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NOTE DE SYNTHESE

Conlflits et apprentissage.
Régulation des contflits
sociocognitifs et apprentissage

Céline Buchs, Céline Darnon,
Alain Quiamzade, Gabriel Mugny
et Fabrizio Butera

Les recherches sur le conflit sociocognitif (confrontation de points de vue
entre partenaires) peuvent étre utiles pour comprendre I'apprentissage dans les
contextes collectifs. Cette synthése présente les conditions qui rendent les conflits
constructifs, inefficaces ou déléteres pour I'apprentissage, a partir de travaux
empiriques qui se sont souvent développés en paralléle : des travaux relatifs aux
décisions collectives, a I'apprentissage coopératif, aux réles des confrontations
et des déstabilisations dans le développement des compétences cognitives, et
a l'influence sociale. En particulier, la régulation du conflit dite sociocognitive ou
épistémique, qui s’observe lorsque les apprenants sont centrés sur la résolution
de la tache, prend la forme d’une relation coopérative favorable a I'apprentissage.
La régulation dite relationnelle, qui s’observe lorsque les apprenants sont focalisés
exclusivement sur la comparaison sociale des compétences avec leur partenaire,
entraine soit de la complaisance, soit des confrontations compétitives. Les
régulations relationnelles sont en général moins bénéfiques pour I’apprentissage
que les régulations épistémiques.

Descripteurs (TEE) : conflit sociocognitif, régulation sociocognitive, régulation relation-
nelle, coopération, comparaison sociale des compétences, apprentissage.

INTRODUCTION

Les recherches examinant les liens entre les interactions sociales et I’'appren-
tissage ont permis d’identifier différents types de dynamiques interactives telles
que le guidage, la tutelle, la co-construction des connaissances, ou les confronta-
tions de points de vue (Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988 ; Buchs, Lehraus
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& Butera, 2006 ; Carton & Winnykamen, 2004 ; Perret-Clermont & Nicolet, 2001 ;
Sorsana, 1999). Parmi ces dynamiques interactives, cette synthése se focalise
sur les situations ou des conflits de réponses prennent place entre les acteurs
qui travaillent conjointement sur une tache d’apprentissage. Si les conflits entre
pairs peuvent s’avérer particulierement utiles pour permettre aux apprenants de
réellement apprendre et progresser, ils ne sont en revanche pas toujours vus d’un
bon ceil, et ne sont pas toujours utilisés comme instruments constructifs dans les
pratiques pédagogiques. Plusieurs auteurs ont souligné que les conflits intellec-
tuels ne bénéficient pas d’une bonne image dans notre culture (Maggi, Mugny &
Papastamou, 1998), et qu’ils sont le plus souvent évités dans les classes (Johnson
& Johnson, 1995). L'objectif de cette synthése est de faire le point sur un ensem-
ble de travaux traitant des effets des conflits intellectuels ou sociocognitifs lors
d’une interaction sociale.

La premiére partie synthétise les effets de la divergence sur la qualité des déci-
sions de groupe et la créativité des solutions proposées. La deuxieme partie se cen-
tre plus spécifiquement sur les effets constructifs des conflits sur I’apprentissage,
et propose une synthése de deux champs de recherche. D’une part, on présentera
des recherches conduites dans le cadre de I'apprentissage coopératif. D’origine
principalement américaine, ces recherches proposent des dispositifs d’apprentis-
sage en groupe visant a maximiser les bénéfices sociaux, motivationnels et cogni-
tifs. Une partie d’entre elles a étudié les effets des confrontations de points de
vue divergents sur I'apprentissage dans un contexte d’échange d’informations lors
de « controverses intellectuelles ». Une maniére de structurer les conflits de posi-
tion est proposée pour renforcer la compréhension de ces différentes positions et
leur intégration dans une synthése argumentée (Johnson & Johnson, 1995). D’autre
part, la psychologie sociale développementale (perspective dite structuraliste, Gilly,
1993) principalement européenne, a souligné que les conflits de réponses sont
essentiels pour la stimulation du développement cognitif. Ces conflits, qualifiés de
« conflits de communication » (Smedslund, 1966) ou de « conflits sociocognitifs »
(Doise & Mugny, 1981, 1997), impliquent la confrontation d’un apprenant avec un
ou plusieurs partenaire(s) qui propose(nt) une réponse différente de sa réponse
a la méme tache. Ces recherches ont été enrichies par I’étude des déstabilisa-
tions cognitives qui prennent place lors des interactions (Perret-Clermont & Nicolet,
2001, dans une perspective procédurale selon Gilly, 1993). Dans I’ensemble de ces
recherches, les auteurs convergent pour montrer que les conflits ne sont pas tou-
jours bénéfiques. Les obstacles repérés, qui sont liés d’une part a I’évitement des
conflits et a la non coopération et, d’autre part, a la compétition et aux réactions
défensives des partenaires, seront présentés dans la troisieme partie.

Les travaux sur l'influence sociale, développés dans la quatrieme partie de
cette syntheése, représentent un prolongement de ceux portant sur les conflits
sociocognitifs (Doise, Mugny & Pérez, 1998 ; Emler & Glachan 1985 ; Quiamzade
et al., 2006). lls suggérent que la menace des compétences est un élément clé
orientant la maniere dont les conflits sont régulés et module les bénéfices de
ces derniers (Mugny et al., 2003). La nature de la comparaison sociale, des buts
poursuivis et de la représentation des connaissances sont des éléments que I'on
verra déterminer la maniére dont les conflits sont régulés. La cinquieme partie
propose d’articuler les travaux sur I'apprentissage coopératif et ceux sur I'in-
fluence sociale. Partant de I’'étude des effets de la distribution des informations
dans les groupes d’apprentissage, on s’intéressera aux dynamiques qui prennent
place lors d’un travail entre pairs, en I'occurrence a l'université.

L’objectif de cette synthése est donc de définir les conditions dans lesquel-
les les conflits sont bénéfiques, inefficaces ou délétéres pour I'apprentissage et,
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sur la base des recherches existantes, de suggérer quelques pistes susceptibles
d’optimiser les effets positifs des conflits. Un accent particulier est mis sur les
travaux empiriques expérimentaux et quasi-expérimentaux dans la lignée des pro-
positions de J.-M. Monteil (1985). De plus, cette synthese s’efforce de mobiliser
des travaux issus de lignes de recherches différentes. En effet, si les perspectives
structuralistes et procédurales ont souvent été articulées (voir par exemple Gilly,
1993, 1995), aucun écrit, ni en francgais ni en anglais, ne les met en relation avec
les travaux sur les décisions collectives, la controverse coopérative et I'influence
sociale. Nous montrerons la contribution d’une telle mise en perspective a I'étude
de I'apprentissage.

