apprentissage optimale, celle qui sécurise les éléves ef leur régulateur. Dans la littérature
de recherche sur la zone «proximale» de développement, on n'a jamais encore relevé que cette
zone pouvait éfre circonscrite conjointement, afin de respecter aussi le champ de compétence de
Ienseignant. Cette zone étant l'objet d'une négociation et d'une co-construction, il semble évident
que sa détermination répond aux contraintes de l'enseignement aussi bien qu'a celles de

fapprentissage.

Dans la deuxiéme section, nous avons fait le tableau des occurrences des emprunts dans les
groupes. Nous en avons modélisé le rdle dans la troisiéme section, a titre exploratoire. Le modéle
de 'emprunt s’accorde aux approches néovygotskiennes de l'apprentissage: il indique le rble de

finteraction scciale dans l'apprentissage.

Nous avons appris dans ce chapitre que:

e La zone de développement proche soutient I'enseignement aussi bien que l'apprentissage
parce qu'elle tient compte des zones de compétence de l'enseignant; ainsi, elle est le
produit d'une négociation et sa détermination sécurise les deux types de parienaires de

fintervention.

e La connaissance expérientielle du contexte s'intégre a la biographie des personnes et des
groupes dans {'apprentissage.

@ La résolution de probléme en groupe se fonde en partie sur les connaissances présentes
dans Fenvironnement de la tache. La création de liens entre la tache et 'expérience dans

son contexte constitue 'un des modes de la résolution de probiéme dans l'apprentissage.
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Les liens opérés entre les connaissances unifient les principes de divergence et de
convergence dans l'idéation créatrice.

Environ un tiers des groupes ont emprunté des idées aux aulres groupes pour leur
production orale (22 groupes sur 63); des emprunts avaient lieu entre les éléves d'un
méme groupe. L'emprunt semble ainsi représenter une piste de recherche nouvelle et
intéressante.

L'analyse exploratoire suggére qus les emprunts sont liés a la qualité des productions
orales et a un niveau élevé d'expériences antérieures. lls témoignent de la créativité sans
que celle-ci soit forcément liée aux buts de la tache ni a des niveaux de réussite
supérieurs. L'emprunt influence apparemment la qualité des productions orales et la
créativité dans la tache, mais il n'a pas d'influence directe sur la réussite et les progrés
dans l'apprentissage. L'expérience explicite semble avoir une fonction discriminante dans
femprunt. L'emprunt est une activité divergente par rapport & la tache qui s'appuierait sur
les stratégies de réflexion et d'exploration: il n'est pas planifié et ne répond gque rarement

2 des consignes.
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DE SITUATION

Etudes de cas

Dans ce chapitre, nous examinons 'hypothése heuristique suivante:

e Les situations d'apprentissage en groupe sont régies par des principes fonctionnels qui

s'accordent a des dispositions et & des buts sociaux.

Dans ce chapitre, nous approfondissons une question qui nous tient & coeur mais dont 'abord est
difficile. Au chapitre deux, nous avons évogué les fravaux sur les modéles de situation. Ce
concept s'accorde a la théorie des modéles mentaux qui fonde notre approche: un modéle de
situation est un modéle primitif, il définit l'ontologie des prémisses auxquelles les modéles d'action
sont génétiquement liés. En termes plus simples, le savoir s'organise par objets mentaux
enchassés qui héritent des propriétés ontologiques d’objets mentaux plus primitifs et englobants.
Ceux-ci s'articulent en réponse aux variables du contexte. Les situations modélent les
connaissances expérientielles. Nous avons examiné au chapitre cing les prémisses de l'action,
ces moules interprétatifs qui organisent I'expérience et constituent lintentionnalité dans
'apprentissage. Nous reprendrons certains éléments conversationnels du corpus qui portent sur
Fintentionnalité d'apprendre et nous tacherons d'isoler quelques exemples qui confirment nos
hypothéses relatives au réle des prémisses qui organisent les connaissances contextuelles dans
apprentissage. Nous tenterons ainsi d'expliguer les événements que nous avons vécus dans les
classes, ceux qui ont réussi et ceux qui ont échoué.

Nous avons de plus remargué, dans le chapiire deux, que les chercheurs qui fravaillent sur ia
motivation estiment qu'ils ont négligé les buts sociaux dans 'accomplissement, au délriment de
buts prosaiques comme les buts formatifs centrés sur la tache et les buts sommatifs centrés sur
les capacités terminales & développer. Or d'autres déterminants sont puissamment actifs dans
apprentissage: des déterminants sociaux. En Finlande, Lehtinen et ses coliégues (1895) ont ainsi
remarqué qu'on ne pouvait dissocier, dans le développement & long terme de apprentissage, les
interactions cognitive, motivationnelle et sociale. lis analysent par une approche multi-méthodes
ce qu'on appelle I'ajustement social (social coping): le fait de s'assumer socialement et de faire
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face aux situations; ils relévent, sans prendre beaucoup de risques, les stratégies de coping
centrées sur l'égo et celle qui sont socialement dépendantes. Leur prémisse comme leur résultat
sont par avance confortés par la fradition de recherche sur le lieu du contrdle, interne ou externe.
Cette multi-méthode présente un intérét: les résuliats statistiques sont compiétés par des études
de cas. Dans ce chapitre, nous allons utiliser I'étude de cas afin dillustrer 'émergence des
prémisses de Paction qui modélisent ies expériences d'apprentissage dans les groupes et chez
certains individus de ces groupes. Chaque étude de cas est rapportée sous forme narrative. Les

cas sont ensuite répertoriés sur un tableau pour mettre en évidence leurs constantes.

Les buts sociaux qui organisent les connaissances

Certaines trajectoires d'apprentissage s'expliquent par la prépondérance dintentions sous-
jacentes a l'apprentissage. Nous explorons dans cette section cing cas sélectionnés qui
confirment importance des prémisses sociales intégrées aux connaissances contextuelles dans
la résolution de probléme en groupe. Les cas les plus explicites ont été retenus. Nous tachons,

a lissue de ces analyses, de dégager les éléments communs de ces cas.

CAS 1 - CLASSE 5, Groupe E

Dans la classe 5, Jasmin est un petit garcon qui a voulu prendre le leadership du groupe E; il
trouvait que les choses n'allaient pas assez vite, alors il a taché de se renseigner auprés de
I'observatrice pour obtenir des connaissances quiil pourrait utiliser contre Héléne, la leader choisie
par les enseignantes, afin dimposer son propre contrdle sur le groupe. Il s'agit d'un but social
évident. Comme il m'a pas regu les informations attendues, il est revenu frustré dans le groupe et
a taché de discréditer I'observatrice auprés de la stagiaire. Voici ce gu'en dit la stagiaire:

STAGIAIRE - Je m'occupais de mon groupe. Je laissais aller, de toute fagon, vous étiez
trois observateurs... S'ily a des problémes... I y a un petit gars [du groupe E] qui est sorti
tout & Fheure et qui n'était pas content: Jasmin®. Il a dit: «<la madame qui était assise avec
nous aufres, elle n'a méme pas voulu nous aider»; parce que ¢a n'a pas bien passé: peser,
reculer, tout ca. Il n'était pas content, il m'a dit ¢ca en soriant «elie n'a méme pas voulu nous
aider, ¢a fera pas une bonne enseignante». Les éléves s'attendent, quand il y a un adulte,
on va aller la voir, elle va embarquer avec nous autres, elle va nous donner un coup de
main, elle va prendre ¢a en charge. Mais 12, ¢a n'a pas fait son affaire.

' Pseudonyme.
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La prémisse selon laquelle 'assistance fait lenseignante» cache une intention vorace, celie de
devenir «calife & ia place du califes. Quand, de facon doucereuse, Jasmin est allé chercher les
armes conceptuelies qui lui permetiraient de prendre le pouvoir sur ce groupe, il ne s'est pas
attendu & ce que sa déclaration dincompétence d'Héléne, la leader choisie par les enseignantes,

soit si mal regue. D'ou frustration. Aprés la séance, nous en avons rediscuté entre observateurs:

CHERCHEUR - Et toi (observatrice), tu avais eu le sentiment qu'Héléne, la leader du
groupe Eléve n'avait pas compris toutes les consignes [comme le suggérait Jasmin] ?

OBSERVATRICE BU GROUPE E - Si, elle avait trés bien compris, mais j'ai parié avec
[fautre observatrice] aprés et elle m'a dit que, justement, le petit gargon avait un leadership
beaucoup plus fort qu'Héléne et il a pris le contréle du groupe. |l ne savait pas faire
fonctionner le répondeur et faisait comme s'll le savait. Mais elle, elle comprenait trés bien.

Ainsi, Jasmin n'avait pas les moyens de sa cause. Nous avons alors rencontré Héléne, pour lui

demander comment ¢a s'éiait passé:
- Ca a été trés gentil Héléne de t'occuper du groupe. Je crois que tu tes {rés bien
débrouillée. Ce n'est pas toujours facile?
ENFANT - Oui.
- Comment ¢a s'est passé?

ENFANT - Ca s'est bien passé sauf qu'au début j'ai eu de la misére & avoir I'aftention,
mais ¢a s'est replacé.

- Explique-moi, comment t'as commencé, tu leur as expliqué?

ENFANT - Je leur ai lu la feuille, je leur ai montré comment 'appareil marchait. Aprés, on
a compris, on a fait des essais, on a recommencé et aprés on a fait un message.

- Comment ils ont décidé de se répartir le travail pour le message et tout?

ENFANT - Tout le monde a donné un peu de ses idées et puis on a fait ensemble un plan
et puis on a monté le message a partir de l'idée de tout le monde,

- Et puis vous avez décidé d'aller par terre sur le tapis?
ENFANT - Oui.

- Et ¢a, qui C'est qui a décidé?
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ENFANT - Un peu tout le monde & cause qu'aux bureaux (sic), on était loin, l'appareil au
milieu. On a décidé d'aller au tapis.

- Puis ¢'était plus facile 1a?

ENFANT - Oui. Tout le monde était plus proche.

- Bt Cest guol, comme message, que vous avez décidé de faire?
ENFANT - Bien, c'est pas seulement moi qui 'a décidé.

- C'est qui?

ENFANT - C'est Jasmin. Il a dit «<Bonjour, vous &tes bien au zoo» et il donnait des noms
d'animauwx: C'était nous autres [figure F-10.1]. Et &, il a dit «<on va vous rappeler plus tard».

- Et il savait comment ¢a fonctionnait la machine, Jasmin?
ENFANT - Parce qu'au début je l'avais expliqué. Et 12 il le savait.

- Ca s'est bien passé alors?

ENFANT - Oui.

- Ca s'est passé comme au zoo?

ENFANT - Bien... pas vraiment.

- C'était sympathique. Tu as des remarques sur ce qui s'est passé?

ENFANT - Moi jai bien aimé c¢a. Si ¢'était a recommencer, je le referais.

Ainsi, Jasmin a décidé du lieu d'enregistrement, du théme, et il a mis en cage ses camarades. Son
modéle de sifuation s'est imposé.

CAS 2 - CLASSE 8, Groupe E

Le groupe MG commence par une remarque de 'enseignante, en réponse & la suggestion d'un
éléve: il ne faut pas dire qu'on n'est pas la sur le répondeur téléphonique parce qu'un voleur
pourrait venir... Les éléves proposent de dire qu'ils sont occupés: ils sont dans le jardin, en train
de tondre. Cetie idée va muer en une mise en scéne: on entend le bruit de la tondeuse a gazon,
puis «Roger | Ferme la tondeuse |...» Minute 8, le directeur de I'école ouvre la porte et scuhaite
voir la mafire-guide. Elle lui explique l'objet de l'activité. I enire et observe ce que font les enfants,
écoute leurs idées et lit les variantes de leurs différents messages. Puis il va visiter le groupe
d'éléves et le groupe de la stagiaire; il sort & la douziéme minute. L'atmosphére de la classe 2
changé: les éléves sentent que ce qu'ils font est d'autant plus important. Leur but devient non plus
de créer le message en soi, mais de parfaire quelque chose de fout a fait original pour attirer
l'attention du directeur. lls s'attachent & exceller dans leur message, peut-étre le directeur va-t-il
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{droits réservés, Tochon 1996)
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revenir & la fin. L'éloge du directeur devient leur but social. lis se répartissent les riles: les
gargons font le bruit de la tondeuss, et les filles disent 4 ['unisson «Roger, ferme la tondeusels.
lis sortent de la classe pour faire un enregistrement impeccable dans un lieu sans bruit de fond.
lis vont réécouter plusieurs fois leur message et en sont irés satisfaits. La maitre-guide, sur leur
incitation, va demander au directeur s'il veut entendre le résultat de 'activité. Celui-ci se déplace
a nouveau, écoute Fenregistrement... et les enfants en sont trés fiers. lls ont terminé avant les
autres groupes. C'est un cas ou l'environnement social a été déterminant dans la motivation des
éléves: une intention extérieure & la tache a soutenu l'apprentissage.

