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COLLEGIAL

Dans un article paru en décembre

dernier dans cette revue, jai tenté de
montrer, en m’inspirant des travaux
récents de Francois Galichet (9999),
que les conditions particulieres de la
postmodernité posent des défis nou-
veaux a I'éducation a la citoyenneté.
Selon ce spécialiste de I'éducation a
la citoyenneté, le modele «pédago-
gique» est le seul qui prenne vraiment
au sérieux le «scandale desinégalités»
et qui est en mesure de faire face a
ces défis.

Dans le présent article, je présente
deux approches pédagogiques qui
permettraientde mettreenceuvre ce
modele «pédagogique». La premieére,
«linstruction complexe», a été déve-
loppée a I'Université Stanford par
Elizabeth Cohen et son équipe. Elle
a été expérimentée dans les écoles
primaires et secondaires de plusieurs
pays. La seconde, «I'apprentissage en
collaboration», a été développée par
Kenneth Bruffee et ses collegues dans
un college de New York.

Cesdeuxapprochess’inscriventdans
une conceptionsocioconstructiviste
de l'apprentissage.

D LINSTRUCTION COMPLEXE

La plupart des travaux récents sur le
travail de groupe en classe ont été
menés dans les écoles primaires et au
premier cycle du secondaire. On parle
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généralement «d'apprentissage en coopération» pour désigner ce courant important
de recherche et d'expérimentation pédagogique. Les travaux sur «l'instruction
complexe» d'Elizabeth Cohen et de son équipe de 1'Université Stanford s'inscrivent
dans ce courant en y ajoutant une dimension essentielle : I'atténuation des problemes
de statut qui surgissent dans le travail de groupe. Dans l'approche de Cohen, le
développement des habiletés sociales apparait comme un moyen de renforcer les
apprentissages des matieres scolaires et la maitrise des habiletés conceptuelles de
haut niveau’. Et ce qui en fait l'originalité principale, c'est qu'elle attache une tres
grande importance a la réussite scolaire des étudiants en difficulté et qu'elle fournit
aux enseignants des moyens de les aider.

QU’EST-CE QUE L'INSTRUCTION COMPLEXE ¢

Dans la conception de Cohen, I'instruction complexe est une forme tres structurée
d'organisation de l'apprentissage oi1 le travail se fait en petits groupes hétérogenes:

o dont les membres ont été préparés a la coopération par des exercices qui leur
permettent d’intérioriser de nouvelles normes de comportement en classe;

o oulenseignant délegue l'autorité aux groupes de travail qui assument eux-mémes
la responsabilité du bon fonctionnement du groupe (les membres exercent a
tour de role ce que Cohen appelle les roles du «comment»);

« ou la réalisation de la tache est précédée d'une bréeve séance dorientation
par l'enseignant et suivie d'une séance de retour sur le travail de groupe out
I'enseignant peut fournir une rétroaction;

e ou des mesures spéciales sont prises pour équilibrer le statut des étudiants,
pour éviter que l'interaction ne soit dominée par ceux qui ont un haut statut
et que les autres ne se retirent de la tache (roles, traitement des habiletés
multiples, attribution de compétences). Pour réussir la tache, les étudiants
doivent faire appel aux ressources diversifiées de tous les membres de I'équipe.

DES DIFFICULTES A SURMONTER

Cohen identifie trois difficultés principales éprouvées par les enseignants qui veulent
implanter l'instruction complexe dans leur classe:
1. les normes implicites du fonctionnement de la classe;

2. la difficulté pour les enseignants de déléguer aux étudiants l'autorité sur
leurs apprentissages;

3. lesproblemesdestatut quisurgissentdanslesgroupesdetravailencoopération.

1 La stratégie que propose Barth (1993) pour amener les éléves a construire un concept apparait tout a fait
pertinente ici.
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Si ces trois difficultés ne sont pas surmontées, il sera impossible de créer le climat qui
permet les échanges verbaux de qualité sur lesquels repose l'efficacité de I'apprentissage
en coopération.