LES EFFETS DE LA DIVERGENCE SUR LA PRODUCTIVITE
ET LA CREATIVITE DES DECISIONS COLLECTIVES

Divergence et qualité des décisions collectives

La littérature sur la prise de décision en groupe a mis en évidence que les
divergences dans les idées ou les préférences des membres avant une discus-
sion collective constituent de maniere générale un avantage pour la qualité des
décisions collectives (De Dreu & Beersma, 2001). Dans I’étude de S. Schulz-Hardt
et de ses collégues (Schulz-Hardt et al., 2006), les participants doivent se mettre
d’accord en groupe de trois sur le meilleur des quatre candidats (lors d’une simu-
lation de recrutement). Les informations uniques possédées par chacun des mem-
bres les orientent individuellement vers une solution sous-optimale, et ce n’est que
lorsque toutes les informations sont mises en commun que le meilleur candidat
peut étre découvert. La distribution des informations uniques permet ainsi de créer
des préférences individuelles envers I'un ou l'autre des candidats de maniére a
pouvoir manipuler expérimentalement le degré de divergence. Les résultats mon-
trent que I'existence d’une divergence dans les préférences individuelles avant
la discussion a pour conséquence d’augmenter le pourcentage de groupes qui
trouvent la bonne solution. Il n’y a cependant pas de différence selon le nombre
de membres ayant une position différente (deux membres soutenant un candidat
et le troisiéme un autre candidat ou trois membres soutenant chacun un candidat
différent obtiennent de meilleurs scores que trois membres soutenant le méme
candidat). Le pourcentage de solutions correctes est amélioré dés lors qu’une
divergence est introduite. Cette étude souligne que méme si aucun des membres
n’émet de préférence pour le meilleur candidat, la divergence dans les préféren-
ces individuelles avant la discussion permet d’améliorer la qualité de la décision
de groupe. En effet, la divergence augmente le niveau d’intensité des discussions
dans le groupe et réduit les biais intervenant dans ces discussions : les membres
se focalisent moins sur les informations que tous les membres connaissent ou sur
celles qui sont en accord avec leur préférence initiale. Ces éléments contribuent a
augmenter la proportion de discussions centrées sur le meilleur candidat, méme si
personne ne le soutient préalablement. Ces résultats illustrent le fait que la diver-
gence permet d’augmenter la réflexion critique et la pensée divergente, permettant
ainsi aux membres d’évaluer ouvertement toutes les possibilités, y compris celles
qui ne sont pas initialement soutenues.

Divergence et créativité

C. Nemeth et ses collegues (Nemeth et al., 2004) proposent trois raisons qui
peuvent expliquer que les groupes sont souvent moins créatifs que les individus :
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I'appréhension de I'évaluation, la paresse sociale et la conformité. Ces auteurs
proposent de comparer deux dispositifs pour renforcer la créativité des groupes.
La condition de remue-méninges (brainstorming) met I'accent sur la production
de nombreuses d’idées et la nécessité de ne pas les critiquer. Ce dispositif est
supposé diminuer la paresse sociale et réduire I'appréhension de I’évaluation.
Dans la condition dite de débat, au contraire, la divergence et les critiques sont
encouragées de maniere a réduire la conformité. Cette derniere proposition
s’inspire des travaux sur I'influence minoritaire (Moscovici, 1980) qui soulignent
les effets positifs du conflit généré sur la pensée divergente (Nemeth, 1986) et la
qualité des décisions de groupe. La possibilité de critiquer libérerait le discours
et stimulerait des idées supplémentaires grace a I’expression de points de vue
opposés. Ceci permettrait I'’émission d’idées additionnelles sans crainte qu’elles
constituent une critique d’idées déja émises. Ces conditions de brainstorming et
de débats ont été comparées a un travail de groupe sans consigne particuliere
(condition contréle). Les résultats de cette étude indiquent que seuls les groupes
autorisés a utiliser la critique générent plus d’idées au total (lors de la discussion,
et ensuite de maniére individuelle) que les groupes sans consignes. Ainsi, les
consignes favorisant les divergences entrainent plus d’idées que celles inhibant les
divergences. Ce point n’est pas sans rappeler les travaux sur la pensée de groupe
(« groupthink », Janis, 1982), qui suggerent que I'introduction d’un contradicteur,
I’avocat du diable, dans les discussions de groupe augmente la qualité des déci-
sions prises par le groupe.

Ainsi, les recherches sur les groupes dans les organisations suggérent que les
divergences permettent d’améliorer la qualité des prises de décision et la créati-
vité des groupes. Qu’en est-il de leurs effets sur I"apprentissage ?

LES EFFETS CONSTRUCTIFS DES CONFLITS SUR LAPPRENTISSAGE

Que se passe-t-il lorsque des éléves ou des étudiants doivent apprendre
dans des contextes collectifs (de classe, de séminaire, de formation continue)
qui les aménent a interagir, a se comparer et a se confronter ? Quel est I'impact
de ces interactions sur I'apprentissage ? Nous commencerons par présenter une
synthése de plusieurs lignes de recherche qui montrent un effet positif des conflits
sur I’apprentissage.