CAS 3 - CLASSE 8, Groupe S

Voici un deuxiéme cas, dans la méme classe. Le stagiaire estime que tout est bien alié dans son
groupe: les enfants se sentaient a l'aise parce qu'ils avaient trouvé un moyen de communication
musical. Le seul éléve ayant des problémes avec la musique s'est trouvé un rble, s'est intégré
dans un modeéle de situation qui lui convenait.

LE STAGIAIRE — [Eric esf] celui qui a fait le secrétaire, on ne le lui a pas imposé, il a dit;
«Je prends la feuille et 'écris», parce qu'il savait qu'il avait de la peine a chanter, a suivre
le rythme, alors il a pris comme tache pour pouvoir participer d'ecrire les paroles. Ensuite,
le chant collectif a bien été, tout le monde a participé. Ainsi, méme ['enfant gui voulait
commencer, qui voulait chanter, au début, le couplet avant gu'on puisse répéter, a réalisé
qu'il avait de la difficulté. Alors il a dit: «Bon, ben toi, prend-le». I I'a passé a un autre éléve
qui, lui, avait moins de difficulté. Alors, i s'agissait de respecter les capacités. Et les
enfants voulaient vraiment réussir leur message. Alors ils ont tenu compte des forces et
des faiblesses de chacun. J'ai trouvé ¢a bien qu'ils soient conscients de ces points chez
les autres membres de I'équipe.

CAS 4 et 5 - CLASSE 11, Groupe E

Les buts sociaux peuvent prendre la forme de scénarios complexes qui modélisent la situation.
En voici un exemple, qui n'a pas contribué a l'accomplissement parce qu'il a amené a négliger une
des consignes fondamentales de la tache.

Dans la classe 11, le groupe régulé par un pair a présenté une configuration sociale particuliére:
le groupe comprend trois filles et deux gargons, et deux filles vont se disputer le leadership, la
position de star. Le travail du groupe va progressivement se modeler sur une situation de type
«starmania latino-américaine» dont 'acceptation finale, par la «chef de groupe» initiaie, Sibonie,
entrainera un changement d'attifude surprenant. Sibonie commence par expliquer comment
enregistrer un message sur le répondeur, comme on le lui a montré dans la séance préparatoire,
sans succes: «En tout cas, ¢ca marche pas... -Vous étes bien dans la famille- alors je presse sur
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le petit bouton... -Vous étes dans la famille.. ». Jusque-13, elle garde le contréle alors que dans
fe groupe de la stagiaire, un éleve s'est déja affirmé comme leader. Elle continue 3 explorer le
fonctionnement de l'appareil sans succés, puis décide soudain: «Maintenant, on va essayer de
trouver un message». lis planifient sans papier. Sibonie reprend la feuille de consignes et
recommence & explorer l'appareil «C'est la premiere fois que je fais ¢a, alors... -Bonjour, vous étes
bien chez...». Quand, soudain, ils entendent le groupe S enregistrer un message compiet, Katia
prend nerveusement ie leadership: «On va faire quoi, 1a dedans? Tu as oublié de presser le
[bouton] | Ca marche pasi» Katia s'empare de la feuille d'instructions et it les consignes au

groupe.

Katia va faire elle-méme le message. C'est réussi du premier coup, tous rient. Sibonie tente de
reprendre le controle du groupe; Katia lui coupe la parole: «On va faire une chanson... qui lance
du fumierl» Un éléve propose une autre idée, elle le coupe, distribue des lettres et des rdles.
Sibonie propose d'abord une situation d'extraterrestres ...avec la famille Ding et Dong? Mais
Katia a repris le leadership, s'empare d'un papier, note le message du groupe. Certains sont
distraits, pendant qu'elle rédige. Sibonie tente de proposer d'autres idées, auxquelles Katia
confronte les siennes. Tous participent maintenant. Le «challenge» anime le groupe. Katia prend
le répondeur et commence son enregistrement. Sibonie: «Non! Ca marche pasl» Katia: «Ca
marche.» Elle réussit. Une dispute entre Katia et Sibonie commence. Les autres éléves leur

enjoignent de passer & 'action, mais fait une bréve pause en écoutant chanter le groupe S.

Katia impose alors son idée: «Bonjiourno... amigo, voillez rapoler...»; elle fait tout, Sibonie est
derriére pour vérifier. Katia se tourne vers Sibonie, qui semble maintenant disposée & accepter
son leadership et elle lui confie les idées qu'elle va imposer au groupe: elle la consuite, elle la met
dans le coup. Le groupe se met & réfléchir a Faction des deux filles et s'appréte & prendre
position, mais Katia les repionge vite dans 'enregistrement, s'emparant de la derniére bribe de
phrase gu'slle a entendue de la bouche de ia maitre-guide, elle Ia dicte aux éléves en leur
intimant l'ordre de prendre un papier: «..pour que nous puissions vous appeler. lis répetent,
réécoutent le groupe S chanter, puis obéissent a Katia: «L& vous direz tous Adios!»; ils répétent
adios en choeur. Tandis que le groupe S chante, Katia indique qu'elle va chanter sa chanson a
la mexicaine. Sibonie, qui s'était placée derriére Katia et la secondait, se met a danser, tandis que
Katia, la star, entonne son message. Les éléves du groupe servent de choristes, Katia chante en
soliste et Sibonie, demiére, en rythme, accompagne en dansant. Les composantes de la situation

se sont projetées de fagon fonctionnelle dans un modéle de situation qui a permis & Katia de
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résoudre le probléme qui lui tenait & coeur, & savoir prendre la direction du groupe (figure 27).

Nous avons interrogé Sibonie & lissue du «shows:

— Ecoute, Sibonie, j'aimerais te demander comment tu as ressenti cette expérience de
réguler le groupe et de lui montrer comment ¢a marche.

ENFANT - C'était trés amusant. J'ai beaucoup aimé cette expérience et jaimerais
recommencer.

- Qu'est-ce que tu as remargqué au niveau de l'organisation?
ENFANT - C'est trés bien organisé: tous les répondeurs...

- Et puis de l'organisation du groupe? Du groupe avec Katia, Norbéﬁ, comment ¢a s'est
passé?

ENFANT - Trés bien, tout le monde a trés bien participé ensemble.

- J'ai remarqué que, de temps en temps, il y avait des propositions qui venaient de toi, de
Norbert, de Katia, comment as-tu géré ¢a?

ENFANT - Je prenais ¢a comme ii faut. Je me suis dit qu'il faudrait accepter que tout le
monde ait e droit de parler, de trouver leurs idées.

- Est-ce qu'il ya quelqu'un qui a pris plus de place qu'une autre personne?
ENFANT - Katia.

- Comment ¢a se fait?

ENFANT - C'est elle qui a plutdt parié pariout, elle a trouvé pas mal d'idées.
- C'est son habitude & elie?

ENFANT - Ah cui.

- Et toi, ton rble la-dedans?

ENFANT - C'est de montrer comment marchait le répondsur.

- Au début, ca été un peu difficile?
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ENFANT - Oui, parce que le répondeur ne marchait pas et aprés j'ai trouvé.
- Ca s'est bien passé pour toi?

ENFANT - Ouil

- T'étais contente de ¢a?

ENFANT - Oui.

Sibonie s'était fixé un rdle social qui justifiait gu'elle s'efface.

Le tableau 26 réperiorie les points communs des cas 1 a 5, afin d'indiquer le rdle des modéles
de situations créés en groupe dans la résolution de probléme. Ce tableau indique pour chaque
cas le but social présumé, la stratégie adoptée, le déroulement des événements et leur
conséquence. Dans cette section consacrée aux buts sociaux qui modélent I'expérience, nous
avons vu que la cognition, dans l'apprentissage, se distingue difficilement de son contexte social.
Certains scénarios d'apprentissage s'expliquent par la prépondérance d'intentions sous-jacentes
et indépendantes de 'apprentissage. Les modéles de situation expliquent l'expérience et servent
d'interface entre l'individu et le groupe. La conceptualisation des rapports sociaux en un scénario
aide les éléves 2 interpréter leur situation d'une maniére valorisante, qui peut indirectement

contribuer & Fapprentissage.

Modéles de situation dysfonctionnels

Dans cette section, nous étudions ce qui n'a pas marché, dans cerlains groupes et pour cerlains
régulateurs. Dans la ligne de nos réflexions relatives aux moyens d'optimaliser 'apprentissage
en groupe {nous avons déja abordé plusieurs stratégies de gestion au chapitre sept), nous
tentons d'expliquer ici nos perceptions des causes possibles d'échecs dans les quelques groupes
qui ont eu de faibles résuitats.

CAS 6 - CLASSE 1, Groupe S

La stagiaire se plaint d'avoir eu dans son groupe trois «gars» qui smangent du hockeys: ils aiment
¢a au point d'en manger. lis tiennent & leur idée, ils veulent faire un message avec du hockey.
Dans leur groups, il y a quatre filles. Dispute, vote imposé par 'enseignante: les gargons se font
aplatir et le message des filles 'emporte. Un des gargons, vexé, quitte le groupe. C'est 'exempie
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Tableau 26
Modéles de situation fonctionnels

Cas Gr. Sujet  But social Disposition Evénement Conséqguence
1 5 Jas- Prendre le Déclarer ia Pris en défaut; Change de
min leadership leader incom- doit apprendre stratégie: modéle
pélenie grice & la leader g situation en se
piacant au centre
des décisions
2 8M Grou-  Attirer l'atten- Perfectionneria  Demander au Gratification
G pe tion du dirse- séqguence directeur de se sociale du groupe
teur sur ia jusqu'a satis- déplacer
guaiité duira-  faction
vail
3 88 Eric S'intégrerd la S'assigner Prend note des Valorisation de
tache sans d'office une idées de sa compéience et
chanter et fonction message, évite dissimulation de
sans perdre la ainsi d'avoir & son incom-
face chanter (chante pétence
faux)
4 11E  Katla Prendre le Proposser une La leader Katia dirige le
leadership situation dans devient faire- groupe
laquelie étre valoir (dan-
mise au premier  seuse) et les au-
pian tres éldves sont
les musiciens de
la soliste
5 11E  Sibo-  Assurerie Eviter les rap- S'efface devant Le groupe
nie fonctionne- poris de com- ie scénario de fonctionne. A as-
ment du grou-  pétition Katia aprés avoir  sumé son iea-
pe pour plaire vérifié que cha- dership tel qu'elle
a Penseignan- cun & assimilé le  Tavait défini, et
te fonctionnement contente Fensel-
du répondeur gnante.
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frappant d'un apprentissage assujetli @ un modéle de situation: la prémisse qui régit
intentionnalité du gargon, c'est qu'apprendre vaut la peine si c'est en lien avec le hockey sur

glace. Ce gargon doit avoir de la peine a apprendre la botanique.

CAS 7 --CLASSE 7, Groupe E

Le groupe d'éléves est sous l'effet de charme de son leader, qui a une cour de quatre jolies filles
auxquelies il n'sst pas insensible. Celte situation aléatoire initiale va conditionner ie
fonctionnement du groupe. Quatre enfants ont un répondeur chez eux, trois dentre eux ont
d'excellentes connaissances antérieures et capacités d'expliquer préalables. lis ont des exemples
types de messages. Le leader tente d'éviter la compétition entre les quatre filles qu'il charme et,
pour assigner une fonction a chacune, oriente le groupe sur une situation sociale qui harmonise
le role de chague participant. Les éléves choisissent un message puis vont élire une speakerine.
A partir de 13, ils vont créer un modéle de situation qui va donner expression & leurs intentions
implicites. Chaque speakerine potentielle essaie de lire le message. Réécoute et jugement. Le
leader se place en chef qui monopolise l'usage du répondeur et établit la justice, magnanime et
peu loquace. Comme les votes sont partagés, le leader propose d'un geste que chacune des filles
se partage une partie de phrase. Une fille propose de faire des bruits de fond, une autre se retire.
Dispute entre les deux speakerines -une seule fille est choisie. Le vote sur la nature du message
entraine une nouvelle dispute -3 'écoute des chiens du gro{Jpe de la stagiaire, on choisit scudain
de miauler comme des chats. Le chef écrit des chiffres de 1 a 10 pour tirer au sort la personne
qui va dire le nouveau message. Le groupe I'améne & changer d'avis. Le chef organise qui parie
quand. Lui ne parle pas et ne donne pas son avis: les sujets sont trop chauds. Les autres groupes
ont déja terminé: panique ! Le groupe devient I'objet d'attention du reste de la classe. Ca dérange
sa concentration et introduit un stress superflu, d'autant qu'il reste dix bonnes minutes. Le
message est un peu bacié, mais ils se reprennent trois fois. Le leader n'a laché le répondeur
qgu'une fois, pour expliguer son fonctionnement & un garcon; mais, voyant qu'il se trompait de
bouton, il a repris le confrdle de l'appareil. Pendant cinquante minutes, les éléves du groupe ont
été magnétisés par le leader qui, lui, était frappé de mutisme; ils suivaient. Une situation s'est
créée qui a modélisé les réactions du groupe. Son leader est entré maigré lui dans un jeu
stéréotypique, celui du «macho» en bonne compagnie, et a tenté d'en sortir en scénarisant un
studio de télévision ol chacun a un role assigné. Ce jeu de scéne influence les relations

ultérieures.
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CAS 8et 9 - CLASSE 12, Groupe E

Dans cette classe, e groupe réguié par un pair a des résultats faibles. Il est entré en conflit avec
le groupe S, un conflit bruyant, avec crescendo de bips trés sonores. Les modéles de situation
peuvent rendre ainsi certaines personnes hyperactives et en conduire d'autres a refuser d'entrer
dans lactivité. Par exemple, dans la méme classe, Jacob r'a pas pariicipé, parce que sa
prémisse, ¢'était que ¢a ne doit pas se passer comme ¢a.