PREPARER LES ETUDIANTS A UNE TRANSFORMATION DE LEUR ROLE ET DE CELUI DE
LENSEIGNANT

Pour faire face ala premiere difficulté, il est nécessaire de bien préparer les étudiants
lorsqu'on décide d'introduire I'apprentissage en coopération. Cette préparation est
d’autant plus importante que ceux-ci arrivent en classe avec des idées bien arrétées
sur leur réle et sur celui de I'enseignant:

Voici quelques normes de la classe traditionnelle: faites votre travail et ne vous
occupez pas de ce que font les autres; ne donnez ou ne demandez jamais un
conseil a un camarade lorsque vous faites un travail en classe; soyez attentif
a ce que dit et fait I'enseignant et a rien d’autre; regardez vers l'avant de la
classe et taisez-vous. Lorsqu'ils enseignent a de jeunes é€leves, les enseignants
renforcent constamment ces normes par la répétition, les récompenses et les
punitions. Quand les éleves arrivent au secondaire, ces normes sont tellement
bien intériorisées que les éleves dociles ne sont pas du tout conscients des
raisons de leur conduite en classe (Cohen 1994, p. 40).

On peut facilement comprendre que des étudiants qui partagent cette vision de
ce qui est attendu d'eux en classe soient un peu déroutés lorsque 'enseignant leur
présente une tache a réaliser en coopération:

Pour donnerunetache de groupe, il faut introduire des changementsimportants
dans les normes traditionnelles de la classe. On demande tout a coup a I'éleve
de dépendre des autres. Les éléves sont responsables non seulement de leur
propre comportement mais aussi du comportement du groupe et du produit de
I'effort du groupe. Ils doivent écouter les autres éleves plutét que l'enseignant.
IIs doivent apprendre a demander aux autres leur opinion, a leur donner la
chance de parler et de faire des contributions bréves et sensées a l'effort du
groupe pour que le travail puisse se faire sans heurt. Ce sont la des exemples
des nouvelles normes qu'il est utile d'enseigner avant de commencer a travailler
en groupe (ibid.).

Cette description saisissante du contraste entre des normes de la classe traditionnelle
et de celles de la classe qui adopte I'apprentissage en coopération montre bien qu'il
s'agit 1a d'une innovation pédagogique importante et qu'il est impossible de sy
engager sans avoir bien préparé les étudiants.

PASSER DE LA SUPERVISION DIRECTE A LA DELEGATION DAUTORITE

La seconde difficulté est celle vécue par l'enseignant habitué a la supervision
directe de tout ce qui se passe dans sa classe lorsqu'il doit déléguer l'autorité aux
groupes de coopération pour une partie importante des apprentissages scolaires.
Ce transfert d'autorité représente pourtant une condition essentielle pour la
réalisation d’échanges verbaux de qualité dans les groupes:

Nous avons également montré que lorsque les enseignantes ne réussissent pas a
déléguer la responsabilité aux groupes, les éleves parlent et travaillent ensemble

N

moins fréquemment et apprennent
moins. [...] Si l'enseignante, qui
est une figure d’autorité, prend la
responsabilité d’amener les éleves
a sengager dans leur tache, les
éleves ne prendront pas la leur pour
résoudre les problemes reliés a la
tache. Les enseignants qui utilisent
la supervision directe lorsque les
éleves travaillent en coopération se
trouvent ainsi, sans le vouloir, a
saboter l'atteinte de leurs objectifs.
En bloquant le processus qui amene
les éleves a parler et a travailler en-
semble, elles [ces enseignantes] em-
péchent les éleves de développer une
bonne compréhension des concepts
et de découvrir les choses par eux-
mémes. Méme les enseignantes qui
interrompent constamment l'inter-
action du groupe avec des questions
de haut niveau intellectuel courent
le risque de nuire a I'interaction entre
les €éleves (Cohen 2002, p. 148).

[...] I'apprentissage en coopération
montre bien qu'il sagit la dune

innovation pédagogique importante
et qu'il est impossible de sy engager
sans avoir bien préparé les étudiants.

Une des raisons qui empéchent souvent
les enseignants de déléguer l'autorité
est la peur de perdre le controle de leur
classe. Pour surmonter cette difficulté,
Cohen propose essentiellement deux
moyens: des taches bien concues et
bien planifiées et un systeme de gestion
efficace. Elle énonce cing principes d'un
tel systeme de gestion:

1. Les normes de la coopération
doivent étre enseignées |[...] afin
que les éleves sachent comment
se comporter et quils agissent
de maniére a amener les autres a
adopter ces comportements.
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2. Les éleves doivent savoir de quel
groupe ils font partie et ou ce
groupe est censé se rencontrer.
Il faut perdre le moins de temps
possible a communiquer cette
information de base.