Les effets de la controverse coopérative dans I’échange d’informations

Certains travaux issus de la tradition de recherche sur I|'apprentissage
coopératif (Johnson & Johnson, 2002 ; Johnson et al., 1998 ; Johnson, Johnson
& Smith, 2007) se sont intéressés aux effets des confrontations dans un contexte
d’échange d’informations. Leurs premiéres études ont indiqué que les personnes
confrontées a une position opposée a la leur rapportent plus d’incertitude quant
a leur compréhension de la position de leur partenaire, mais qu’elles sont en
méme temps capables d’identifier plus précisément la nature du raisonnement
de ce dernier, comparativement a des personnes qui ne sont pas en situation
de contradiction (Tjosvold & Johnson, 1977, 1978). De plus, le fait d’étre invité a
prendre en compte la perspective de I'autre personne lors des confrontations est
bénéfique (Johnson, 1977).
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La controverse coopérative s’appuie sur ces deux éléments. Ce type de
controverse a lieu lorsque les jugements initiaux d’'un apprenant sont incompa-
tibles avec ceux d’un autre apprenant, et que les deux tentent d’atteindre une
position commune (Johnson & Johnson, 1995 ; Johnson & Johnson, 1999 ; John-
son et al., 2007 ; Johnson, Johnson & Tjosvold, 2000). Elle est structurée de
maniére a renforcer I'investissement des étudiants dans les conflits intellectuels
en proposant une séquence de travail qui permet d’expliciter les divergences de
maniére constructive. Lors des différentes étapes de la controverse, les étudiants
travaillent en petits groupes de quatre divisés en deux duos. La préparation et la
présentation des positions se fait en duos, le reste des discussions en groupes de
quatre. Les étudiants préparent et présentent leur position, analysent, discutent
de maniere critique 'ensemble des positions, défendent la position opposée a
celle gu’ils avaient défendue préalablement, et synthétisent en intégrant ’ensem-
ble des positions dans une conclusion commune acceptée par tous les membres
(Johnson & Johnson, 1995).

Ces études indiquent que la controverse entraine des bénéfices motivation-
nels, interpersonnels et cognitifs (Johnson & Johnson, 1993, 1995, 1999 ; Johnson
et al., 1990 ; Johnson et al., 2000). En comparaison a une situation de recherche
d’accord dans laquelle les apprenants ont pour consigne d’éviter les conflits par
un consensus rapide, elle augmente la curiosité épistémique (la motivation pour
comprendre et acquérir de nouvelles connaissances), la recherche d’informations
supplémentaires sur la thématique étudiée (Lowry & Johnson, 1981 ; Smith, John-
son & Johnson, 1981), et favorise une attitude positive envers la thématique, mais
également envers les autres apprenants (Johnson et al., 1985). Les apprenants
percoivent la classe comme plus coopérative et ressentent plus de support per-
sonnel de la part de I'’enseignant et des pairs (Mitchell et al., 2002). La controverse
favorise également des stratégies de résolution de conflits constructives (valori-
sation des autres intervenants, recherche de solutions bénéfiques pour tous). De
plus, la controverse améliore I’apprentissage, en stimulant une élaboration de haut
niveau (Smith et al., 1984) et la compréhension de I’ensemble des positions (Smith
et al., 1981). Ainsi, la controverse renforce la curiosité et cette derniere stimule la
compréhension du contenu étudié (Mitchell et al., 2002).

Le développement social de l'intelligence
et le role des conflits sociocognitifs

Les recherches sur le développement social de I'intelligence (voir Doise &
Mugny, 1981, 1997 ; Perret-Clermont, 1996) mettent I’accent sur le conflit socio-
cognitif comme mécanisme de la construction cognitive. Dans cette perspective,
ces travaux ont pris appui sur les phases du développement cognitif proposées
par J. Piaget (1956) et plus spécifiquement la mise en place de la pensée opéra-
toire concréte. Les taches piagétiennes (notamment les probléemes de coordina-
tion spatiale ou de conservation) ont souvent été utilisées pour étudier les conflits
sociocognitifs dans la mesure ou différentes solutions ou perspectives peuvent
étre proposées par les enfants en fonction de leur niveau cognitif ou de leur cen-
tration respective. A chaque stade de développement correspond une réponse
déterminée (reposant sur une centration spécifique), ce qui permet d’évaluer les
progrés cognitifs éventuels. Ainsi G. Mugny, J.-C. Giroud et W. Doise (1978-1979,
étude 2) ont constaté que les interactions entre pairs conduisent a des progrés
cognitifs, comparativement au travail individuel, lorsque celles-ci donnent lieu a
des conflits sociocognitifs. De méme, d’autres recherches ont souligné que les
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conflits sont plus bénéfiques lorsqu’ils prennent place au cours d’une interaction
sociale réelle avec un partenaire que lorsqu’il s’agit seulement de conflit cognitif
(Ames & Murray, 1982) ou de I'observation d’une interaction sociale (Weinstein
& Bearison, 1985). En d’autres termes, la divergence cognitive (conflit de répon-
ses) et a la fois le désaccord social (avec un partenaire) sont requis. Plusieurs
recherches confirment le caractere bénéfique de ces conflits sociocognitifs, et ce
dans différents contextes (Doise & Mugny, 1997 ; Gilly, 1989 ; Levine, Resnick &
Higgins, 1993).

Dans la mesure ou chaque stade de développement correspond a des rai-
sonnements particuliers, des enfants se trouvant a des stades de développement
différents (niveaux opératoires différents) devraient émettre des réponses diffé-
rentes. G. Mugny et W. Doise (1978) ont donc stimulé les conflits sociocognitifs
en formant des duos composés d’enfants de niveaux opératoires différents. Cette
étude a mis en évidence des progrés pour les enfants dont le niveau cognitif est
plus bas, mais également pour ceux dont le niveau cognitif est un peu plus avancé
(intermédiaire), lorsqu’ils confrontent activement leurs solutions. D’une part, lors-
que les enfants plus avancés autorisent une négociation active, les enfants moins
avancés progressent. D’autre part, les progrés réalisés par I'’enfant dont le niveau
est plus élevé suggerent que les progrés induits par les conflits sociocognitifs
ne relevent pas de la simple imitation, mais d’une authentique restructuration
cognitive. Ainsi, si I'apprentissage par observation peut entrainer des progres,
I'observation ne permet pas d’expliquer ’ensemble des progres.