CHERCHEUR —On a remarqué que dans le groupe E, I petit Jacob était passif et avait
décidé de ne pas participer quand il a vu que c'était tout en groupe et que les gens se
marchaient les uns sur les autres, c'est un peu ¢a?

OBSERVATRICE DU GROUPE E - Le message était dit de fagon collective et ¢a ne lui
plaisait pas que tout le monde parle en méme temps.

CHERCHEUR - Le commentaire de la maitre guide ¢'était qu'en fait, il est d'une famille de
huit enfants et qu'ils ont des régles a domicile qui sont trés fortes sur les droits de parole.

OBSERVATRICE DU GROUPE E - C'est ¢ca, donc il a décidé de ne pas participer.
Le groupe régulé par un pair a échoué en raison d'un conflit interne.

CAS 9 - CLASSE 13, Groupe E .

Les éléves ont des attentes par rapport a la tache, mais aussi par rapport aux attitudes des autres
éléves 3 leur égard. lis s'attendent & ce que les autres éléves aient des dispositions semblables
aux leurs, dans 'apprentissage. Ceriains éiéments contextuels peuvent handicaper la créativité
dans l'apprentissage et avoir une incidence sur la motivation des éléves:

OBSERVATRICE DU GROUPE E - A un moment donné, j'ai noté qu'elle [la leader du
groupe E] semblait démotivée, avant qu'on change de salle, il y a eu une période ol elle
ne savait plus: «J'en ai marre, ils ne m'écoutent pas» et, en plus, ils étaient tous tassés au
méme endroit. Mais aprés, elle a repris sa motivation et est revenue ici. Ca s'est mieux
passé parce gue la table est ronde et il y avait moins de problémes pour éire autour du
répondeur.

Un écuelil des groupss choisis de fagon aléatoire, c'est de ne pas toujours réunir les éléves dont

les aspirations et les styles d'apprentissage concordent. Dans des situations telles que celles qui
sont décrites dans les classes 12 et 13, I'enseignante aurait avantage, sur le plan pédagogique,
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& assouplir aprés coup son choix aléatoire, si certains groupes fonctionnent visiblement mal. If faut

en effet tenir compte des dispositions des éléves.

CAS 10 - CLASSE 19, Groupe MG

Dans la classe 19 comme dans les classes 17 et 18, la maitre-guide {ente d'aller a contre~-courant
de son groupe, au grand désagrément des éléves. GROUPE MG — Minutes 36-37: Le groupe est
en panne d'idées, la maitre-guide prend le groupe en charge et distribue des crayons et du papier
en donnant des consignes rédactionnelles. Les éléves lui ont dit a plusieurs reprises gu'ils
souhaiteraient chanter comme les aulres groupes, ce que la malire-guide ne veut pas, parce
qu'elle souhaite un message réaliste. Les éléves se mettent 3 chanter individuellement, sans
suivre les consignes de 'enseignante, et ils ne réussiront pas & terminer leur message.

CAS 11 — CLASSE 20, Groupe E

L'apprentissage du groupe E, dans celte classe, est handicapé par la présence d'un éléve. Le
blocage du groupe peut s'expliquer par 'existence d'un modéle de situation particulier. La maitre-
guide remarque que Christian est particulierement fatiguant. Il est mal accepté, hyperactif. |l fait
partie d'une classe de 5e, mais ce matin, il a di se joindre & cette classe de 4e parce qu'il ne
pouvait aller & sa lecon d'informatique. Voici ce qu'en dit la maitre-guide:

«Dans le groupe de I'enfant [le leader s'appelle Stéphane?], je connais les éléves. Le petit
bonhomme de 5e année [Christian], c'est notre plus tannant, & 'école. Le hasard f'avait
choisi aujourd'hui. Pour avoir regardé [le groupe E] quelques fois, j'ai trouvé gu'il s'est
quand méme fait du travail. Je n'ai méme pas été obligée d'intervenir, de modérer le
groupe. Stéphane n'a peut-étre pas été le leader qu'on attendait. A cause de celui de 5e.
Ca a peut-étre influencé Stéphane, parce que lui, c'est un bonhomme de 4e année, et
dans son équipe se trouve en plus Pierre qui est un leader, agité, pas facile. C'est un petit
roi, ici, & I'école. Ca I'a peut-&fre géné, Stéphane. li n'a pas osé prendre son role autant
en main.»

Dans la rétrospective entre les observateurs, cette guestion surgit & nouveau:

«Pour le groupe des enfants, pour la premiére fois, j'ai remarqué un désintérét par rapport
a factivité, peu de stimulation, peu de directives et d'organisation et d'encadrement. Les
enfants de 4e semblaient craindre de s'exprimer devant le grand de 5e.»

On peut présumer que le fait d'avoir dans le groupe un éléve mal étiqueté dans toute 'école et

? Pseudonymes.
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Tableau 27

Modéles de situation dysfonctionnels

Ceas Gr. Sujet But social Disposition Evénement Conséquence

8 18 hockey- Relier lactivité &  Imposersa Vote négatif, Dysfonctionnement,
eur son sport favori, direcion de les gargons quitie le groupe
s¢ faire valoir fravail sont minorisés
7 7E leader Falre régner Séduire et La compétition Le groupe termine
char- Pharmonie dans  metlre en valeur  reprend le aprés les autres
meur le groupe chacun dessus, fait
perdre du
femps en
querelies de
rbie
8 12E groupe Etrelegroupe ie Faireplus de Les autres Conflit bruyant,
plus remarqué bruit que les groupes impossibilité de
autres, attirer haussent leur  réaliser les buts de
Fattention propre volume  la tiche
sonore
8 12E Jacob Obéir & des Attendre que Personne ne Quitle le groupe,
régles de fonc- chacun se se conforme frustré
tionnement; conforme aux aux régles
montrer qu'il les  régles implicites  implicites
connait et en
étre valorisé
10 13E Luclile Etre considérée = Allendre la Les élévesdu  Démotivée, menace
comime la reconnaissance  groupe ne I'é-  de quitler le groupe
leader naturelle  spontanée de coutent pas
son statut
11 17TMG mailre-  Produire un Imposer son Les éléves Blocage du groupe
18MG guide message téié- point de vue et veulent qui cesse d'ac-
19MC phonigue réa- son modéle de chanter leur complir ia tache
liste la réalité message, le
MG s'y
0ppOse
i2 20E oroups Eire ensemble, Se fermer aux Un éléve de Blocage des éiéves,
enire pairs personnes de S5e se joint au  impossibilité de
Yextérieur groupe communiquer et
d'accomplir les buts
de ia tAche
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mis au banc des autres éléves a contribué & créer une géne dans e fonctionnement du groupe.
De plus, cet éléve ne provenalt pas de la méme classe. Ces deux éiéments conjugués plus la
confrontation de leaders a handicapé le groupe; en fail, ils ont &té incapables de construire en
commun un modeéle de situation gui les unisse dans la tache: une intentionnalité commune ou des
intentions complémentaires. Un résumé des modales de situation dysfonctionnels est présenté
dans le tableau T-27.

En bref, peu de groupes ont vécu de vrais échecs. Quand les productions orales ne marchaient
pas, le reste fonctionnait. L'étude des cas d'échec déclaratif ou procédural indique qu'on ne peut
pas séparer la cognition du comportement social, comme 'ont fait jusqu'ici les investigations
portant sur I'apprentissage entre pairs: la cognition est en interdépendance —parfois négative—
avec le contexte social. Les échecs attribuables aux éléves viennent du manque de motivation
(percu), & des dispositions contraires entre éiéves, a des conflits de caractére ou a des prémisses
contraires au mode de faire adopte. Certains échecs sont dus au régulateur du groupe; ce sont
les cas de contrdlite aigué (classe 15), ou encore c'est 'absence de prise en compte de consignes

initiales.

Dans ce chapitre, nous avons appris que:

L Dans les groupes d'éléves, les situations sociales sont construites de fagon & organiser
lapprentissage de fagon fonctionnelle. Pour cela, les buts de la tache s'accordent a des
dispositions personnelles des éléves et a des buts sociaux implicites. Ainsi,
'apprentissage de groupe s'organise de sorte & remplir des buts autres que ceux de la
tache proprement dite.

® Des prémisses sur la nature de la tache modélent I'expérience gu'en ont les éléves; ces
prémisses s'accordent & leurs dispositions personneiles et & des buts sociaux
préférentiels; elles inscrivent les situations d'apprentissage dans des modéales
interprétatifs. Les modeles de situation sont négociés en groupe pour faciliter les rapports
sociaux au sein de lapprentissage. lis expliquent le succés de cerfains groupes et, parfois,
certains dysfonctionnements de groupe susceptibles d'entrainer des échecs dans l'ap-
prentissage aussi bien que dans la régulation du groupe.
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Teonciue.wp @ H'&@g
NTEGRATIO

Nous intitulons cette conclusion «Intégration» car elie porte sur un aspect vers lequel F'ensemble
des résultats de notre recherche convergent: expliquer l'apprentissage de groupe et sa régulation.
Nous instaurons le dialogue avec les données et les résultats de la recherche afin d'en dégager
une vue d'ensemble et d'examiner les points significatifs qui peuvent contribuer a oplimaliser
Fapprentissage en groupe. Nous indiguons en quoi cette recherche fait avancer nos
connaissances du domaine abordé, quelles sont ses limites, et quelles peuvent éfre les pistes

intéressantes a suivre dans des recherches ultérieures.

L'objectif général de cetfe recherche était de déterminer quelles stratégies d'apprentissage, lors
de la résolution d'un probléme en groupe, sont reliées a la réussite de la tache et aux progrés des
élaves. Siles résultats statistiques paraissent clairs a cet égard, les expériences dans les classes
ont indigué que la question est loin d'étre simple. L'assimilation des consignes est une compo-
sante stratégique forte, mais ce résultat doit étre nuancé puisque les stagiaires donnent plus de
-consignes que les maitres-guides, et que ces consignes contribuent alors souvent & désorganiser
le groupe et & déposséder les éléves du contrdle de leur apprentissage. Consignes pertinéntes
et ajustées, oui, mais sans imposer les décisions. Un résultat important de cette recherche est
d’indiquer qu’on ne peut pas s'attendre & ce que Papprentissage en groupe soit laissé sans
régulation, et sans une formation préalable approfondie des éiéves a coopérer. Bien que la
littérature de recherche indigue lintérét des groupes d'apprentissage, la présente recherche
montre gue le régulateur du groupe a un effet indéniable sur les accomplissements. Les objectifs
des éléves ne sont pas toujours ceux que I'école leur assigne; et méme une stagiaire adulte peut
avoir des difficultés imporiantes & gérer avec souplesse les relations sociales que le

fonctionnement naturel d'un groupe implique.

On remarque que l'exploration et la réflexion sont liées 3 la qualité des productions orales et a la
créativité, mais pourquci ces siratégies sont-elles si peu présentes dans les apprentissages en
groupe? i est vrai que la phase de planification, dans les groupes régulés par une expert, est
phénoménalement prolongée (souvent jusqu'a la dixiéme minute avant la fin de I'expérimentation),

mais comment se fait-il que certains groupes régulés par un pair qui planifient presqu'autant ne
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développent pas les mémes apprentissages déclaralifs et procéduraux? La réponse semble rési-
der dans la capacité de 'expert de s'impliquer intensément dans son groupe mais d'avoir en
méme temps une capacité de s'en détacher quand il faut laisser la place aux enfants. Ce constat

conforterait en partie le modéle de Dreyfus & Dreyfus (1988), présenté au chapitre deux.