3. Il faut informer toute la classe
de la répartition des roles et des
comportements spécifiques qui
sont attendus, [...].

4. Chaque groupe doit avoir des
instructions claires sur la tache a
effectuer. Ainsi, les éléves n'auront
pas a vous interroger.

5. Vous devez avoir donné aux éleves
une breve orientation sur les
objectifs de cette tache et sur les
critéeres d'évaluation (Cohen, 1994,
p. 106).

MODIFIER LES ATTENTES DE COMPETENCE
ET LES STATUTS

Toutefois, méme si I'enseignant a bien
préparé ses étudiants a la coopération
et délégué lautorité, la qualité des
interactions entre ces derniers est loin
d’étre assurée a moins que l'enseignant
ne prenne des mesures précises pour
faire face a la troisieme difficulté: les
problemes de statut dans les groupes
de travail.

Pour faire face a ces problemes,
Cohen propose diverses mesures dont

la principale est le traitement des
habiletés multiples.

Loriginalité principale de l'approche
de Cohen vient de I'importance quelle
accorde a cette difficulté. Lorsquun
enseignant décide d'introduire l'ap-
prentissage en coopération dans sa
classe, certains étudiants dominent les
interactions dans les groupes tandis que

-

d'autres en sont exclus. Ces problemes surgissent parce que les étudiants ont les uns
envers les autres des attentes de compétences qui leur conferent un statut bas ou
élevé dans le groupe. Si rien n'est fait pour égaliser ces statuts, une partie importante
de la classe sera exclue des échanges verbaux de qualité. Au lieu de créer une classe
équitable, I'apprentissage en coopération risque ainsi d’exacerber les conflits qui y
sont latents. Devant cette situation, les enseignants risquent fort de revenir a leur
pédagogie traditionnelle.

Pour faire face a ces problemes, Cohen propose diverses mesures dont la principale
est le traitement des habiletés multiples. Mais ce traitement n'est efficace que si
l'on crée des taches riches, faisant appel a des habiletés multiples et visant des
apprentissages conceptuels de haut niveau. C'est parce qu'il permet d’agir sur les
attentes de compétences que ce traitement est efficace. Ces attentes de compétences
peuvent demeurer inchangées, méme aprés une activité réussie de coopération ol
les étudiants collaborent efficacement dans la réalisation de la tache en respectant
les roles qui leur étaient attribués.

Plutét que de s'interroger sur le niveau d’intelligence des étudiants, il faut analyser

une situation d'apprentissage ou une tdche donnée en fonction des habiletés
intellectuelles qu'elle exige.

Qu'est-ce qu'une tache a habiletés multiples? C'est une tache, intéressante et
gratifiante, qui comporte plus d'une réponse ou plus d'une facon de résoudre le
probleme. Elle permet a chaque étudiant d’apporter une contribution différente.
Elle utilise plusieurs médias et fait appel a la vue, a l'ouie et au toucher. Elle exige
une variété d’habiletés et de comportements. Elle exige également la lecture et
I'écriture et constitue un défi.

Un des plus grands défis que pose l'instruction complexe aux enseignants est de
développer des taches de ce type pour les principaux apprentissages conceptuels
que doivent faire leurs étudiants. C'est un travail de longue haleine qui se fait
normalement en équipe. Il suppose un support actif de la direction d'école et, comme
le souligne Cohen, celui d'une équipe de formateurs expérimentés qui fournit un
accompagnement en classe dans les premieres phases de I'implantation.

Le traitement des habiletés multiples repose, selon Cohen, sur une redéfinition
de l'intelligence humaine dans la ligne des travaux de Gardner (1996) sur les
intelligences multiples. Plutot que de s'interroger sur le niveau d’intelligence des
étudiants, il faut analyser une situation d’apprentissage ou une tache donnée en
fonction des habiletés intellectuelles quelle exige. Cela présuppose que ceux-ci
ont été convaincus que la tache, qu'ils ont a accomplir en coopération, fait appel a
plusieurs habiletés intellectuelles. Pour arriver a les convaincre de cette réalité, il
faut analyser la tache en fonction des habiletés qu'elle exige.