Des progrés cognitifs sont également observés lors de conflits entre des
enfants de méme niveau cognitif (niveau bas ; voir Doise & Mugny, 1997, pour des
exemples de paradigmes expérimentaux). Dans une étude (Doise & Mugny, 1979),
des enfants de faible niveau étaient placés I’'un en face de I'autre pour résoudre
une tache de coordination spatiale. Leur placement opposé assurait que leurs
réponses spontanées, guidées par leur méme niveau de raisonnement, seraient en
conflit (chaque enfant voulant notamment placer les objets en référence a sa pro-
pre droite/gauche). Les résultats indiquent que méme si les enfants sont face a un
partenaire de méme niveau cognitif, qui propose donc aussi une réponse erronée,
ils progressent tous les deux lors d’un post-test individuel. Des résultats similai-
res sont observés dans des études ou les enfants sont confrontés a une réponse
incorrecte de méme niveau cognitif (Mugny, Doise & Perret-Clermont, 1975-1976 ;
Schwarz, Neuman & Beizuner, 2000), voire méme a une réponse plus erronée que
la leur (Mugny, Lévy & Doise, 1978). Ces études indiquent donc que quel que
soit le niveau de raisonnement sur lequel se base une réponse, celle-ci entraine
des progrés dans la mesure ou elle favorise un conflit cognitif actif. Notons enfin
que ces progres seraient d’autant plus importants que le conflit est intense et ne
peut étre évité (Mugny et al., 1978-1979, étude 1 ; Emler & Valiant, 1982). D’autres
résultats (Bearison, Magzamen & Filardo, 1986) suggérent que seuls les enfants
expérimentant un nombre optimal de conflits sociocognitifs accompagnés d’expli-
cation lors de I’interaction (entre cinqg et huit conflits dans cette étude) progressent
plus que ceux d’un groupe contrble, suggérant une relation quadratique entre le
nombre de conflits et les progrés cognitifs. Trop de conflit, ou trop peu, ne consti-
tueraient donc pas des contextes favorables au développement.

E. Nonnon (1986) souligne I'importance de I'observation du fonctionnement
des interactions verbales lors des conflits sociocognitifs pour améliorer la com-
préhension du développement social de I’intelligence. Des travaux récents per-
mettent d’ailleurs de mieux cerner les formes conversationnelles et les styles
comportementaux (Psaltis & Duveen, 2006, 2007) propices aux progrés dans des
taches piagétiennes.
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D’aprés W. Doise et G. Mugny (1997), les conflits sociocognitifs auraient trois
implications qui permettent de comprendre en quoi ils favorisent le développe-
ment cognitif. Premiérement, ils permettent une prise de conscience, indispen-
sable a la décentration, de I'existence de réponses différentes. Deuxiemement,
I’explicitation de la nature des transformations ou des dimensions utilisées par le
partenaire peut fournir a I’enfant des informations pertinentes pour construire de
nouveaux instruments cognitifs. Enfin, ce type de conflits favoriserait un enga-
gement cognitif actif organisé autour des réponses divergentes. La volonté de
dépasser les confrontations aménerait les participants a coordonner leurs actions
et leurs idées. Cette coordination interindividuelle serait ensuite intériorisée.

La construction sociale des compétences cognitives
et le réle des déstabilisations

Dans une perspective procédurale, les recherches sur le conflit sociocogni-
tif ont été enrichies grace a I'’étude des interactions effectives entre apprenants
dans des taches de résolution de problémes plus proches des taches scolaires
(Foot & Howe, 1998 ; Perret-Clermont & Nicolet, 2001 ; Perret-Clermont, Perret
& Bell, 1991 ; voir aussi Mugny, 1985). Ainsi, les résultats de C. Dalzon (2001)
et de M. Gilly, J. Fraisse et J.-P. Roux (2001) indiquent que les déstabilisations
concernant la représentation de la tache ainsi que celles relatives aux procédures
de résolution sont bénéfiques pour les apprentissages. lls soulignent également
que certaines déstabilisations peuvent prendre place sans opposition ouverte.
A. Blaye (2001) insiste sur le fait que les déstabilisations peuvent étre intégrées
dans une conception large du conflit sociocognitif, dans la mesure ou il s’agit
« d’'une forme particuliére de perturbation de I'activité cognitive du sujet générée
par la confrontation a un partenaire » (p. 62). Des travaux affinent I’étude de ces
interactions grace a I'analyse interlocutoire et a la caractérisation des dialogues
entre pairs (Gilly, Roux & Trognon, 1999 ; Olry-Louis, 2003). Ainsi les approches
structuralistes et procédurales soulignent I'importance des déstabilisations cogni-
tives lors des interactions sociales de maniere complémentaire.

LES OBSTACLES AU CARACTERE CONSTRUCTIF DU CONFLIT

Les recherches que nous venons de présenter confirment que les conflits
intellectuels entre partenaires peuvent étre bénéfiques pour un ensemble de para-
metres sociaux et cognitifs. Cependant, tous les conflits ne sont pas positifs.
Une premiere source de variation concerne les compétences nécessaires pour
bénéficier des conflits (Doise & Mugny, 1997 ; Mugny, De Paolis & Carugati, 1984 ;
Sorsana, 2003). Trois types de pré-requis peuvent étre identifiés : les compéten-
ces cognitives (les structures cognitives de base), les compétences sociales (par
exemple les capacités a bien communiquer) et les prérequis affectivo-relationnels.
Le principe est que tant que des compétences prérequises pertinentes pour un
apprentissage particulier ne sont pas acquises, le conflit sociocognitif ne peut pas
donner lieu a une élaboration et a un développement. Une seconde source de
variation concerne la maniére dont les conflits sont élaborés et régulés (Carugati,
De Paolis & Mugny, 1980-1981). Plusieurs dynamiques réduisant les bénéfices des
conflits ont été identifiées et vont maintenant étre présentées.

L’évitement des conflits et la complaisance

Les conflits sociocognitifs sont particulierement efficaces lorsqu’ils ne peu-
vent étre ignorés (Mugny et al., 1984). Lors de confrontations intellectuelles, il a
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été spécifié que la recherche d’accord, lorsque les apprenants ont pour consigne
d’éviter les conflits, n'est pas aussi positive pour I'apprentissage que la contro-
verse, dans laquelle les différentes positions sont explorées (Johnson & Johnson,
1995). De plus, il n'est pas souhaitable que la complaisance (Kelman, 1958) soit
I'issue choisie pour faire face aux conflits. La complaisance consiste a reprendre
sans examen critique la réponse du partenaire (imitation ou acquiescement sans
engagement cognitif). C’est une maniére simple d’éviter le conflit, ou d’y mettre
fin, mais elle réduit les progres ainsi réalisés (Mugny et al., 1975-1976 ; Psaltis &
Duveen, 2007).

Cette forme de régulation du conflit est particulierement susceptible de se pro-
duire lorsque les individus adoptent fortement des buts de performance-évitement
(éviter d’étre moins compétents que les autres), buts caractérisés, entre autres,
par une forte peur de I’échec (Darnon et al., 2008). Il est intéressant de noter par
ailleurs que des caractéristiques de statut (Cohen, 2002) peuvent influencer la
complaisance. Les relations asymétriques semblent favoriser la complaisance :
I’accord de surface avec autrui ou sa simple imitation suffit a réduire la divergence
de réponses, mais sans élaboration proprement cognitive, donc sans réel progres.
Ceci peut notamment étre le cas lorsqu’un enfant travaille avec un adulte (Caru-
gati et al.,, 1980-1981, étude 1; Mugny et al., 1978-1979, étude 1). C. Psaltis et
G. Duveen (2006) mettent en évidence que des duos impliquant un gargon avancé
et une fille moins avancée favorisent également la complaisance.