Reste la définition du terme «stratégie»: aux chapitres un et deux, nous en avons donné une
définition ouverte; il est certain que les grandes phases stratégiques gue nous avons reprises du
modéle de Schoenfeld (1985) sont indicatives. Elles ont donné des informations intéressantes sur
ie fonctionnement des groupes dans la résolution de probléme, mais leur interprétation ne s'avére
efficace que si 'on considére 'ensemble des données, les données naturalistes comprises. On
s'apercoit alors que les stratégies s'intégrent dans un environnement qui les dépasse, elies sont
des modes d'activation de buts qui, dans un greupe d'apprentissage, ne peuvent étre restreints
& la définition de la tache scolaire. En demniére analyse, la stratégie est un construit qui porte sur
des processus intégrés dans des ensembles plus vastes d'interconnexions. Ce sont ces intercon-
nexions que nous avons taché de mettre en évidence. Les interconnexions avec la biographie
expérientielle, chez certains enfants mais aussi chez certains enseignants nous ont paru tout &
fait captivantes. Les liens au contexte de la tache, sur le plan idéationnel, sont également surpre-
nants. Et la dynamique sociale du groupe d'apprentissage, dans la maniére dont les enfants
l'organisent en scénarios & moitiés explicites (le zoo, le show de la soliste) indique combien
Facception du terme stratégie doit s'étendre aux contenus idéationnels et & leur modélisation: la
résolution de probleme entre en sémantique et en pragmatique, elle ne peut plus s'analyser
indépendamment de la définition sociale du probiéme, de linterprétation qu'en font les partenaires
de la tache.

A coté de ces éléments captivants, combien les généralités sembilent vaines! Néanmoins, la
communication se fait aussi au prix de la généralisation et de la comparaison. i est vrai que les
trajectoires des groupes étaient en partie prévisibles. Non pas seulement sur le plan des modéles
de prédiction statistiques (comme les autorégressions et les autocorrélations faites & ftitre
exploratoire ie suggérent) mais sur un plan humain: quand on a vu 68 groupes fonctionner, on
acquiert vraisembiablement une perception prototypique de leurs similarités globales. La question
~que nous avions abordée au chapitre deux— est de savoir si c'est la compétence experte qui est
prototypique —perspective 3 laquelle nous sommes théoriquement opposé en raison du paradoxe
gu'elle implique (voir L'enseignant experfy— ou si ce r'est pas la perceplion que nous en avons qui

se fonde sur la reconnaissance de similarités globales. Nous ne pourrons nous empécher
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Tableau 28
intégration des résulffats concernant les régulateurs des groupes

PAIR Les groupes d'apprentissage présentent des différences significatives entre eux
sur le plan des résultats et des progrés déclaratifs et procéduraux. Les groupes régulés
par un pair ont beaucoup expérimenté la machine au contraire des autres groupes. La
plupart des enfants qui étaient régulés par un pair ont eu un apprentissage faible suite
cette expérience, tant sur le plan des savoirs que des procédures. Les groupes régulés
par un pair accédent plus rapidement & un niveau de tache procédural, aux dépens de la
maitrise conceptuelie de la tache. Le leadership du pair dépend de sa capacité a maitri-
ser les procédures sur lesquelles repose l'apprentissage. Les groupes d'éléves régulés
par un pair ont tendance a emprunter davantage d'idées aux autres groupes.

STAGIAIRE Les stagiaires donnent plus de consignes que les experts, sur une plus
fongue péricde de temps. Ces consignes sont moins précises et moins bien organisées.
Leur contrdle du groupe est constamment manifeste et leur gestion de groupe est plus
directive. La fréquence des consignes aide les &léves, mais les stagiaires en donnent un
nombre tel gu'elles ne laissent pas d'initiative et de pouvoir de décision aux éléves. De
méme, les stagiaires ont tendance & garder le contrdle de la machine et laissent rare-
ment les éléves 'explorer et 'expérimenter. Les stagiaires semblent centrer davantage
leur perception sur des facteurs internes alors que les experts semble privilégier davan-
tage des facteurs externes.

EXPERT La fréquence, la régularité et la pertinence des consignes des experts
favorise 'apprentissage. L'important travail sur les savoirs que font les experts contribue
a raviver les expériences antérieures et greffe les connaissances procédurales sur un
substrat riche de connaissances déclaratives et experientielles. Ce travail préalable d'ex-
plicitation de 'expérience passée et de 'expérience en cours sous forme déclarative
détermine les progrés ultérieurs dans l'apprentissage. L'accent mis par les experis surla
qualité de la planification concourt également aux résuliats élevés de ces groupes. Les
enseignantes expertes favorisent au sein du groupe une planification autonome et infen-
sive. Les groupes réguiés par un expert font preuve d'une alternance rapide des siraté-
gies et frés souvent, plusieurs stratégies sont conjuguées en méme temps, ce qui contri-
bue a la réussite et au progrés dans 'apprentissage. Cette alternance et la présence de
plusieurs stratégies simultanées indiquent que des apprentissages individuels sont per-
mis au sein du groupe qui diversifie ses taches. L'expert centre Fatiention de l'éléve sur
la tache, tout en respectant des buts sociaux. U'expert tient davantage compte du con-
texte et des dispositions personnelles des éléves.
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d'envisager ies objets de connaissance sous une forme simplifiée. Choisissons ia simplification
par intégration plutdt que par réduction, et dégageons les constantes de cette recherche. Notre
premier objectif spécifique était de déterminer la relation entre Porganisation stratégique
observée dans des groupes —régulés par une expert {«malire-guide»), une stagiaire (la «novice»)
et un pair {éléve du méme &ge)— et ia réussite d'une tache verbale complexe. Le tableau 28
récapitule les différences entre ces trois régulations dans l'apprentissage de groupe: il spéficie le
fonctionnement le plus général du pair, de la stagiaire, de l'expert et présente les caractéristiques
des régulateurs des groupes que cette recherche a permis de découvrir.

Le deuxiéme obijectif spécifique de cetlte recherche consistait & décrire le traitement de ['infor-
mation dans la résolution du probléme posé dans les groupes, en indiquant le rble des informa-
fions issues de fenvironnement de la tache, des modéies de situation intériorisés par les éléves,
des dispositions et des buts sociaux-affectifs. Cela a é6 une des taches passionnantes de ceite
recherche. Les données recueillies permettent d'élargir le débat du plan cognitif au plan socio-
affectif sans lequel les stratégies paraissent vides de sens. Nous nous sommes appuyé sur la
théorie des modéles mentaux pour dégager les différentes maniéres qu'avaient des groupes
d'apprentissage pour scénariser leur action.

L'apprentissage scénarisé est une action reconstruite en groupe pour remplir une fonction aufre
que la tache scolaire proprement dite. C'est une action qui devient soudain motivante parce qu'il
y entre une part de jeu et de perfectionnement interactif, parce qu'il y entre une dimension de
raffinement qui permet la créativité —et la créativité n'est-elle pas une dimension cachée de 'excel-
lence? La créativité et le jeu social qui I'entoure, dans un groupe d'apprentissage ne sont-ils pas
plus stimulants que I'apprentissage déclaratif et procédural du fonctionnement du répondeur?
Mais I'évaluation de la créativité semble étre en regard une affaire sociale, non mesurable,
politique. Les choses les plus intéressantes seraient-elles créatives, sociales, politiques? La
logique du traitement de linformation s'affranchirait alors de ses présupposés technologiques: on
n‘aimerait résoudre les problémes que s'ils sont enchdssés dans des problémes plus larges
auxquels on accorde de la valeur. La valeur est un théme gui revient souvent chez les experts.

Nous avons taché d'organiser conceptueliement les résuitats de cette recherche graphiquement.
il est difficiie de dissocier, dans cette méta-tache, le plaisir graphigue (il y a2 des plaisirs
techniques), le plaisir de lier ce qu'on connait & 'aide de fleches de styles divers, et le plaisir du
texte: sans ometire le plaisir ludo-statistique puisque le graphique est fondé sur les résultats
significatifs de la recherche. Ces plaisirs ont donné naissance a une figure dont la complexité a
fait sauter notre ordinateur. Il s'agit d'un modéie guasi-définitif (avant la théorie), il porte sur
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fexpérience dans f'apprentissage de groupe. Les résultats mentionnés & ia fin de chagque chapitre

sont intégrés dans la figure 28. Nous en faisons une lecture ci-aprés.

Fremier point — Comme on le voit dans le haut de ia figure 28, ce modéle de l'expérience intégre
ia recherche sur les connaigssances antérieures et la recherche sur les connaissances
contextuelies. Dans ce modéle, les connaissances antérieures, issues de l'expérience, sont de
nature biographique; elles influencent les dispositions mentales dans 'apprentissage. L'expé-
rience biographique enfre en dialogue avec 'expérience en situation, les savoirs et les procédures
étant enchassés dans des connaissances expérientielies de nature englobante et modélisatrice.
Les données naturalistes confirment que la connaissance expérientielle du contexte s'intégre a

la biographie des personnes et des groupes dans 'apprentissage.

Deuxieme point — Comme llindigue la fléche verticale tout & droite de la figure, les connaissances
antérieures ont une incidence positive sur les progrés dans l'apprentissage des savoirs ef des
procédures mais non sur le niveau final de réussite. Cela veut dire qu'un éléve avec de fortes
expériences apparentées a la tache progressera davantage, mais cela ne veut pas dire que cet
éléve arrivera au résultat maximal: tout dépend de son niveau de départ. De plus, la capacité
d'expliquer ses expériences antérieures a une incidence positive sur la qualité des productions
orales en termes de créativité et d'originalité. Cependant, elle n'a pas d'impact sur les savoirs et

[apprentissage des procédures.

Troisieéme point —- Comme [indique le cadre «Mesure» en bas a gauche de la figure, il y a un lien
entrs les niveaux de connaissance mesurés (déclaratifs et procéduraux). Les enfants ne connais-
sant pas vraiment le rdle du répondeur ont éprouvé également de la difficulté & expliquer le
contexte d'utifisation de cette machine. Ceux qui ont eu une trés faible note au prétest déclaratif
ont également ey, en général, une frés faible note au prétest procédural. De méme, la réussite
déclarative est positivement reliée a la réussite procédurale: «savoir, c'est pouvoirs. Ceci vaut pour
les éleves forls, pour les niveaux de réussite comme pour les progrés. Par ailleurs, les éléves
ayant de fortes connaissances générales du contexte d'utilisation de la machine mais ayant par
contre de faibles connaissances du fonctionnement de la machine se sont fortement améliorés

lors de expérience.

Quatrieme point — Comme le montre le haut de la figure, les modéles internes de expérience
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s'articulent en prémisses interprétatives de haut niveau qui conditionnent les modes d'acces & ia
connaissance. Des prémisses relatives & la nature de la tache fondent 'apprentissage. Elles
peuvent freiner ou faciliter les progrés, selon la nature de ces prémisses. Une prémisse est un
argument porté sur activité. L'explicitation de ces prémisses est vraisemblablement une condition
nécessaire du changement, chez 'enfant comme chez l'adulte. Nous avons analysé de telles
prémisses chez des éléves («¢a se peut pas comme ¢a»), mais aussi chez des régulateurs des
groupes («ils ont besoin d'encadrement»).

Cinguiéme point — Le centre de la figure 28 présente le cadre de la recherche. L'encadre n° 1
indique le régulateur (pair, stagiaire, expert). Une fléche relie le régulateur aux apprentissages.
Le régulateur d'un groupe d'apprentissage joue un role significatif dans Fapprentissage envisage.
Les interventions du régulateur sont liées a des différences des résulfals et des progrés dans l'ap-
prentissage des savoirs et des procédures. Les éléves qui apprennent avec une stagiaire ont des
apprentissages significatifs, tant en groupe qu'en situation tutorale. Cependant, les éléves qui
apprennent avec des enseignants experts font des progrés globalement supérieurs aux éléves

apprenant avec des stagiaires, que ce soit en situation de groupe ou en situation tutorale.

Sixiéme point. Comme l'accomplissement a été défini plus largement que par les niveaux
déclaratif et procédural —{'accomplissement est aussi expérientiel- le régulateur n'a d'incidence sur
{'accomplissement comme tel que dans uh sens trés restreint, dans le sens scolaire du terme. Le
régulateur ne fait pas de différence dans la production orale (en bas & droite de la figure). Les
éléves ne semblent pas plus créatifs s'ils sont régulés par un pair, une stagiaire ou une expert.
Les stratégies «réflexion» et «exploration= n‘ont pas souvent été employées par les différents
groupes; elles sont liées 2 la qualité des productions crales, aux emprunts et a la créativité.

Septiéme point — Comme lindigue la fléche qui lie le «Cadre de la recherche» et 'encadré
[stratégie = accomplissement] aux apprentissages, les stratégies utilisées dans les groupes ont
une influence sur les progrés dans I'apprentissage. Les trajectoires des trois types de groupes
présentent une direction semblable mais elles sont de nature différente quant au mode
dimplantation des stratégies. Les modes de gestion des consignes, de réflexion et d'application-

vérification différencient les trois types de régulation.