Seules les taches qui visent des apprentissages conceptuels, des apprentissages
ouverts permettent I'identification d’habiletés multiples. Les étudiants doivent étre
entrainés a identifier les habiletés pertinentes pour la tache et a les reconnaitre
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lorsque celles-ci sont mises en oeuvre par les membres de leur groupe de travail?.
Cet entrainement est centré sur les deux phrases suivantes: «Personne ne posséde
toutes ces habiletés; chacun de nous en possede quelques-unes.»

Le traitement des habiletés multiples constitue le point d’appui de la seconde
stratégie proposée par Cohen pour traiter les problemes de statut: l'attribution de
compétences (?) a I'étudiant de bas statut. Pour que cette stratégie soit efficace,
I'évaluation de ce dernier doit étre faite devant la classe. Elle doit étre précise,
se référer a des habiletés intellectuelles spécifiques et montrer que les habiletés
attribuées a étudiant de bas statut sont pertinentes pour la tache du groupe et
importantes dans la vie.

Dautre part, parce quelle est exigeante et stimulante pour les enseignants et
pour les étudiants et quelle propose des stratégies susceptibles daider ceux-ci a
développer deés les premiéres années du cours primaire un rapport actif au savoir
plutét qu'un rapport soumis au rituel scolaire, cette approche pédagogique est en
mesure d’apporter une contribution tres significative au probleme du décrochage
scolaire (Ouellet, 1995). Elle a ainsi beaucoup plus de chance d'étre intégrée au
fonctionnement de l'institution scolaire et de contribuer a son renouvellement qu'une
approche centrée sur les problemes particuliers.

Le traitement des habiletés multiples constitue le point d’'appui de la seconde

stratégie [...] pour traiter les problemes de statut : |'attribution de compétences
(?) a I'étudiant de bas statut

En mettant ainsi 'accent sur la dynamique des statuts au sein des groupes de travail
et sur les apprentissages de haut niveau en méme temps que sur les habiletés sociales
permettant d’établir des interactions égalitaires avec des étudiants appartenant
a diverses classes sociales et a divers groupes culturels avec qui ils apprennent a
réaliser des taches riches et exigeantes que méme ceux qui sont plus forts ne
peuvent pas maitriser compléetement, 'approche de Cohen apparait comme une
voie particulierement prometteuse pour faire face aux défis de la pluriethnicité en
éducation. Cette approche permet de ne pas isoler 'hétérogénéité culturelle des
autres formes d’hétérogénéité (classes sociales, maitrise des apprentissages scolaires,
popularité parmi les pairs) et «d'insérer la question interculturelle dans une
perspective éducative d'ensemble» (Conseil supérieur de 1'éducation, 1993, p. 90).
C'est une approche qui repose sur une planification rigoureuse, sur des stratégies
d'implantation testées par des années de recherche et sur une stratégie d’évaluation
qui permet des ajustements continuels.

Lapproche de Cohen m'apparait sappuyer sur la méme volonté de confronter les
étudiants avec le «scandale de l'inégalité» que celle qui est sous-jacente au modele

2 Cohen integre ici les stratégies de la métacognition dont I'importance est reconnue par le Comité sur les
développements dans la science de I'apprentissage. Une des trois découvertes clé signalée par ce comité
est la suivante: «Une approche “métacognitive” de I'instruction peut aider les éléves a prendre le contréle
de leur propre apprentissage en se définissant des buts d’apprentissage et en contrélant leur progres dans
I'atteinte des ces buts.» (Brandsford et al., 2000, p. 18).

3 Je reprends ici plusieurs éléments de la présentation que jai faite de cette expérience dans un ouvrage récent
(Ouellet, 2002). Je remercie les Presses de I'Université Laval d'avoir autorisé la reproduction de ces passages.

«pédagogique» préconisé par Galichet.
Les stratégies d’égalisation de statut
et de modification des attentes de
compétences (?)dansletravailde groupe
apparaissent comme un complément
utile, nécessaire méme, a la stratégie
de parrainage proposée par Galichet
comme moyen de rendre opérationnel
le modele pédagogique d’éducation a la
citoyenneté qu'il privilégie.