Ainsi, si dans de nombreuses situations, I’adulte ou un pair plus avancé peu-
vent représenter un support favorisant les progrés cognitifs de par le guidage
qu’ils proposent (Carton & Winnykamen, 2004 ; Gilly, 1995 ; Houdé & Winnyka-
men, 1992 ; Roux, 2003), dans le cas des conflits sociocognitifs, cette relation
asymétrique pourrait réduire les bénéfices des confrontations. Les conflits socio-
cognitifs se dérouleraient de maniere différente selon gqu’ils prennent place dans
des discussions dirigées par I'’enseignant ou par les apprenants (Almasi, 1995).

Le manque de participation réciproque

J.-F. Almasi (1995) met en évidence que les discussions littéraires gérées par
les apprenants font émerger des conflits implicitement liés au texte discuté dont
I'origine réside dans les commentaires et les questions des étudiants. Ces conflits
entrainent des discussions d’opinions et mobilisent les connaissances antérieu-
res des apprenants. En revanche, les discussions gérées par les enseignants
conduisent principalement a des conflits quant au contenu du texte. Les épisodes
conflictuels sont dominés par I’enseignant qui pose des questions explicites sur
le texte. Les conflits naissent des réponses erronées des apprenants. |l ressort de
cette étude que lorsque les conflits prennent place dans des discussions gérées
par les apprenants, ces derniers verbalisent plus, ont un niveau de langage plus
élaboré et font référence a un nombre plus important d’interprétations alternati-
ves. Dans cette situation d’engagement cognitif, les apprenants s’averent davan-
tage capables par la suite d’identifier les conflits et de faire des propositions pour
les résoudre que suite aux discussions gérées par I’enseignant.

Dans les relations entre pairs également, des relations symétriques seront
plus propices a I’élaboration cognitive. Lorsqu’un partenaire plus avancé impose
son point de vue sans fournir d’explication (Mugny & Doise, 1978), lorsque les
décisions sont unilatérales (Carugati et al., 1980-1981, étude 2 ; voir aussi Mugny
et al., 1984), lorsqu’un leader est imposé ou lorsque la communication n’est pas
possible (Doise & Mugny, 1975), la co-élaboration cognitive est diminuée et les
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progrés sont moindres. Ces résultats soulignent I'importance de I'investissement
actif de tous les partenaires (Damon & Phelps, 1989). Pour pouvoir bénéficier des
conflits, les individus doivent pouvoir affronter la divergence et argumenter leur
position tout en bénéficiant de la coopération. Sans argumentation ou explication,
les confrontations ne seraient pas aussi bénéfiques (Bearison et al., 1986 ; Gilly et
al., 2001). La réciprocité dans les échanges et le respect mutuel sont également
importants. Ainsi, lorsque le partenaire plus avancé s’adresse a son partenaire
dans une forme de reconnaissance mutuelle (par exemple en lui posant des ques-
tions sur sa compréhension), la probabilité de progrés du partenaire moins avancé
est renforcée (Psaltis & Duveen, 2007). L’écoute active (King, 1999 ; Spurlin et al.,
1984) est un exemple de comportement souhaitable dans une telle situation.

La compétition et les réactions défensives

D. W. Johnson et R. T. Johnson (1985) ont comparé des procédures de conflit
dans un cadre coopératif (controverse) ou compétitif (débat). Le débat, tel qu’il est
proposé dans ces études, caractérise une situation dans laquelle les jugements
d’un apprenant sont incompatibles avec ceux d’un autre, I’animateur déclarant un
vainqueur sur la base de la meilleure présentation (Johnson et al., 2000 ; John-
son & Johnson, 1989, 1995). Ces études indiquent que la procédure de débat
compétitif est moins bénéfique que celle de controverse coopérative en ce qui
concerne les échanges d’informations, la curiosité épistémique et le changement
d’attitude (Johnson & Johnson, 1985). Les moindres bénéfices du débat ont été
confirmés dans des synthéses de plusieurs études (voir les méta-analyses de
Johnson & Johnson, 1989, 1995). Plusieurs auteurs proposent que les confronta-
tions de positions dans un contexte compétitif réduisent les bénéfices cognitifs
parce qu’elles activent des réactions défensives. Camper sur sa position et refu-
ser d’intégrer les positions alternatives (Johnson et al., 1990 ; Tjosvold, 1998 ;
Tjosvold & Deemer, 1980) sont des exemples de réactions défensives dont le but
est de protéger la compétence propre.

D. Tjosvold et D. W. Johnson (1978) indiquent que, dans un contexte
compétitif, la fermeture d’esprit est associée a des jugements négatifs dirigés vers
la position (les idées) et vers le partenaire (la personne). Ces réactions peuvent
a leur tour avoir des conséquences négatives sur I'apprentissage. En particulier,
de nombreux travaux indiquent que le besoin de compétence est central pour
les individus (par exemple, Deci & Ryan, 2002 ; Sarrazin, Tessier & Trouilloud,
2006). Dans le méme ordre d’idées, M. V. Covington (1992) avance que les
individus ont besoin d’établir une valeur de soi positive. La remise en cause des
compétences propres peut en ce sens étre particulierement mal vécue. En effet,
des recherches ont montré que lorsque la compétence des participants est remise
en cause par leur partenaire lors de confrontations de points de vues divergents,
ils expriment plus d’incertitude relative a leur compréhension, mais également plus
de détresse interne ; ils déprécient leur partenaire de maniére plus importante,
tout en indiquant une plus grande fermeture d’esprit que les participants dont les
compétences sont confirmées (Tjosvold, Johnson & Fabrey, 1980) ou que ceux
pour lesquels aucune évaluation des compétences n’est mentionnée (Tjosvold,
Johnson & Lerner, 1981). De méme des étudiants qui regoivent des critiques non
constructives sur leur travail (évaluation négative non spécifique et attribuée a des
causes internes) rapportent plus de colére et de tension avec une volonté plus
grande de résister et d’éviter I’évaluateur que ceux qui regoivent une évaluation
négative avec des critiques constructives (Baron, 1988). lls s’imaginent également
plus compétitifs et moins collaboratifs lors d’une potentielle confrontation avec
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I’évaluateur ; cependant au cours de la confrontation dans laquelle chacun doit
défendre un point de vue, ils font plus de concessions. Dans le méme ordre
d’idées, J.-M. Monteil et P. Chambres (1990) ont montré que les conflits associés a
une relation d’aménité (confirmation des compétences) conduisent a une meilleure
performance, alors que ceux associés a de la contrariété (remise en cause des
compétences) entrainent des performances inférieures au travail individuel. Cette
étude souligne I'importance d’articuler les dimensions sociocognitives (approbation
— contradiction des idées) et socio-affectives (aménité — contrariété au niveau des
affects, Monteil, 1987).