Huitiéme point — Comme lindigue l'encadré n° 2 au centre de la figure {[Situations], les
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informations présentes dans l'environnement de la tache ont un impact sur la résolution de
probléme; elles sont parfois réinvesties de fagon créative ('embonpoint de 'observateur fonde le
message de la famille «GrosBedon-Bienrond»). Certains groupes envoient des émissaires guetter
les idées des autres groupes. La création de liens entre la tache st 'expérience dans son contexte
constitue fun des modes de la résolution de probléme dans l'apprentissage. Ces liens unifient les

principes de divergence et de convergence dans lidéation créatrice.

Neuviéme point — En bas & droite de la figure, les emprunts sont liés & la qualité des productions
orales et & un niveau élevé d'expériences antérieures explicites. L'emprunt influence la créativité
dans la tache mais n'a pas d'influence directe sur la réussite et les progrés dans l'apprentissage.
L'expérience explicite semble avoir une fonction discriminante dans 'emprunt. U'emprunt s'appuie

sur la réflexion et 'exploration, et n'est pas planifié.

Dixiéme point — La zone de développement proche échafaude et délimite les orientations du
régulateur aussi bien que de [l'éleve. La négociation relative & cet espace optimal de
développement situe la zone de compétence de P'enseignant; I'accord des parties sur les
apprentissages projetés sécurise les deux partenaires de linteraction quant a la nature des
savoirs impliqués. L'enseignant n'accepte pas de projet qui dépasse sa capacité de le maitriser

ou qui sorte de son modéle interne de l'expérience.

Nous avons pu interpréter les résultats, a bien des égards, en termes d'optimalisation de
lapprentissage en groupe, ce qui correspond a notre froisieme objectif spécifigue. Nous avons
par exemple examiné les succés et les échecs dans I'apprentissage en groupe, et déterminé
pourquoi certaines stratégies fonctionnaient en accord avec des modéles de situation. Les
stratégies optimales sont celles qui organisent des liens entre les biographies impliquées et le
contexte de la tache, en scénarisant ces liens afin d'aider le groupe a2 fonctionner, chaque
partenaire de la tache ayant un réle idéationne! défini. Les dispositions mentales et socio-
affectives des éléves s'accordent & ces modéles de lexpérience en situation. Un aspect central
de notre cadre de recherche est ia relation entre stratégies et accomplissement (voir figures 1 au
premier chapitre et 28 ci-dessus). Nous avons montré que cette relation n'est vraie que si l'on

étend le construit de stratégie aux connaissances expérienticlles.
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Guand une situation d'apprentissage impliquant des relations sociales se présente, les
participants s‘'organisent de sorte a remplir des buts sociaux implicites. La résolution de g tache
devient le couvert d'une activité sous-jacente mais assez manifeste pour un observateur, dans
laguelle des roles sociaux se dessinent. L'ajustement social a l'aide de stéréotypes semble ainsi
plus aisé que raffrontement ou le face & face, ou encore d'autres stratégies laissées aux adultes
comme la politesse. Nous en avons étudié piusieurs cas au chapitre précédent. Il est probable que
la différence de résuitats enire les groupes témoins et les groupes expérimentaux s'explique
—outre le temps accordé & la tache, qui était laissé libre dans les groupes d'éléves individuels et
n'a qu'une fois dépassé quinze minutes— par la stimulation, dans les classes expérimentales,
d'une socialisation dans laquelle exprimer des buts qui dépassent la tache strictement scolaire.
Il est possible que les groupes d'éléves individuels, n'ayant pas bénéficié de modeles de situation
appropriés, n'aient pu atteindre des résuitats comparables par manque de motivation et de
disposition pour la tache. Mises & part cette question motivationnelle et les influences inter-
groupes qui n'ont guére influencé que les productions orales, le degré supérieur d'apprentissage
des groupes expérimentaux s'explique par la présence d'une régulation élevée, consistante chez

Fexpert, et prolongée, de type tutoral.

Le succés des groupes d'apprentissage, et spécialement des groupes régulés par les maiires-
guides, peut s‘eﬁ:pliquer par le fait que leurs stratégies d'interaction ont impliqué une relation
personnelie et différenciée avec chacun des éléves. En considérant attentivement les résultats
de la recherche, on comprend que les expertes ont régulé les éléves en face a face (4je les
sentais comme proches»), ce qui correspond & une situation tutorale en alternance. Ainsi, si les
enseignantes des groupes d'éléves individuels ont fait de leur mieux avec la méthode d'enseigne-
ment la meilleure qui soit (soit la pédagogie tutorale), elles ne pouvaient pas rivaliser avec des
enseignantes de compétence éguivalente, mais qui se trouvaient en position dopérer une
régulation tutorale sur cinquante minutes entiéres tout en maintenant ies éléves alertes et atten-
tifs, grace & des situations captivantes et construites en commun. Celles-la ont bénéficié du
concours qui était organisé —déclenchant chez les éléves un «stress positifs, dirait Hans Selye— qui
a permis d'obtenir de beaucoup d'entre eux ce qu'on n'obtient que dans des cas exceptionnels:
une heure d'atiention quasi constante.

Nous comprencns que l'apprentissage de groupe ne fonctionne bien qu'avec des enseignants
bien formés, & condition que les buts de la tache convergent avec des buts sociaux et des
dispositions personnelles, et que l'enseignante puisse instituer dans ses groupes une situation
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de type tutoral, gui implique la différenciation de l'attention auprés d'éleves ayant des biographies
différentes. Nous avons des indices forts, dans cette recherche, selon lesquels le succés de
I'apprentissage de groupe est tributaire de la capacité tutorale de I'enseignante. L'apprentissage
de groupe n'est une panacée qu'avec des régulateurs avertis, capables d'instaurer des regles
naturelles et peu contraignantes, en profitant des situations pour justifier 'encadrement par des
scénarios captivants. L'apprentissage de groupe doit vraisemblablement son succés a la quaiité
de la relation tutorale.
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danmnex. 886

ANNEXE 1

Composition des groupes expérimentaux et et témoins

Composition des groupes Groupe Eléve Groupe Groupe
expérimentaux Stagiaire Maitre-guide
CLASSE 1 4F, 4G 4F, 4G 4F, 5G
CLASSE 2 3F, 5G 2F, 6G 5F, 3G
CLASSE 3 6F, 2G 2F, 86G 6F, 2G i
CLASSE 4 iF, 3G 3F, 2G 2F, 3G
CLASSE § 5F, 3G 3F, 5G 3F, 6G
CLASSE 8 6F, 3G 3F, 6G 7F, 3G
CLASSE 9 5F, 2G 4F, 3G 6F, 2G
CLASSE 10 3F, 4G 4F, 4G iF, 6G
CLASSE 11 : 3F, 2G 2F, 3G 5G
CLASSE 12 2F, 5G 2F, 4G 4F, 4G
CLASSE 13 3F, 5G 3F, 5G 2F, 5G
CLASSE 14 4F, 5G 6F, 2G 2F, 7G
CLASSE 15 2F, 5G 3F, 4G 3F, 3G
CLASSE 18 3F, 4G 3F. 5G 3F, 4G
CLASSE 17 4F, 5G 5F, 3G 4F, 4G
i CLASSE 18 8G 8F, 2G 5F, 3G
CLASSE 19 1F, 5G 4F, 4G 5F,3G
CLASSE 20 3F 2F, 1G 1F, 2G
E CLASSE 21 3F, 4G 4F, 4G 7F, 2G
| cLassE 22 5F, 3G 6F, 2G 4F, 4G
é CLASSE 23 3F, 4G 5F, 2G 2F, 4G

Classes témoins T1: (01 - O2 - X1}

Groupe Groupe Groupe
Eléve Stagiaire Maitre-guide
g CLASSE 7 6F, 2G 4F, 5G 6F, 3G
| cLAssEs 3F, 3G 3F, 4G 4F, 4G
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Groupes d'éléves individuels T2 (prétests seuls)

CLASSE 24 7F, 8G
CLASSE 25 6F, 4G
CLASSE 26 8F, 2G

Groupes d'éléves individuels T3

Régulation Stagiaire Maltre-guide
individuelle

CLASSE 27 1F, 4G 2F, 3G
CLASSE 28 2F, 3G 4F, 1G
CLASSE 28 4F, 1G 3F, 2G
CLASSE 30 3F, 2G 3F, 2G
CLASSE 31 4F, 1G 3F, 2G
CLASSE 32 2F, 3G 2F, 3G
CLASSE 33 3F, 2G 4F, 1G
CLASSE 34 2F, 3G 1F, 4G
CLASSE 35 2F, 3G 1F, 4G
CLASSE 36 4F, 1G 2F, 3G
CLASSE 37 2F, 3G 2F, 3G
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ANNEXE 2
Analyse des correspondances simples, variables stratégiques

L'analyse des correspondances est une méthode statistique non paramétrique qui a été proposee
par Benzécri (1967). Nous la présentons en complétant les informations données au chapitre sept.
Dans le modéle de lanalyse des correspondances simples, on dispose de deux variables
qualitatives A et B comportant respectivement n et p modalités. Les données se représentent
sous la forme d'un tableau rectangulaire K = {kﬁ} de formatn X p ou ki} est le degré d'association
de la modalité i de A avec la modalité j de B (i=1.2....,n; j=1,2,...,p). Le degré d'association peut
&tre une note positive, une intensité, un comptage etc. On définit alors les profils et poids des
lignes et colonnes du tableau. Il s'agit d'exprimer les répétitions ou les proportions de lignes ou
de colonnes en fonction des totaux marginaux respectifs; on obtient alors des «proportions
conditionnelles ou liées» (Mengal, 1984, p. 67). Ensuite, on considére les deux nuages de points
issus de ces calculs. Dans le but de décrire les proximités entre les profils de lignes et les proxi-
mités entre les profils de colonnes ainsi que des proximités simultanées entre les profils de lignes
et les profils de colonnes, on fait une analyse par composantes principales des nuages. On définit
alors les quantités suivantes:

2
E ki=k; : total de la ligne |

L0 7  total de la colonne j

nop

23 ky=k -

=t je1 : total général
x=(ki/k; =1,2....p) € R . profil de la ligne i
ye(kyk i=1.2,.n) e R" . profil de la colonne j
p=k/k : poids de la ligne i
Q;"’"k;/k : poids de ia colonne |

Ensuite, on considére les deux nuages de points N(1} et N(J) de RP et R respectivement.
NO={ (x,p)ix e R%.p;> 0}

N(J)= { (¥ j»q]')g y; € RY g;> @}

Dans le but de décrire les proximités entre les profils de lignes et les proximités entre les profils
de colonnes ainsi que des proximités simultanées entre les profils de lignes et les profils de

colonnes, on fait une analyse par composantes principales des nuages N(I) et N(J). Pour cela,
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le choix d'une métrigue particuliére dite «métrigue du chi-carré» est appropriée. Dans R®, elie est
définie par:

13 k k
x)=% =
M2 1 G k)
Dans R", elle est définie par:
a

k k. k.
d2 Vi i i 42

(y¥)= ; k(kj k,)

Ensuite, l'analyse en composantes principales de N(I) et N(J) se résume & la résolution d'un
probléme d'optimisation qui permet de définir le premier axe principal Uy, maximisant linertie
expliquée du nuage N(I), ensuite le deuxiéme axe principal U, maximisant I'inertie expliquée
restante, et ainsi de suite jusqu'au p®™ axe principal U,. De méme, on obtient le premier axe
principal v, maximisant {inertie expliquée du nuage N(J), et ainsi de suite jusqu'au n*™ axe
principal V..

Ces axes principaux permettent d'obtenir des résumés graphiques par projection de N(I) et de

N(J) sur des sous-espaces optimaux suivant le critére du pourcentage d'inertie expliquée.
L'analyse factorielle de correspondances simples permet de tenir compte de la qualité de la
représentation des modalités de A et B et de la contribution relative a la définition des axes lors
des conclusions; de plus, elle se fonde sur le «principe barycentrique» gqui permet de faire une

interprétation simultanée des projections de N(I} et N(J) sur les sous-espaces retenus. Ce
principe indique que chaque modalité de la variable A se projette sur un axe U, (3 un facteur prés)
au centre de gravité des projections sur le méme axe des modalités de la variable B affectées des
«masses» Xf i=1,2,..p. Ce principe est aussi vrai si on permute les rbles de A et B.
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Analyse factorielle des correspondances muitiples

Dans ranzlyse des correspondances mulliples, on dispose de n observations décrites par p
variables qualitatives X,, X,,..., X, possédant respectivement m,, m,, ..., m, modalités. On associe
& chaque cbservation les numéros des modalités prises par chacune des p variables, ce qui se
résume & un tableau de donnéses de cetle forme:

ouxye{l,2,..m} i=1,2 ...n j=1.2,...,p

Pour la résolution du probléme, il faut créer 2 partir du tableau de données initiales le tableau de

Burt 8={b§} (le tableau des co-occurrences) ou b-@ est le nombre d'cbservations ayant
simultanément pris les modalités i st | de deux variables X , X,. Ensuite, il suffit de faire une
analyse des corfespondanges simples sur le tabieau de Burt. Dans ce cas, le nuage de points des

fignes est identique au nuage de points des colonnes car la matrice B est symétrique.