Les stratégies de l'instruction complexe
s'inscrivent dans une conception socio-
constructiviste de I'apprentissage. Selon
Cohen (2002, p. 149), les implications
pédagogiques du socioconstructivisme
ne sont pas encore assez reconnues. Elle
souligne que ceux qui partagent cette
conception de I'apprentissage insistent
sur I'importance des échanges verbaux,
des débats et du dialogue comme moyens
de compréhension des concepts et qu'ils
sont presque unanimes a considérer le
cadre des petits groupes travaillant en
coopération comme le plus favorable a
I'apprentissage selon ce modele.

Elle a ainsi beaucoup plus de chance
d’étre integrée au fonctionnement de

I'institution scolaire et de contribuer a
son renouvellement qu'une approche
centrée sur les problemes particuliers.

D LUAPPRENTISSAGE EN
COLLABORATION AU COLLEGIAL

Que pourrait signifier l'option pour une
conception socioconstructiviste de l'ap-
prentissage au college et a l'université ?
Clest a cette question que je voudrais
apporter quelques éléments de réponse
en présentant une expérience originale
d'apprentissage en collaboration menée
par Bruffee (1995) dans un college de
New York?. L'intérét de cette expérience
résidedansladiscussiondelaconception
socioconstructiviste de l'apprentissage
sur laquelle elle s'est appuyée.
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UN DISPOSITIF PEDAGOGIQUE
ORIGINAL: UNE INTERPRETATION
« INTERCULTURELLE » DE LAPPRENTISSAGE

Selon Bruffee (1995), enseigner les
sciences, la littérature, 1'histoire ou la
sociologie aux étudiants du collégial
et de l'université, cest leur fournir les
moyens d'entrer dans une nouvelle
«communauté de savoir». Ceux-ci doivent
apprendre a maitriser progressivement
la langue et la culture spécifique de
chacune de ces disciplines. Lorsqu'ils
arrivent au college ou a l'université, ils
appartiennent déja a une grande diversité
de communautés de savoir, selon le milieu
socioéconomique, le groupe ethnique
ou la religion a laquelle ils se rattachent
etune multitude d'autres appartenances
relevant de choix personnels. Lorsquon
leur proposera de nouveaux problemes
formulés dans le langage particulier d'une
discipline donnée, ils auront initialement
tendance a les articuler dans celui de leur
culture originelle.

[...] enseigner les sciences, la litteérature,
I’ histoire ou la sociologie aux étudiants
du collegial et de 'universite, cest leur

fournir les moyens d'entrer dans une
nouvelle « communaute de savoir».

Les auteurs qui adoptent la conception
socioconstructiviste de I'apprentissage
soulignent la nécessité de fournir aux
étudiants l'occasion de s'appuyer sur
leurs prénotions. C'est sur cette base
qu'ils pourront progresser vers une
lecture des phénomenes étudiés qui
utilisera le langage spécialisé de la
discipline enseignée®. Bruffee donne
une coloration «interculturelle» a ce
processus en utilisant le concept de
«réacculturation» pour caractériser ce
passage progressif d'une communauté
de savoir a une autre. C'est a partir de
lalangue et de la culture propres a leurs

différentes communautés de savoir que les étudiants pourront apprendre graduellement
le sens des mots et des concepts qui leur permettront de participer a un échange
symbolique avec les membres d'une nouvelle communauté de savoir.

Tout comme le processus de réacculturation que vit un immigrant qui entre dans une
nouvelle culture, la réacculturation a une nouvelle communauté de savoir ne se fait
pas sans difficultés. Les étudiants doivent prendre le risque d'abandonner la sécurité
de leur communauté originelle d'appartenance et s'initier a une nouvelle langue et a
une nouvelle culture, ou les mots n'ont pas toujours le méme sens que dans les sous-
cultures auxquelles ils appartiennent. Pour les aider a réussir ce passage difficile de
la sécurité d'une culture dont ils maitrisent le langage et les symboles a un univers
étranger oul ils ne comprennent pas le sens des mots, I'enseignant doit pas uniquement
se contenter de leur enseigner la langue de la communauté de savoir qu'il représente,
il doit leur donner l'occasion de la pratiquer. Et cela ne peut se limiter au dialogue
entre enseignant et étudiants. Ces derniers ne réussiront a s'initier a la langue de la
nouvelle communauté que si leur enseignant leur fournit l'occasion de participer a
des «communautés de transition» ou ils pourront construire progressivement leur
capacité de parler la nouvelle langue. Ces communautés de transition «organisent les
éleves dans des relations sociales comportant une “fusion temporaire des intéréts”
qui leur permet d’abandonner leur dépendance par rapport a la langue qui constitue
une communauté (leur “ancienne” communauté) et de parler couramment la langue
dont ils sont en train de devenir les membres (leur “nouvelle " communauté)» (Bruffee,
1995, p. 75).