Dans I’ensemble donc, ces travaux indiquent que les conflits sont construc-
tifs lorsque leur régulation est de nature sociocognitive ou épistémique, centrée
sur la résolution de la divergence des points de vue ; ils sont moins bénéfiques
ou méme néfastes lorsqu’il s’agit d’une régulation relationnelle qui empéche la
centration sur la tache et sa résolution (Carugati et al., 1980-1981 ; Mugny et al.,
1984). Ces diverses dynamiques ont également été étudiées et approfondies dans
le domaine de I’influence sociale.

LA MENACE DES COMPETENCES :
UNE CLE POUR COMPRENDRE LES EFFETS DES CONFLITS

Les recherches sur I'influence sociale proposent d’étudier dans quelle mesure
des informations contradictoires ou problématiques délivrées par une source (qui
peut étre présente réellement ou symboliquement a travers la signature d’un texte
écrit par exemple) sont intégrées par les individus (appelés « cibles d’influence »).
Ces études sont pertinentes pour I'apprentissage et I’enseignement dans la
mesure ou dans la plupart des situations scolaires ou universitaires, I’acquisition
de nouvelles connaissances présuppose la communication sociale et les interac-
tions sociales (Butera et al. 2002). Nous verrons qu’elles permettent de compren-
dre la variabilité d’effets du conflit rapportée dans la section précédente.

Tout comme la perspective sur le développement social de I'intelligence, la
théorie de I’élaboration du conflit (Pérez & Mugny, 1993) propose que l'influence
résulte de la maniére dont les conflits sont élaborés. L’élaboration est déterminée
par la nature de la tache dans laquelle la situation d’influence prend place. Cette
théorie s’est plus récemment intéressée a des taches caractérisées par le fait
qu’il existe une réponse correcte ou plus adéquate, que les individus ne connais-
sent pas avec certitude (Quiamzade et al., 2006). De plus, donner une réponse
correcte ou incorrecte hiérarchise les individus en termes de leur niveau de com-
pétence (Butera & Mugny, 2001 ; Maggi & Mugny, 1995 ; Quiamzade & Mugny,
2001). Ces taches, qualifiées de « taches d’aptitudes » dans ce cadre théorique,
sont particulierement pertinentes pour I’apprentissage (Mugny & Butera, 1995).
Elles englobent le raisonnement, I’acquisition de connaissances, la résolution de
problémes et plus généralement les taches qui présupposent un apprentissage et
un développement.

Elaboration sociocognitive ou épistémique versus élaboration relationnelle

Les divergences de jugements dans les taches d’aptitudes introduisent
chez l'individu une incertitude concernant a la fois la solution correcte et ses
compétences propres. Or comme nous I’avons évoqué plus haut, risquer d’étre
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incompétent n’est pas anodin pour I'individu (Deci & Ryan, 2002 ; Covington,
1992). Par conséquent, une divergence de jugements peut avoir deux types
d’implications, I'une concernant la recherche de la solution correcte, et I'autre
relevant de la volonté de démontrer sa compétence, sinon d’éviter de paraitre
incompétent. Ces enjeux donnent lieu a deux types contrastés d’élaboration des
divergences. Le premier enjeu entraine une élaboration proprement sociocognitive
ou épistémique, centrée sur 'examen des réponses en vue de résoudre la tache et
pour cela d’acquérir des connaissances. Le second enjeu entraine une élaboration
dite relationnelle, centrée sur la défense de I'identité ou de I'estime de soi dans
une comparaison qui porte sur les compétences respectives de soi et d’autrui
(Quiamzade et al., 2006), la recherche de valorisation de soi pouvant prendre le
pas sur I'activité proprement épistémique. Le type d’élaboration du conflit qui
prédomine dépend essentiellement de la menace que la compétence de I'autre
peut représenter pour I'individu (Mugny, Butera & Falomir, 2001 ; Mugny et al.,
2003 ; Quiamzade & Mugny, 2001 ; Quiamzade et al., 1999).

La nature de la comparaison sociale des compétences

La menace des compétences apparait lorsque la comparaison sociale se joue
exclusivement en termes de différentiel de compétences (qui est le plus com-
pétent : mon partenaire ou moi ?) et non en termes de validité épistémique des
jugements différents (quelles sont les limites de validité des jugements en opposi-
tion ? quelle est la réponse la plus appropriée ?). La focalisation sur le différentiel
de compétences entre la source et la cible pousse la cible a s’interroger (sinon
a ruminer) sur sa propre valeur et ses compétences et détourne son attention du
traitement de la tadche (Mugny et al., 2001).

Dans un premier temps, les recherches ont suggéré que la divergence avec
des sources compétentes serait menagante dans la mesure ou la compétence de
ces sources peut étre percue comme prévalant sur la compétence de I'individu.
Cette proposition permettait de rendre compte de résultats paradoxaux suggérant
que les sources compétentes n’entrainent pas d’influence profonde (traitement
réel des informations délivrées ; voir Maggi, Butera & Mugny, 1996). Cependant,
les recherches ultérieures ont souligné que la compétence de la source ne suf-
fisait pas en soi pour prédire I'influence : la nature de la comparaison sociale
et ses conséquences en termes de menace des compétences doivent étre pri-
ses en compte. Ainsi, les conflits avec quelqu’un de compétent sont menacgants
pour la compétence propre lorsqu’adopter la réponse de la source compétente
implique de reconnaitre sa propre incompétence. Des données indiquent ainsi
que des individus se percevant compétents se sentent en compétition avec une
source compétente, ils seraient moins motivés a résoudre la tache qu’a invali-
der la compétence de la source de maniére a préserver leur propre compétence
(Butera & Mugny, 2001). Lorsque la menace des compétences est atténuée grace
a une comparaison non compétitive (1), les participants reconnaissent aussi bien
la compétence de la source que la leur, et traitent de maniére plus adéquate les
informations délivrées par la source (cf. Mugny et al., 2001).

