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Nous apprenons souvent avec d’autres personnes — mais avons-nous vraiment be-
soin d’autrui pour apprendre? Oui. Telle est du moins la these radicale défendue
par les tenants de la «théorie sociologique de I'apprentissage». Ainsi Miller (1986)
part du principe que I'acquisition des théories de base, nécessaires au développe-
ment et a la formation de 'individu (et sur ce point il rejoint & sa fagon la grande
tradition ouverte par Vygotsky), ne peut se faire qu’au sein d’ activités coopéra-
tives dans lesquelles des partenaires sont amenés a argumenter. Cet apprentissage
premier et fondateur — «apprentissage de 'apprentissage» — se fait en contexte
social et est le prérequis de tout apprentissage ultérieur.

Pour Miller (1986, p. 139) il semble alors trivial de parler de processus d’ap-
prentissage collectifs: le groupe est riche de la somme des processus individuels
d’apprentissage; 'individu s’approprie le savoir social; la collaboration entre indi-
vidus facilite ou accélére leur apprentissage. Mais est-ce vraiment si trivial? Est-ce
quautrui est toujours facilitateur d’apprentissage ou nécessaire a celui-ci? Est-ce
qu’au contraire un partenaire peut troubler I'autre dans ses processus d’appren-
tissage? Dans quelles conditions étudier ensemble se révele-t-il efficace? Et dans
quels cas une collaboration n’est-elle pas appropriée? Quelles compétences so-
ciales et cognitives un apprentissage en commun requiert-il, et comment celles-ci
sont-clles acquises?

Dans un premier temps, en particulier dans I'élan des mouvements de I'»Ecole
activer («Reformpidagogik», «Progressive Education»), la pédagogie et la didac-
tique ont traité ce sujet avant tout de manitre normative: pronant les bienfaits du
travail en équipe, élaborant des méthodes pédagogiques et illustrant leurs recom-
mandations par la narration d’expériences pédagogiques. Il s’agissait d’un nouvel
élan dans les «doctrines pédagogiques» mais pas encore d’études empiriques systé-
matiques du réle des différentes modalités de travail en groupes dans 'acquisition
de compétences et de savoirs (Perret-Clermont, 1979/96). Ce n’est que récemment
qu’on voit la psychologie de I'éducation consacrer une place (peut-étre d’ailleurs
encore marginale) au rdle des interactions sociales. Et ce n’est probablement pas un
hasard si Ulich & Jerusalem (1996, p. 181) lancent un appel, dans I'introduction
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de leur chapitre «Influences interpersonnelles sur les performances d’apprentis-
sage» de leur encyclopédie de la psychologie, en affirmant que désormais «aucune
analyse des conditions complexes présidant a la performance scolaire ne peut se
passer d’une prise en considération du contexte social (scolaire) d’apprentissage...»

Les résultats dont nous disposons aujourd’hui montrent que les processus qui
sous-tendent l'activité collective et 'apprentissage sont complexes et interdépen-
dants. Seul un examen différencié peut contribuer a en rendre compte. Or trop
souvent encore dans le monde pédagogique tout semble se passer comme s’il ne
s'agissait-1a que d’un débat purement idéologique: on trouve alors d’un c6té d’op-
timistes propagandistes de 'apprentissage coopératif , de 'autre coté des sceptiques
réfractaires & ce courant, mais en général ni les uns ni les autres ne s’accordent
a mettre leurs hypotheses de travail & 'épreuve des faits et surtout a rechercher
les processus qui sous-tendent leurs impressions de réussite (ou d’échec) des dé-
marches pédagogiques préconisées . Or I'on sait que «les résultats rapportés sur
Pefficacité de I'apprentissage coopératif sont nombreux, mais pas toujours positifs»
(Renkl et Mandl, 1995) et il importe justement de repérer quelles sont les moda-
lités et conditions pour que de telles démarches pédagogiques soient efficientes.

De nombreuses recherches empiriques ont montré que le travail en petits
groupes est susceptible de favoriser 'apprentissage parce qu’il développe les re-
lations sociales entre les membres du groupe, stimule leur socialisation et leur
motivation, renforce leur identité — un résultat qui ne va pas de soi, mais auquel
on pouvait s'attendre (Cohen et Cohen, 1991, Johnson et Johnson, 1989, Sla-
vin, 1990) En revanche, il semble que 'on sache moins bien ce qui se passe sur
le plan de l'activité cognitive: quels sont les effets des interactions sociales dans
'acquisition et la compréhension de savoirs spécialisés, 'auto-évaluation de la
performance, la capacité 4 organiser la connaissance et a la réfléchir, les stratégies
d’acquisition de savoirs, et le développement des ressources argumentatives et des
questionnements voire de la curiosité?