Onpourrait qualifier d«<interculturelle » cette conception du socioconstructivisme qui
s'inscrit dans la ligne des travaux de Vygotsky (1976) sur l'apprentissage du langage.

UN DISPOSITIF PEDAGOGIQUE ORIGINAL

Bruffee appelle «apprentissage en collaboration» la formule pédagogique qu'il a
développée avec ses collegues pour aider les étudiants du college et de I'université a
prendre le risque d'abandonner la sécurité de leur communauté de savoir originelle
pour se réacculturer a une nouvelle discipline. Dans'apprentissage en collaboration,
l'enseignant crée délibérément des «communautés de transition» oit les étudiants
peuvent progressivement traverser les frontieres des communautés de savoir auxquelles
ils appartiennent. Il leur permet de sengager dans des discussions en utilisant une
langue non standard ol se retrouvent des éléments de la langue de la communauté
d'origine et des éléments encore non maitrisés de la communauté de savoir qu'il
représente. Pour ce faire, il doit posséder et amener ses étudiants a posséder une habileté

4 Par exemple, le National Research Council américain, par la voix du Committee on Developments in the
Science of Learning, place en téte de liste de ses «key findings» le point suivant: «Les éléves arrivent en
classe avec des préconceptions sur la fagon dont le monde fonctionne. Si on ne se préoccupe pas de leur
compréhension initiale, ils peuvent échouer a saisir les nouveaux concepts et la nouvelle information qu’on
leur enseigne ou ils ne 'apprennent que pour passer un test et revenir a leurs préconceptions une fois
sortis de la classe.» (Brandsford et al., 2000, p. 14).

5 Lorsqu'on commence a parler une nouvelle langue, il est inévitable qu'on fasse des erreurs. Dans une
perspective socioconstructiviste, celles-ci ont une place importante dans I'apprentissage. Sur ce point,
Astolfi (1997) et Barth (1993) soulignent la nécessité d'attacher la plus grande attention a celles que
commettent les éleves lorsqu’on cherche a leur communiquer le sens d’un concept.
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tres importante dans I'improvisation linguistique: la traduction. «Cette habileté est
un préalable professionnel pour les professeurs de college et d'université, car ils
appartiennent a des communautés de savoir différentes lorsqu'ils se rencontrent
pour la premiere fois dans une classe.» (p. 125)

UNE STRATEGIE EN TROIS TEMPS

Bruffee fournit des indications intéressantes sur la facon de mettre en ceuvre
I'apprentissage en collaboration. La démarche qu'il propose se déroule généralement
en trois temps. Dans un premier temps, les étudiants sont rassemblés en petits
groupes hétérogenes. Ils doivent parvenir a une entente sur un projet que leur
fournit 'enseignant et choisir un membre qui présentera a la classe le consensus
auquel parviendront les équipes. Dans un deuxiéme temps, I'enseignant anime un
débat ou l'on cherche a dégager les points de convergence et de divergences des
rapports de chacun des groupes et a obtenir un consensus pour l'ensemble de la
classe. Dans un troisieme temps, cet accord est comparé a celui de la communauté
de savoir que représente 'enseignant. Dans le cas o1 il y a une convergence, on peut
passer a une autre tache. Dans celui ot il y a une divergence entre le consensus de la
classe et celui de la communauté de savoir, 'enseignant renvoie les groupes discuter
et chercher une solution.

La premiere responsabilité de l'enseignant est donc d’assurer la participation
optimale des étudiants a ce processus de construction d'un consensus de plus en
plus large de leurs connaissances sur une question donnée, l'objectif étant qu'ils
parviennent a rejoindre le consensus de la communauté de savoir de la discipline
que représente I'enseignant.