D’autre part, le conflit entre une source et une cible de faible compétence
(par exemple, la confrontation entre apprenants) favorise le constructivisme ainsi
qu’une intégration profonde des informations délivrées (Quiamzade, Mugny & Dar-
non, 2008), a condition qu’une comparaison des compétences menagante ne soit
pas saillante. Dans une étude (Butera & Mugny, 1995), les participants devaient
évaluer leur propre compétence et la compétence de la source d’une maniere
qui renforce ou non la nature compétitive de la comparaison des compétences.
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Les résultats indiquent que lorsque la nature compétitive de la comparaison est
introduite, les participants dénient la compétence de la source et tentent de
confirmer leur propre point de vue au détriment de la résolution de la tache,
dans une dynamique proche de celle de la comparaison par le bas active (Wills,
1981).

D’autres illustrations des effets négatifs pour I’apprentissage de la comparai-
son sociale des compétences ont été proposées dans des situations dans les-
quelles une source compétente exerce son influence sur une cible de moindre
compétence (un rapport typique de la relation enseignant-éléve). Dans une série
d’études, un enseignant-chercheur donnait des informations contredisant les
croyances d’étudiants universitaires. Lorsque les apprenants devaient répartir un
nombre déterminé de points relatifs a la compétence attribuée entre eux-mémes
et la source, ils se sentaient obligés de reconnaitre leur infériorité par rapport a
la compétence de la source, ils se montraient complaisants et ne s’appropriaient
pas les informations délivrées (Mugny et al., 2000 ; Tafani, Mugny & Bellon, 1999).
Ainsi, une interdépendance négative dans les rapports de compétences géne I'in-
tégration des informations. Imposer son statut de source compétente et amener
les apprenants a reconnaitre leur incompétence lors d’un désaccord n’est pas
stimulant pour les apprenants.

Les buts poursuivis dans les situations d’apprentissage

Les recherches sur les buts d’accomplissement (Dweck, 1986 ; pour des syn-
théses en frangais voir Cosnefroy, 2004 ; Darnon & Butera, 2005) distinguent deux
catégories de buts que peuvent poursuivre des apprenants dans une situation
académique : les buts de performance (mettre en avant la compétence propre)
et les buts de maitrise (maitriser la tache, apprendre). Des résultats (Darnon et
al., 2006) indiquent que la forte adoption de buts de maitrise prédit I'utilisation
d’une stratégie de régulation constructive des conflits (régulation épistémique),
alors que ’adoption de buts de performance prédit I'utilisation d’une stratégie de
régulation défensive ou compétitive (régulation relationnelle). D’autres recherches,
ou les buts sont manipulés par la consigne donnée aux étudiants (Darnon, Buchs
& Butera, 2006 ; Darnon, Butera & Harackiewicz, 2007), indiquent que les conflits
sociocognitifs sont bénéfiques pour I'apprentissage dans un contexte mettant en
avant les buts de maitrise, alors qu’ils sont néfastes dans un contexte mettant
en avant les buts de performance (voir aussi Darnon et al., 2007, ou Darnon et
al., 2008, pour les effets différentiels des buts de performance-approche et de
performance-évitement).

La nature de la représentation des connaissances et de leur acquisition

Dans la perspective piagétienne, les progres réalisés résultent de la coordination
de positions alternatives a un niveau plus élaboré. Cette construction est possible
grace a la décentration, c’est-a-dire la prise de recul par rapport a sa position et la
reconnaissance des positions alternatives. Les recherches sur I'influence sociale
suggerent également que la décentration a des effets positifs sur le raisonnement
(Butera & Buchs, 2005). La décentration semble étre spontanément associée a
des sources de bas statut, telles que les minorités (Butera et al., 1996 ; Legrenzi
et al., 1991 ; Nemeth, 1986 ; Quiamzade et al., 2008) ou les novices (Butera,
Mugny & Tomei, 2000, étude 1). Cependant, la décentration peut également
étre induite par I'intermédiaire de la représentation des connaissances. Dans

116

Revue frangaise de pédagogie | 163 | avril-mai-juin 2008




certaines études, ceci a été fait en présentant deux représentations différentes
du méme objet comme complémentaires et positivement interdépendantes (2)
(Butera et al. 1994). Présenter la connaissance sous la forme de la coordination
de points de vue complémentaires permet de renforcer la coopération comme un
mode d’interaction approprié (Gruber, 2000). Les résultats indiquent que lorsque
I'importance de la décentration est rendue explicite, les participants confrontés
a une source compétente ne se sentent pas menacés et traitent de maniére plus
approfondie la tache que lorsque la décentration n’est pas évoquée (Butera,
Mugny & Buchs, 2001 ; Quiamzade, 2007). Ces résultats suggérent qu’amener les
apprenants a se représenter une divergence de connaissances comme appelant
une coordination de points de vue alors considérés comme complémentaires peut
réduire la menace des compétences et favoriser I’apprentissage.

La correspondance entre la relation d’influence et les attentes de la cible

Selon les attentes que les individus peuvent avoir dans une tache donnée,
le style méme de l'interaction peut (ou non) favoriser I'apprentissage : ce serait
le cas lorsque la maniére dont se déroule I'interaction correspond a ce que les
individus en attendent (Quiamzade et al., 2004). Des recherches ont ainsi étudié
I'adéquation du style autoritaire ou démocratique (Lewin, Lippitt & White, 1939)
d’une autorité épistémique légitime (un enseignant-chercheur) a la compétence
percue des étudiants universitaires (Mugny et al., 2002) ou a leur niveau d’avan-
cement dans le cursus (Quiamzade et al., 2003). Les résultats suggérent que les
étudiants en début du cursus universitaire, ou les étudiants qui se pergoivent peu
compétents, bénéficieraient davantage d’une relation d’influence unidirectionnelle,
en I'occurrence avec une source adoptant un style autoritaire, qui guide I’étudiant
vers ce qu’il est censé apprendre et connaitre. Au contraire, les étudiants qui
se pensent compétents, ainsi que les étudiants plus avancés dans leur cursus,
qui valorisent leur autonomie intellectuelle (cf. Buchs et al., 2002 ; Kitchener &
King, 1981), auraient besoin d’une relation plus flexible, en I’occurrence avec une
source employant un style démocratique. On retrouve des dynamiques similai-
res en distinguant les individus selon qu’ils acceptent ou non leur dépendance
informationnelle a I’égard de la source (ils pensent ou non que la compétence de
I’étudiant se mesure a sa capacité d’admettre les informations délivrées par ses
enseignants, Mugny, Chatard & Quiamzade, 2006 ; Mugny, Quiamzade & Trandafir,
2006).