Deux personnes engagées ensemble dans une démarche d’apprentissage s’in-
terpellent nécessairement: la présence de I'autre oblige a verbaliser les réflexions
propres et a les soumettre & un examen critique. Le partenaire est susceptible
de mettre le doigt sur les erreurs de logique et d’exiger des explications. On a
pu démontrer que, dans des groupes hétérogenes, des éleves forts et faibles pou-
vaient, dans certaines circonstances, tirer également parti d’un travail commun
pour améliorer leurs performances: en effet, poser des questions, y répondre et
s'aider réciproquement sont des processus qui ne dépendent pas nécessairement
du niveau de compétence de chacun (Webb, 1982). Les nombreuses recherches
existantes, qui ont aussi mis en évidence d’importantes différences d’efficience
des activités collectives d’apprentissage selon la nature de la tiche, les consignes
des adultes, le contexte social du travail et son rapport aux exigences institution-
nelles, n’épuisent pas — de loin — la problématique.Les caractéristiques person-
nelles et socio-culturelles des éleves interviennent aussi. Ainsi gargons et filles
(Perret-Clermont et Schubauer-Leoni, 1981) ou bons et mauvais éleves (Monteil,
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1989) réagissent parfois différemment; et des traits de personnalité (introvertis ou
extravertis, par exemple) ou des socialisations différentes sont susceptibles aussi de
modifier les chances de succes de 'une ou 'autre démarche pédagogique.

Certes on est loin d’avoir épuisé I'inventaire des variables de médiation et de
contexte (Weinert 1996, p. 34). Mais déja ces études des conditions sociales du
dialogue, du travail collectif et de la pensée, nous font redécouvrir, sous un autre
angle, les enjeux de la grande tradition pédagogique médiévale des débats, ainsi
que la dimension nécessairement «ouverte» (pour reprendre I'expression de Po-
pper) de la communauté scientifique. Réfléchir implique un acte d’ouverture,
et se nourrit de la rencontre entre des points de vues différents qui tantot se
complétent, tantdt s’affrontent. Discuter nécessite un minimum d’organisation
sociale (méme 4 table disent Pirchio, Pontecorvo et Sterponi dans leur contribu-
tion) et une négociation socio-cognitive continuelle des enjeux.

Ce numéro de la Revue suisse des sciences de ['éducation présente des travaux de
recherche qui éclairent la structuration sociale de processus d’apprentissage dans
différents domaines tant de la vie scolaire que quotidienne. En famille et  I'école,
lors de 'apprentissage de langues ou de mathématiques, chez des apprenants
doués ou plus faibles, on cherche 4 savoir quelles conditions de base sont pro-
pices a lapprentissage dans des situations d’interaction, et quels sont les processus
inhérents au dialogue, particulierement a celui qui s’avere utile et bénéfique. De
nouvelles perspectives sont également présentées: jusqu’a présent la recherche sur
les dialogues s’était souvent sciemment limitée a des dyades (ou triades) d’enfants
pour échapper a la complexité des mécanismes de fonctionnement des groupes.
Mais elle se doit d’élargir son horizon et d’étudier explicitement I'influence de
tiers sur le dialogue. Les enseignantes et enseignants effectivement influencent
les dialogues, et d’autant plus que ce sont souvent eux qui les suscitent voire
les exigent! Leur aptitude a créer des espaces d’interactions sociales favorisant la
réflexion et leur capacité  saisir au vol les chances d’apprentissage lorsqu’elles
se présentent ou a soutenir les processus d’apprentissage dialogiques sont donc
également au centre des préoccupations.

Il avait été décidé de consacrer ce troisitme numéro de la revue a un sujet
relevant de la micro-analyse des processus de formation. Aprés avoir abordé la
problématique de I'évolution récente des sciences de I'éducation comme champ
disciplinaire dans plusieurs pays européens, puis celle de I'(in)égalité entre genres
dans la formation professionnelle, ce choix éditorial illustre la volonté de traiter des
sujets relevant d’ approches méthodologiques et disciplinaires complémentaires.

Avec «L’apprentissage par le dialogue», il s’agit aussi d’une contribution a la
discussion en cours sur le réle et la tiche de la nouvelle formation des enseignant(e)
s qui est actuellement entrain de se mettre en place en Suisse. La décision politique
a été d’en faire une formation de spécialistes de I'apprentissage. Cela signifie alors
que les enseignant(e)s doivent étre préparé(e)s non seulement a diriger une classe
sur un mode frontal («top-down»), mais aussi & encourager, comprendre et stimu-
ler les processus d’apprentissage entre les apprenants. Nous espérons que les contri-
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butions présentées ici pourront apporter des faits et des réflexions intéressants pour
éclairer ce domaine d’activité des enseignant(e)s — et les inciter au dialogue et au
débat sur ce point!

En guise de conclusion, permettez-nous une breve remarque: la Revue suisse
des sciences de I'éducation s’attache 2 refléter la diversité des langues parlées en
Suisse, tout en présentant des travaux de recherche internationaux. Il n’est pas
toujours facile de concilier harmonieusement ces deux objectifs! Qu'un numéro
comportant un nombre particulitrement élevé d’articles en anglais paraisse juste
au moment ou la discussion sur 'enseignement des langues en Suisse est relancée
n’était évidemment pas intentionnel! Il faut y voir le fruit d’aléas lors de la réalisa-
tion du numéro prévu, notamment parce qu’ une contribution de langue frangaise
a connu un empéchement majeur de derni¢re minute; et parce que les auteures
de langue italienne ont préféré rédiger leur texte en anglais (méme si elles ont
conservé dans la langue italienne d’origine les extraits de dialogues qu’elles citent).
Bien entendu, & I'avenir, nous continuerons a veiller au respect de la diversité des
langues parce qu'elles permettent I'expression de la diversité des sensibilités et des
expériences, elles évoquent des répertoires sémantiques et des usages différents,
elles transmettent des héritages multiples de créativité et donc des potentiels d’in-
novation — et ceci dans la langue méme de certains de nos lecteurs et lectrices.
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