CONCEVOIR DES TACHES POUR LAPPRENTISSAGE EN COLLABORATION

Dans ce processus, la responsabilité qui exigera le plus d'imagination et de créativité
de la part de I'enseignant est celle de la définition des taches qui ameéneront les
étudiants a maitriser progressivement la langue d'une discipline particuliere. Bruffee
présente quelques indications intéressantes sur les caractéristiques principales d'une
tache bien concue pour I'apprentissage en collaboration:

o Latache pose une question ouverte a laquelle on ne peut répondre par un oui
ou par un non. Les étudiants doivent dire pourquoi ils choisissent une réponse
plutét qu'une autre, en fournissant des arguments qui feront consensus dans
le groupe.

« Latache doit comporter un élément d'ambiguité dans ses objectifs et laméthode
a adopter pour la réaliser. Ce ne sont pas des taches dont la procédure et les
étapes sont programmées a l'avance. La encore les étudiants doivent discuter
pour parvenir a un consensus.

» La tache peut poser deux types de questions: des questions qui n'ont pas de
réponses claires et toutes faites et des questions dont on fournit une réponse
qui fait consensus dans la discipline que représente 'enseignant. La tache des
étudiants est alors de s'entendre sur la facon dont la communauté de savoir en
question est parvenue a ce consensus.

« Latache doit se situer dans ce que
Vygotsky (1978) appelle la «zone
proximale de développement».
Selon cette theése centrale du socio-
constructivisme, les étudiants ne
seront motivés a s'engager dans
une tache que si elle n'est ni trop
facile ni trop difficile pour eux.
Bruffee souligne que cette zone
est beaucoup plus large pour un
groupe de travail ou pour une
classe que pour des individus.

Dans tous les cas, cette stratégie a
I'avantage de permettre a l'enseignant
de savoir ce que les étudiants

comprennent vraiment de la matiéere
a I'étude et de mettre un bémol sur
leur tendance a vouloir « couvrir la
matiere» a tout prix.

Bruffee signale qu'il est difficile de
convaincre les étudiants d’'abandonner
leur dépendance a l'autorité de l'ensei-
gnant que l'enseignement traditionnel
n'a fait que renforcer depuis leur entrée
a l'école. Lorsque la tache est ambigué
et qu'il manque des éléments essentiels
d'information, l'enseignant peut sen
excuser et réorienter la demande d’aide
de plusieurs maniéres: demander si un
autre étudiant de la classe n'aurait pas
trouvé l'information nécessaire; fournir
I'information; ou, encore, demander aux
groupes de discuter de la facon de trouver
lI'information qui permettrait de terminer
la tache. Dans tous les cas, cette stratégie
a l'avantage de permettre a I'enseignant
de savoir ce que les étudiants compren-
nent vraiment de la matiere a I'étude et
de mettre un bémol sur leur tendance a
vouloir «couvrir la matiere» a tout prix
(p. 44-45).

22  PEDAGOGIE COLLEGIALE  VOL. 19 N® 3 pRINTEMPS 2006



D UN DEFI A RELEVER

Plusieurs des principes du sociocons-
tructivisme sont sous-jacents a la réforme
de 1'éducation amorcée depuis 2000
dans les écoles primaires du Québec et
sur le point de samorcer au secondaire.
Dans cette réféorme, l'approche par
compétences, la pédagogie par projets et
le travail en coopération occupent une
place importante. Sans vouloir trancher
dans le débat en cours sur les difficultés
d’articuler la logique des compétences
et celle des disciplines, il est permis
d’anticiper que les éléves qui arriveront
au collégial apres avoir travaillé en
coopération tout au long du primaire et
du secondaire auront de la difficulté a
s'adapter a I'enseignement collégial et
universitaire sil’'enseignement magistral
y est la forme la plus commune.

Les deux approches pédagogiques qui
sont présentées dans ce présent article
montrent bien que la mise en place de
stratégies pédagogiques inspirées du
socioconstructivisme dans l'enseigne-
ment collégial et universitaire constitue
un grand défi. C'est un défi que la crise
de la citoyenneté dans le contexte de la
postmodernité nous oblige a chercher
a relever. o
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