Le traitement informatique des données a été réalisé a l'aide du logiciel S.A.S. et les procédures
utilisées ont été CORRESP ET PLOT. Pour les analyses des correspondances multiples 'option
MCA z eté ajoutée a la procédure CORRESP.
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nples de données et figures descriptives

Données gualitatives

Dans chaque classe a eu lieu une prise de notes qualitatives. De plus les enirevues préactives
et postactives ont été enregistrées et transcrites au mot & mot. En voici un exemple pour la classe
1.

Récit d'expérience de la classe 1
Préparation de {‘expérience

«L‘éléve choisie comme leader positive (pair), la stagiaire et la maitre-guide se retrouvent dans
une petite salle adjacente 2 la salle de classe, pendant gue nous nous occupons des éléves en
menant un débat. Les frois disposent d'une feuille d'instructions indiquant comment faire
fonctionner le répondeur et quels sont les objectifs de l'expérimentation (voir chapitre trois). La
maitre-guide lit les indications et explore le fonctionnement du répondeur en méme temps que
'éléve: «Alors tu le maintiens enfoncé... quand ¢a fait bip, tu parles.» L'enfant lit les instructions.
L'enseignante enregistre un message. Ecoute du message, tout en lisant les instructions pour ce
faire. Reprise de l'expérience avec l'enfant et la stagiaire. L'apprentissage se fait en commun,
simultanément.

—Alors 1a, on parle, on enregistre notre message. Quand on a fini de parler, on relache (elle fait
Paction correspondante en méme temps). Et pour le vérifier, Mélanie', qu'est-ce que tu fais ?
—Je pése sur ¢a.

—Qui, et tu repéses (nombreux essais).

—Notre objectif, Mélanie, c'est de leur montrer ¢a. Les chefs d'équipe, ils montrent comment
enregistrer et vérifier. C'est la seule chose qu'on a & faire. Essais, rappels.

-Quand on fait le message, on garde la touche fermée. Aprés, quand le message est fini, il se
débobine, on attend. Pour écouter notre message, on touche la touche et on le laisse.

L'enfant, & la stagiaire: —Et si tu veux encore 'écouter, tas juste qu'a faire ¢a. (La stagiaire essaie,
Fenseignante pense a son action pédagogique a venir:)

~D'aprés moi, on ne peut faire qu'un message. Ce serait plaisant de pouvoir tous les enregistrer
et d'en choisir un, le meilleur, dans tout ¢a.

La stagiaire s'est trompée; suite a son essai infructueux parce gu'elle n'a pas parlé assez for,
Fenseignante conclut:

' Pseudonymes.
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—Cest important de leur dire qu'il faut parler assez proche.
La stagiaire: —L'idée, ce serait d'avoir une touche...
~Moli, Jaurais mis «stop» et f'aurais repesé dessus.

Aprés ceite breve préparation de cing minutes, les trois reviennent en classe et la classe se
répartit en trois groupes (préparés a 'avance & l'aide de la liste de classe, sélection au hasard
mais systématigus). Le pair, la stagiaire et 'enseignante experte ont chacun un groupe, les éléves
se sont rassembiés autour de deux ou de quatre petites tables (les pupitres des éléves), au gré
des régulateurs. Les groupes sont & trois endroits différents, aussi éloignés gque possible, de la
salle de classe. lIs ont devant eux un répondeur téléphonique branché. A proximité de chaque
groupe, un observateur avec une feullle de notes et un chronométre. Nous donnons aux éléves
les consignes et les objectifs de I'expérience: les groupes ont cinquante minutes pour accomplir
une tache verbale complexe, en commun: réaliser un message sortant original et créatif sur le
répondeur.

Un concours inter-classes est organisé qui conceme toute la région. Il y a des prix et les résultats
seront annoncés dans toutes les écoles. Le prix appartiendra 3 Ia classe et resters & 'école. Le
premier prix est un jeu important qu'on peut faire en groupe (un gros jeu); le deuxiéme prix est un
jeu moins important (un moyen jeu); le troisiéme prix est un jeu, qu'on peut faire en groupe. La
réponse viendra dans quatre mois [un concours par année d'expérimentation — il semble qu'aux
yeux des éléves, ces prix aient moins d'importance que la diffusion des résultats dans foules les
écoles de la région]. Aprés le concours, nous reverrons les éléves que nous avons déja rencon-
trés, pour le post-test, afin de vérifier ce qu'ils ont appris. Maintenant, nous allons faire un compte
a rebours, de cing & zéro. L'expérimentation commence & la minute zéro. Si vous le souhaitez,
vous pouvez demander a l'un d’entre nous combien de temps il reste d'ici la fin de l'expérience.
Chaque groupe est prét? Cing... gquatre... trois... (nous avons veillé 2 ce que les groupes ne
commencent pas & explorer les répondeurs et ne recoivent pas d'explications avant le but de
Fexpérience). Voici quelques notes émergentes prises en cours d'expérience, pour les trois
groupes. Les notes des groupes sont présentées 2 la fin du relevé temporel de la séquence. Le
groupe S est celui de la stagiaire; le groupe MG est celui de 'expert (maitre-guide de la stagiaire);
le groupe E est régulé par un éleve.

Relevé temporel — Groupe régulé par la stagiaire
(les chiffres en marge indiquent les minutes)

10 La stagiaire demande de l'aide & l'observatrice; inactivité du groupe.

11 Les éléves du groupe de la stagiaire viennent demander a l'observatrice quoi faire [elle
répond évasivement, avec un sourirel. lis entendent et écoutent le message du groupe de
la maitre-guide.

12 lls se remetient & planifier, deux partent aux toilettes.

13 Le groupe, inactif, réfléchit et ne sait quoi faire.

14 Le groupe S entend le message du groupe régulé par un éléve. Les filles du groupe S
décident d'appliquer le message qu'elles ont planifié.
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15 Annonce d'éléves du cours d'escrime.

17 Premier vrai message.

26 Le message est modifié pour élre chanté, sous linfluence du groupe E.

28 Le groupe de la stagiaire chante en groupe.

29 Un éléve du groupe E vient dire: <e chant, c'est nous I»

35 Les éléves entendent le groupe MG enregistrer leur message, le bruit monte.
36 On entend le groupe E trés fort, avec des idées originales.

37 Le groupe S envoie un éléve espionner le groupe E.

42 La stagiaire: «ll nous reste quelques minutes pour choisir, gu'est-ce gu'on fait 7
43 Le groupe S, indécis, est bloqué.

45 Répétent leur chant en groupe.

48 Décident soudain d'enregistrer leur message final, une seule fois.

47 Vérifient leur message.

48 Vérifient leur message une seconde fois, réfléchissent.

49 Tentent de planifier autre chose.

50 Fin de l'expérimentation.

Moyerines des résultats (sur 100)

Connaissances anténieures: 75 Capacité d'expliquer: 75
Prétest déclaratif: 18,75 Prétest procédural: 25
Post-test déclaratif: 87,60 Post-test procédural: 75
Production orale: «B»

Relevé temporel — Groupe réguié par la maftre-guide

1-3  Donne des consignes et vérifie leur assimilation.

4-7  Laisse les enfants explorer le fonctionnement de la machine a tour de rble.

11 Conseille la stagiaire sur une stratégie pédagogique possible.

12-13 Répéte les consignes en vue d'une planification efficace.

18 Réorganise le groupe.

18 Exige que e texte planifié soit écrit.

21 A partir des résultats (messages proposés par les différents éléves), propose un vote.
22 Donne une idée de message plus originale.

26-27 Manipule le répondeur et minute le temps disponible avant le bip sonore.

30 Pose une série de quésﬁons sur e cheminement parcouru.

31 Eidve donne son idée de message. Adoptée.

32 «Allez, maintenant, vous pratiquez!»

33 Distribue les textes du message retenu, qu'elle a recopiés.

34-50 Essazis-erreurs, applications et vérifications sur le répondeur. Vérifie que tout se passe bien
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dans les deux autres groupes.

Moyennes des résulials (sur 100)

Connaissances antérieures: 62,50 Capaciié d'expliquer: 75
Prétest déclaratif: 18,75 Prétest procédural: 0
Post-test déclaralif: 87,50 Post-test procédural: 81,25
Production orale: B»

Relevé temporef — Groupe régulé par un pair

1-8  Consignes, exploration et planification.

10 Le leader demande aux éléves de réfléchir.

11-16 Appliquent et vérifient une possibilité de message avec la participation du groupe entier
{les tétes des éléves se rassemblent en un cercle).

17 Nouvelle planification, les enfants s'amusent beaucoup.

19-20 Chaque enfant enregistre son message, individuellement.

21-22 Se mettent d'accord sur un message; discutent de la possibilité d'un vote {entendent le
groupe MG voter).

23-28 Appliquent leur message.

29-31 Vérifient et discutent leur message.

38-39 Se sentent dérangés par le bruit des autres groupes.

42-50 Décident que leur dernier message est le bon, décident ensembie daméter
'expérimentation.

Moyennes des résulfats (sur 100)

Connaissances antérieures: 50 Capacité d'expliquer: 62,50
Prétest déclaratif: 25 Prétest procédural: 18,75
Post-test déclaralif: 87,50 Post-test procédural: 160
Production orale: o »

Entrevue rétrospective avec les enseignantes

L'éléve qui a réguié le groupe des pairs s'est vite rendue 3 la récréation. Nous restons avec les
deux enseignantes dans la salle de classe. La maifre-guide vient de faire une remarque rapide,
en rangeant un répondeur.

—Tu disais que tu hais la technologie ?

—C'est vrai, je déteste tout ce qui est technologie. Quand ['ai éte prise pour faire ¢a [se preparer
avec le répondeur dans la salle annexe], j'ai eu chaud. Habituellement, quand japprends des
choses comme ¢a, guelqu'un va me redire: «Fais-le comme ¢a»; et 13, ¢a va. Mais, de lire comme
des recettes [la feuille de consignes]... je panique. Je veux aller trop vite, et ¢a, ¢a se fait par
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dtapes... J'étais mélée dans mes objeclifs. J'avais limpression gue vous metiiez beaucoup
Faccent sur la technologie et ca me fatiguait, parce que je me disais quil y a tant d'autres choses
2 aller voir. J'aimerais beaucoup accentuer I'aspect social, quand on fait le retour avec les enfanis
[nous faisons & chaque séance une réécoute des casseites avec tous les groupes et une
rétroaction en commun, en fin de parcours, aprés les post-testsl comment les enfants sont-ils
intervenus, gui a gagné, est-ce qu'on a laissé tomber un projet qui plait encore & quelqu'un. Je
ne sentais pas ¢a. C'est probablement présent, mais je ne le sentais pas. Moi, je suis plus sociale
que technigue.

—0On essaie de regarder la relation entre le social et la technologie. Qu'avez-vous remarqué & ce
sujet dans les groupes ?

La stagiaire acquiesce.

-y a eu une scission dans mon groupe [groupe S], tout le temps, et je ne voulais pas intervenir.
Il y avait trois gars et quatre filles et les gars tenaient a leur projet. A la fin, jessayais de dire:
«Ecoutez, il nous reste quelques minutes pour enregistrer le message final, on vote et on va savoir
qui gagne». C'était sGr que ce serait les filles et leur projet a passé dans le message. Les trois
gars étaient bien frusirés de ¢a. Il y en a un qui est méme parti. Il est allé s'isoler, il s'en est allé
du groupe: «Je ne m'identifie pas & ce message-la, c'est pas moi qui y a pensé, c'est pas moi qui
t'a faib. L'aspect social était intéressant, sauf que moi, je ne voulais pas réagir et me méler de leur
différend. Je l'ai assez mal pris parce que je jouais la maitresse d'école, encore. Quand
jintervenais. Le groupe de Mélanie? [régulatrice du groupe d'éléves] était beaucoup plus neutre.

LA MAITRE-GUIDE: —Elle I'a verbalisé, Mélanie: «C'était magnifique, il v a pas de prof»; par contre,
chacun a parlé. On a vécu des belles choses dans ce groupe. Je me suis rapprochée, j'ai
découvert Ania. Je trouve que c'est une enfant timide, et i3, elle a joué le rble de la maitresse
d'école, & un moment donné, et elle a dit: «<Eh | l reste quatre minutes...».

LA STAGIAIRE: —Le groupe de l'enfant tout seul, c'était parfait. ls ont dit: «Nous, on ne voulait pas
gagner, on a eu du plaisirs. i n'y a pas eu vraiment de scission forte, sauf Matthieu qui est parti
a un moment donné parce qu'il ne voulait plus participer. C'est un groupe qui a bien été parce
qu'ils avaient confiance, ils n‘attendaient pas de savoir si ¢'était correct de quelqu'un d'autre, si
¢a ne l'etait pas. C'est le groupe idéal. Moi, je voyais ¢a: on se retire, on les laisse faire...

LA MAITRE-GUIDE: —...Pour que ca soit plus spontané. Les groupes qui avaient des adultes, je
trouvais... i'ai ey de la difficulté a ne pas jouer mon rdle d'enseignante. Quand ils se sont mis &
faire du brnuit, & étre fatiguants. J'ai laissé aller mon étiquetie: j'étais toujours obligée de me dire
«Non, laisse-les s'organisers. Je me disais qu'ils vont avoir une perte de temps. Mais les enfanis
ont eu du plaisir. L'équipe de Mélanie, c'était le plus fort & ce niveau. Des enfants ont dit qu'ils

2 pseudonymes.

268



avaient trouvé agréable dapprendre 2 connaltre les golts d'autres enfants. Parce que, quand tu
fais des équipes naturelles, ils se connaissent. Tandis que 1a, I'équipe était déterminée de facon
aléatoire.

—Et Mélanie [pair] s'est bien débrouiliée ?

—Oui, trés bien. Cetle enfant est capable d'éire positive et, en méme temps, & un moment doné,
elle écoute. Elle dit son point de vue et elie se retire, elle essaie de laisser parler les autres. J'ai
trouvé bien.

LA STAGIAIRE: —Elle a bien conscientisé ce qu'elle a vécu, parce qu'elle a dit: «Dans le message,
j'avais un peu plus de phrases que les autres; on était deux a en avoir plus, et les autres se sont
partagés assez également.» lls ont eu le respect de faire participer tout le monde.

LA MAITRE-GUIDE: —Dans ce groupe, j'ai trouvé bon qu'ils se soient organisés tout seuls.

[Dans la classe, des affiches évoquent le respect mutuel et le respect de la parole d'autrui] —is
avaient pratiqué le respect ? '

~C'est une de mes valeurs importantes. Mais on ne réussit pas toujours, si on a des caractéres
forts, aussi. Ce que je n'ai pas vu -jf'aurais d regarder plus attentivement- je n'‘aurais pas mis les
trois gars dans cette équipe-ia [dans le groupe de la stagiaire].

LA STAGIAIRE: -l y a eu une scission. Si par exemple on avait mis Mélanie dans mon équipe,
¢a n'aurait pas été facile. Mais Mélanie avait des éléves qui sont coopératifs, ¢a a bien été.

—Ces trois garcons sont des amis qui se visitent assez régulierement. lis avaient déja une force
en arrivant. lis tenaient & leur message. A le vérifier, aussi. L'aspect créateur était moins ia.
Certains enfants se sont fermés quand ¢a n'a pas répondu a leurs goGts. L'un a dit que s'il avait
été dans une autre équipe, ils n'auraient pas tenu & ce message.

UNE OBSERVATRICE: —Finalement, méme si c'est aléatoire, il y a encore des noyaux qui se
forment.

LA MAITRE-GUIDE: —J'aimerais entendre les autres fobservateurs]. Je n'aurais jamais pensé gue
les enfants auraient pu... favais confiance en leur créativité; ils ont une spontanéité: des fois elle
nous dérange parce qu'elle vient déranger nos structures, notre fonctionnement régulier, mais iis
sont irés créatsurs.

—Et ce sentiment de s'empécher d'intervenir ?

—QOui, tout le temps, trés fort. Je ne voulais pas intervenir, je voulais les laisser aller.
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LA STAGIAIRE: —Aussi dans les étapes, quand on a commencé. Dans mon équipe, ¢a a été un
déséquilibre. Ca ne pariait pas du tout. il y avait comme un probiéme & résoudre... L3, j'ai suggéré
des choses: «Vous pourriez I'écrire chacun individuellement, et aprés on mettra en communs.
Aprés, quand ¢a a commencé a se débloguer et a se développer, ¢a a fondu. Plein d'idées sont
sorties. «On le résoud, ce probléme, on perd pas de temps...» et ¢a a bien été.

~{ls ont débuté plus tard ?
LA STAGIAIRE: —Qui, les miens, ¢a a pris du temps avant de décoller.
—Et linfluence des autres groupes 7

—{ es enfants I'ont dit, ¢a les a dérangés. Le produit fini, ils 'auraient voulu beau [certains bruits
des autres groupes ont affecté 'enregistrement de leur message].

UNE OBSERVATRICE: —Quand le groupe réguié par la stagiaire commengait avec un chant, il y
a eu un éléve du groupe régulé par un pair qui est venu et qui a dit: «<Ah pas le chant, le chant
c'est nous 1»

LA MAITRE-GUIDE: — Oui, et ¢a les a frustrés. Et ¢a a continué. En s’habillant au casier, tout &
I'heure, il y en a une qui est venue, quasiment les larmes aux yeux, dire «ls nous accusent d'avoir
commencé..» Et ¢a, c'est un probléme que jaurai & résoudre dans les temps a venir
[lenseignante envisage d'approfondir cette question relationnelle dans une lecon ultérieure]. C'est
pour ¢a qu'on leur a demandé s'ils avaient des suggestions & dire aux gens qui sont venus pour
ca [le chercheur et les observateurs]. Si on avait des locaux différents -si ¢'était faisable- ce serait
appréciable pour les enfants.

LA STAGIAIRE: —J'ai entendu une accusation a propos du mot «punkes, par exemple: «Nous, on
avait ce mot, on commengait par punk»... et d'avoir juste ce mot-la dans notre message, on était
accusés de plagiat.

—Linformation circule et se construit en commun ? Etait-ce une stimulation qu'ils soient en trois
groupes avec des influences mutuelles ?

LA STAGIAIRE: —Ca ne nous a pas dérangés. Je n'ai pas influencé les choix, mais j'avais des
«mangeurs» de hockey. Un s'est vanté. lis ont fait l'exercice: «je suis le plus beau, le plus fins... les
enfants n'ont pas voulu que ¢a reste personnel; ils ont voulu élargir [le sujet]. Une petite fille a dit:
«On va parler d'école; on va donner le numéro de téléphone de I'école et ¢a va étre I'école la plus
belle, la mieux...». Elle a tenté de maintenir sa position, mais elie {'a perdue: ce n'est pas une
enfant qui est tellement forte. Elle a maintenu [son idée] un temps mais le hockey a pris de
Fampleur, et elle a accepté. Jai laissé aller et ¢a n'a pas paru non plus.Les trois gargons, les
mordus de hockey... [ont emporté la décision].
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LA MAITRE-GUIDE: —Mais ce n'est pas par la force de caractére que ¢a a passé. Tu aurais des
enfants comme Palrick, la force de caractére et les idées auraient jouéd. Ca aurait été 'enfant 2
avoir un gros probléme face 4 ¢a: il faut toujours lui répondre. Tandis que ces trois garcons, ¢'était
un golt, mais en respectant les autres. lis ont laissé place aux autres idées aussi: ils sont allés
chercher Carine, qui est comédienne de nature, parce qu'ils ont reconnu son talent. Quand on fait
de 'oral en classe, elle est reconnue pour ¢a. lis lui ont proposé de faire Fannonce.

-lls se sont réparti les rbles en fonction de leurs connaissances... 7
LA STAGIAIRE: — ...et des talents. Comme Christian, qui est toujours en arriére, il a dit «<on fera

les bruits». C'est lui qui a apporté cette idée: «Les gargons feront les bruits, les filles feront la
musigue ou les voix.» Et aprés ¢a, je lui ai demandé ce qu'il voulait faire.
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MG20TOTXLS PROCESSUS
GUIDE PAR LES

ENSEIGNANTS
Temps CONS PLAN IAPPLVERIF |REFL EXPL FiN
Temps 1-8 56 52 1 g 8
Temps 6-10 28 83 8 7 22
Temps 11-15 28 74 8 3 13
Tamps 16-20 26 72 12 8 11
Temps 21-25 25 &7 8 3 5
Temps 26-30 15 91 10 8 3
Temps 31-35 17 85 4 8 1
Temps 36-40 15 80 g 3 7
Temps 41-45 27 88 4 8 8
Temps 48-50 17 §2 6 13 11
Temps 51-55 14 80 10 5 g
Temps 568-60 17 74 13 8 3
Temps 61-65 13 78 13 4 10
Temps 88-70 10 &7 16 8 7
Temps 71-75 16 63 20 7 1
Temps 76-80 16 52 23 7 8 1
Temps 81-85 7 32 43 17 2 2
Temps 86-80 7 35 38 7 2 8
Temps 91-85 15 22 30 7 2 8
Temps 96-10( 4 8 38 5 2 12
371 1283 308 126 135 28
100 1
80
80
70 e CONS
80 4 ~ g PLAN
50 4 o= APPLVERIF |
© w3~ REFL
e EXPL
30
20
10 4
0

Figure C
Stratégies favorisées par les enseignantes
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S2OTOT.XLS PROCESSUS

GUIDE PAR LES
STAGIAIRES
Temps CONS (PLAN APPLVERIF REFL EXPL [FIN
Temps 1-5 105 33 11 8 18
Temps 810 98 73 14 13 7:
Temps 11-15| 90 84/ 11 18 2!
Temps 16-20 88 87 8 15 11
Temps 21-25 84 70 17 18 12
Temps 26-30 83 78 11 27 3
Temps 31-35 86 77 21 16 8
Temps 36-40 a2 72 18! 18 4
Temps 41-45 74 71 20; 23 6
Temps 46-50 82 80 - 18 17 7
Temps 51-55 79 71 25 17 {4
Temps 56-80 80 54 41 13 6
Temps 61-65 87 52 42 21 1
Temps 66-70 83 80 38 24 6
Temps 71-75 &0 45 40 33 4 1
Temps 76-80 50 32 58 18 5 1
Temps 81-85 49 28 54 23 3 3
Temps 86-80 43 27 44 26 3 5
Temps €1-85 33 21 48, 23 2 8
Temps 96-10¢ 37 5 34 28 1 13
1431 1420 574 387 1156 29
120
100 b
g0 biid g~ CONS
: - PLAN
s0l - e APPLVERIF
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Figure D
Stratégies favorisées par les staglaires
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H2OTOT.XLS

PROCESSUS
GUIDE PAR LES
ELEVES
Temps CONS PLAN APPLVERIF EXPL N
Temps 1-5 58 64| 5 11 17!
Temps 6-10 26 79 19 7 14
Temps 11-18 27 83 i8 15 6:
Temps 16-20 26 75 21 16 &
Temps 21-25 25 72 31 13 8
Temps 26-30 15 &5 40 10 8
Temps 31-35 17 71 28 12 10
Temps 36-40 i5 &0 35 7 5
Temps 41-45 27 59 42 18 &
Temps 48-50 i8 €2 48 12 @
Temps 51-65 i4 83, 57 g 8
Temps 56-80 17 37 58 17 5
Temps 61-65 14 45 62 17 4 1
Temps 66-70 10 42 68 15 1 1
Temps 71-75 18 38 57 18 2 1
Temps 76-80 16 44 50 14 2 2
Temps 81-85 7 34 54 18 2 5
Temps 86-90 7 25 46 22 1 ]
Temps 91-95 15 13 52 8 4 14
Temps 96-10¢ 4 5 19 4 0 18
372 1048 808 259 107 48
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Stratégies favorisées par les éléves

Figure E
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Les groupes régulés par un pair (éléve) se sont lancés plus rapidement dans ['application et la vérification

procédurale contrairement aux groupes régulés par une enseignante

APPLICATION ET VERIFICATION DANS LE TEMPS
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Temps Temps 61-85 Temgps 66-70) Temps 71-75/ Temps 76-80 Temps 51-85 Temps 86-80 Temps 81-95/ Temps96-100
Eldves 1 1 1 2 & 8 14 18
Siagiaires 1 1 3 ] 8 13
Maltres-guides 1 2 & 8 12

GROUPES TERMINANT AVANT L'ECHEANCE
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Types de groupes terminant avant 1°'échéance
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PROJETS PEDAGOGIQUES ET SPECIAUX EN MILIEU SCOLAIRE

Depuis plusieurs années, I'Université de Sherbrooke 2 signd un prolocole d'eniente avec sept {7} Commissions scolaises
de P'Estrie (Coaticook, Morilac, La Sapinitre, Magog, Lac Mégantic, I"Asbesterie 2t Sherbrooke). Ce protocole vise
3 harmeoniser les relations entre ' Universisé et le milieu scolaire en fournissant un cadre de gestion aux différents projets
qui demandent & &ire véeus dans ke milieu scolawe.

Le proiocale donne la définition suivanie aux projels pédagogiques el aux projels spériaux:

Projet pédagogique: L exercice ¢'une activité temporaire {visites, enqudies, entrevues, questionnaires divers,
tests, expérimeniations, eic.) réalisée dans un classe ou dans up liey désigné.

Projet spécial: Poursuite d'une activiié professionnelie ou d'une recherche menée par des professeurs
ou chescheurs de I'Universiié, .

Selon le désir exprimé par ies Commissions scolaires et par le Service de la coordination, 1out projet en milieu scolaire
doit apporier des bénéfices & toutes les personnes concermées par un lel projet.

Afin de respecier 'esprit et les r2gles inscrites dans le protocole voici 1a démarche & suivre:

La professeur ou le professeur responsable compidie ou fait compléier le formulaire {ci-dessous et au verso)
et le signe.

e formulaire est remis au responsable des stages du département ou de la faculté concemdée qui le ransmetra
au directeur du Service de iz coordination de 1a pratique de P'enseignement en milicu scolaire (Michel Lessard,
Faculté d'Education, focal A7-141). La partic "Description du projet” doit éue dactylographiée afin de permet-
we 'affichage dans les écoles.

Celui<i achemine la demande (description du projet, au verso) aux directions d'écoles {ei/ou au cordonnatewr
¢z 1a Commission scolaire) et transmet les réponses regues A [a personne qui a fait la demande {(avec copie au
coordonnateur de stages). La personne responsable s’engage & superviser le projet et & fournir des infor-
mations, des résultats ou des conclusions aux personnes renconirées dans le milien scolaire. 1l faudra
donner au directeur du Service un délai misonnable afin de lui permetwre d'acheminer les demandes aux écoles.

Projet pédagogique Projet spécial D
Origine de la demande du projet

Facule EDUCATION Tiwe du couss ou de la recherche  LES STAGIAIRES BT L'ORAL
Dépanement EPP Sigle FRP 102-4 - Recherche subventionnée FAIR

ﬁgfeswwpmfcssem FQTOChOR TéL (319) B821-7404 /’ 7476

Nombre d'¢tudiants ou d'émdiantes du projet
Nombre de classes reguises

Moment{s) suggéri(s} fer choix dage LUNDT ethewe B8h45-11h ou 13h45~16h
2¢ choix date MARDI ethewe idem

Endroit suggéré ier choix Région de Sherbrooke
Ze choix et environs

Signature d¢ 1a professeure ou du professewr responsable du projet

Dae _15 janvievr 1992
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Tite du projet: Les stagiaires et la didattique de 1l'oral

Obiectifs visés: -rendre compte des stratégies spontanément utilisées
par les stagiaires dans le cadre d'une séguence
pédagogique centrfe sur le texte informatif, avec
une tiche simple et une ré&partition de la classe
en groupes diffé&renciés,

Courte description de ce qui sera fait 2 I'école:

-Entretien avec la maftre-guide et la stagiaire pour &labover la
séquence ensemble (30 minutes);

~-Expérimentation de la s&quence, la maftre-guide et la stagilaire
sont responsables de groupes différents; enregistrement de
Itexpérimentation; (environ 2 heures); -

-Discussion suite 3 1l'expérimentation (20-30 minutes).

Caractéristiques de la clienttle désirée:

wr
Ll

?incaux !::j !

Les effets positifs prévus pour I'école, pour les enfants ou pour la personne renconirée:

Le rapport sera disponible pour les enseignants et les €coles
concernés par le projet; un livre contenant les &léments de
texpérimentation utiles pour la didactigue de 1'oral sera
possiblement publi et rendu disponible pour les Ccoles.

l.a sfquence sera préparée ensemble pour correspondre aux besoins

du programme et développer les habilet&s orales des enfants. L
La préengufte indique gue les enseignants sont heureuX de cette opportunité

Durée du projet: Nombre de renconires et durée des renconires

Date souhaitée pour la réalisation du projet:

En matinée ou en apr8s-midi, le lundi et le mardi.

Proies présenté avec Iautorisation de: Michel Lessard
Directeur du Service Jﬂ coordinaton
de 1a praque de I'enflighement en milieu scolaire



PROJETS PERAGOGIQUES ET SPECIAUX EN MILIEU SCOLAIRE

SR

Depuis plusieurs années. ' Université de Sherbrooke a signé un protocole denienie aver sept {7} Commissions scolalres
Je VBstrie (Coaticook, Morilac, La Sapimere, Magog, Lac Méganuc, I’ Asbesienie et Sherbrooke), Ce proiocole viss
4 huarmmoniser los relations enire ' Universisé et le miliey scolaize en fournissant un cadre de gestion aux différeats projes
yut demandent 3 e vécus dans lo miice scolure,

Le protocole donne iz définition sulvanie sux projels pédagogiques €1 uux projets speciaux:
Projet pédugogique: L exercice d une activitd iemporarre {visites. enquéles, entrevues, questionnaires divers,
tests. expérimentations, ¢ic.} réatisée dans un classe ou dans un liey désigné.
Prajet spéeiak Poursuie d'une activiié professionnelle ou ¢'une recherche menée par des professeurs
ou chercheurs de UUniversué,

Selon le désir exprimé par les Commissions scolaires et par le Service de la coordination, tout projet en milien scolaire
doit apporier des bénéfices 2 toutes ks personnes concernées par un tel projet.

Afin de respecter Vesprit et les régies inserites dans le protocole voici la démarche b snivre:

La professeure ou le professeus responsable compléte ou fait compléier le formulaire (ci-dessous e au verso)
et le signe.

e formulaire est remis au sponsable de stages du département ou de la facullé concernée qui le pansmet a3
directeur du Service de ia coordination de la pratique de U'enseignement en milieu scolaire (Michel Lessard,

Faculté d'Education, local A7-141). La partie "Description du projet” doit 8ire dactylographice afin de permet-
re Vaffichage dans les écoles.

Le directeur du Service de 1a coordination achemine ja demande (description du projet, au verso) aux directions
d'écoles (eou au cordonnateur de la Commission scolaire) et transmet les réponses regues 2 Ia personne qui
a fait la demande {(avec copie au coordonnateur de stages). La personne responsable s’engage & superviser
le projet et 2 fournir des informations, des résultats ou des conclusions aux personnes rencontrées dans

le milieu scolaire. Ii faudra donner au directeur du Service un délai raisonnable afin de lui permettre ¢’ achemi-
ner les demandes aux écoles.

Projet pédagogique D Projet spécial

Origine de ia demande du projet

Facuit¢ d'&ducation Titre du cours ou de la recherche
Déparnement EPP Sigle
Professeur ou professeure F .V . Tochommel 821-7476

e B

Nombre 4 étudiants ou 4'étudiantes du projet Nom des £mdiants ou éudiantes
{utiliser une auwre feuille au besoin)

§ R
MNombre de classes requises @

Momeni(s) suggéré(s) ier choix date etheure Les journées de stage
2e choix date et heure
Endroit suggéré lerchoix 15 salle de classe
2& choix
Signawre de ia professeure ou du professeur responsable du projet E'Et"*{j}"’ d - e ﬁ'ﬁ;
o (z |1 [(94=
ate Ll 283
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Titre du projet: La capacité de résolution de probl@mes chez les enfants

. . lors de la création diun message original,
Objectifs visés: _

Etudier les stratégies de résoclution de problémes utilisées

par les enfants lors de la création d'un message original
SuT un enregistreur.

Types de projet:  Visites D observations F] enquétes D expérimentations AUUES! . vvines

Courte description de ce qui sera fait 3 I’école:

1) vérifier auprés des enfants leurs connaissances de l'appareil

2y En groupe, créer un message original sur le répondeur t&léphoniqu

3) Identique 3 la premiére pavtie

Caraciéristiques de la clienitle désirée:

7 Pﬁﬁiggé

——
Miveaux

Les effets positifs prévus pour I'école, pour les enfants ou pour la personne rencontrée:

En plus d'avoir accBs & toutes les données de recherche qui

les concernent, cette €tude peut permettre & le ou la stagiaire
et le ou la maitre-guide de prendre conscience des capacités ou

des difficultés rencontrdes par les enfants lors d'un travail de
groupe. Et pour les enfants, c'est une activité stimulante qui

leur demande de résoudre, en groupe, des problimes qui surgissent
lors de la création d'un message crlglnal

Durée du projet: Nombre de renconues

et durée des rencontres

Date souhaitée pour la réalisation du projet:

Cette recherche est subventionnée par le Fonds de Rechsrch& et

d*Allocation Interne de 1'Universitd de Sherbrooke

Projet présenté avec I'autorisation de: Miche!l Lessard 284
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Le 2 juillet 1996

Faculté d'éducation
Sherbrocke (Québec) JIK 2R1

CONCERNE: Attestation de déontologie

PROJET: “La résolution de probléme en groupe dans une production verbale complexe régulée par un pair, une
stagiaire ou une enseignante experte”

Je confirme que le projet de recherche de Frangois V. Tochon, professeur titulaire, ayant pour titre “La résolution de
probléme en groupe dans une production verbale complexe régulée par un pair, une stagiaire ou une enseignante experts”,
a &té agréé deux anndes consécutives par le Comité facultaire de déontologie de la recherche, en 1992 et en 1993

De plus, il a bénéficié d’un soutien du Fonds de Recherche et 3’ Allocation Interne de Université en 1992, suite 3 une
_recommandation du directeur de département d’enseignement au préscolaire et au primaire.

Les démarches préexpérimentales puis les démarches expérimentales ont été menées en coordination avec le directeur du
Service de la coordination de la pratique de Penseignement en milien scolaire et en accord avec le protocole d’entente avec
les Commissions scolaires de 'Estrie.

pz

Yves Lenoir, Pal.
Vice-doven 4 la recherche
et awx étdes supéricures
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UNIVERSITE DE . Le 2 juillet 1996

SHERBRO

Faculté ¢'dducation
Sherbrooke iQuébec) JIK 2R1

A qui de droit

ATTESTATION

Je confirme par la présente que la recherche de Frangois Victor Tochon, professeur titulaire, intitulée
“La résolution de probléme en groupe dans une production verbale complexe régulée par un pair, une
stagiaire ou une enseignante experte”, a été organisée conformément aux us ef coutumes et au
protocole d’entente établi avec les sept (7) Commissions scolaires de I’Estrie. Ce protocole vise a
harmoniser les relations entre I'Université et le milieu scolaire en fournissant un cadre de gestion aux
différents projets de recherche qui demandent & étre vécus dans le milieu scolaire. Le projet du
professeur Tochon a ét€ défini comme “projet pédagogique™. Tl concernait une activité pédagogique
ponctuelle n’impliquant pas de séjour prolongé du chercheur dans les classes. Les activités étaient
menées par la stagiaire et sa maitre-guide, et le chercheur jouatt un role d’observateur.

La recherche a duré de 1992 & 1994 (préexpérimentation et expérimentation comprises). Elle a
concerné 37 classes en Estrie. La procédure adoptée et acceptée par le comité de déontologie de
PUniversité a été, les deux années de I’expérimentation:

- Prise de contact avec les stagiaires intéressées par le projet.

- Prise de contact avec leurs maitres-guides.

- Information des parents sous la responsabilité de la maitre-guide.

- Signature des feuilles de consentement.

- Activité pédagogique et observation dans les classes ol le projet fut accepté.

Cette recherche a été accueillie trés positivement par les divers milieux scolaires.

Sincérement,

e L

F ¥ Q e
Michel Lessard

Directeur du Service de la coordination

de la pratique de I"enseignement en milieu scolaire
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EXEMPLE DE FORMULAIRE TYPE ADAPTE POUR LES DIFFERENTS PARTENAIRES

Feunille de consentement

Aprés avoir été informé(e) des objectifs et des buts de la recherche de Frangois Tochon,
Université de Sherbrooke, sur

la capacité de résolution de problémes chez les enfants lors de la création d"un message original,

par la présente, je donne mon consentement & participer a cette recherche. Je comprends que la
recherche a pour but d’information et qu’elle permettra de comprendre les stratégies de résolution
de problémes utilisées par les enfants.

Je prends note que la recherche comprend plusieurs parties s’adressant a tous les enfants de la
classe. L’expérimentation permetrra d’éwudier. lors d’une acuvii€ de groupe, la capacii€ des
enfants de résoudre les problémes qui surgissent.

Ma collaboration est faite & titre gratuit et je pourrail retirer cette participation a n’importe quelle
étape de la recherche. J'aurai accés 2 toutes les données du programme de recherche qui me
concernent; celles-ci seront couveries par la confidentialité et mon nom sera codé afin de ne pas
pouvoir £tre reconnu. ‘ ' o . . :

Signé a Le

(signature du sujet)

(signature du ©€moin)

287