Les recherches que nous avons présentées dans cette section suggérent qu’un
parallele peut étre établi entre les situations d’interactions réelles et des situa-
tions expérimentales d’influence sociale (Butera, Caverni & Rossi, 2005, étude 1 ;
Doise, Mugny & Pérez, 1998). Dans I'ensemble de ces recherches, deux modes
de régulation du conflit, épistémique et relationnelle, peuvent étre identifiés. La
régulation épistémique (ou sociocognitive) correspond a une relation coopérative,
focalise les participants sur la tache et stimule leur investissement cognitif, ce
qui favorise les renforcements cognitifs (le traitement des informations, la qualité
du raisonnement, I'apprentissage). Une structure de classe favorisant les buts de
maitrise (voir Sarrazin et al., 2006) et la sensation que I'interaction avec autrui
permet d’apprendre peuvent faciliter cette régulation épistémique. La perception
que les connaissances découlent de la construction de positions complémentaires
facilite la décentration nécessaire a la résolution constructive des conflits. Cepen-
dant, les apprenants profiteront d’autant plus du conflit que celui-ci sera présenté
dans une forme qui est en accord avec leur conception de la connaissance et
avec leurs attentes.
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En revanche, la régulation dite relationnelle centre les participants exclusive-
ment sur I’évaluation et la comparaison sociale des compétences. Cette centra-
tion peut entrainer soit I’acceptation de sa propre infériorité et donner lieu a de la
complaisance, soit la défense de sa propre compétence dans des confrontations
compétitives (voir Darnon et al., 2008). Ces régulations relationnelles de la diver-
gence sont moins bénéfiques pour I'apprentissage que les régulations épistémi-
ques.

L'un des points clés de I’ensemble de ces travaux est donc que lorsque le
conflit est associé a une menace pour les compétences, celui-ci perd ses béné-
fices. Nous avons vu que cette menace pouvait exister des lors que les indivi-
dus se pergoivent comme étant en compétition avec leur partenaire. Dans ce
cas en effet, le conflit sera pergu comme une nouvelle opportunité de mettre en
avant ses propres compétences, ce qui peut impliquer 'invalidation de celles de
I’autre. Il perdra ses bénéfices et pourra méme dans certains cas s’avérer néfaste
a I'apprentissage. Un conflit ne gagnera donc pas a étre introduit dans un tel
contexte.

LES CONFLITS DANS L’APPRENTISSAGE ENTRE PAIRS A L’'UNIVERSITE :
EFFETS DE LA DISTRIBUTION DES INFORMATIONS
DANS LES GROUPES D’APPRENTISSAGE

Des recherches ont abordé I’apprentissage entre pairs en articulant les travaux
sur I'apprentissage coopératif et ceux sur I'influence sociale. Ces deux appro-
ches ont été intégrées pour étudier les effets de la distribution des informations
(’interdépendance des ressources) lors d’un travail en duos coopératifs sur des
textes (Buchs, 2008 ; Buchs, Butera & Mugny, 2004). Deux modalités de l’inter-
dépendance des ressources sont identifiées (Ortiz, Johnson & Johnson, 1996).
L’interdépendance positive des ressources renvoie a une situation dans laquelle
les étudiants ne regoivent qu’une partie des informations et accédent aux autres
informations par I'intermédiaire de leur partenaire. Ce travail sur des informations
complémentaires dans les duos est supposé favoriser la décentration. L'indé-
pendance des ressources renvoie a une situation dans laquelle les étudiants ont
acceés a I’ensemble des informations avant d’en discuter en duo, et travaillent
donc sur des informations identiques.

Le travail sur des informations identiques

Les résultats indiquent que travailler sur des informations identiques stimule
les conflits entre les partenaires tout en accentuant I’enjeu portant sur les com-
pétences (Buchs, Butera et al., 2004) et I'orientation vers un but de performance
(Darnon et al., 2006). Cet accent sur la comparaison sociale des compétences
peut orienter la résolution des conflits en termes de régulation relationnelle, et
peut expliquer que dans cette condition, ceux-ci ne sont pas positivement liés
a I'apprentissage (Buchs & Butera, 2004). Lors d’un travail sur des informations
identiques, la compétence du partenaire est menacante pour les compétences
propres, et est méme néfaste pour I'apprentissage des étudiants : plus ceux-ci
percoivent leur partenaire comme compétent (mesure recueillie par questionnaire),
et moins ils apprennent dans I’interaction (mesure recueillie par un questionnaire a
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choix multiples). Un résultat similaire est observé lorsque la compétence du par-
tenaire est manipulée par I'introduction d’'un compére se montrant plus ou moins
brillant (Buchs, 2007a ; Buchs & Butera, 2008).

Le travail sur des informations complémentaires

Travailler sur des informations complémentaires favorise les interactions posi-
tives et renforce la coopération ainsi que I'investissement des étudiants (Buchs et
al., 2004). Cependant, I'apprentissage n’est pas toujours positif dans cette situa-
tion de dépendance informationnelle, dans la mesure ou les étudiants n’ont pas
directement accés a la totalité de I'information (Buchs & Butera, 2001) ; I'appren-
tissage requiert donc un apport informationnel de qualité de la part du parte-
naire. Dans ce contexte, la compétence du partenaire est bien accueillie, et est
positivement liée a I'apprentissage des étudiants (Buchs et al., 2004). Grace a la
décentration, la compétence de 'autre n’est pas menagante lors d’un travail sur
des informations complémentaires. Les conflits s’avérent positifs pour I'apprentis-
sage (Buchs & Butera, 2004).

Des résultats relativement similaires ont été trouvés avec des éléeves de I’école
primaire (Buchs, 2007b). Ces recherches dégagent deux précautions a prendre
lorsque les enseignants proposent a leurs étudiants de travailler de maniére coo-
pérative sur des textes : prendre garde a atténuer I'effet négatif de la menace des
compétences lorsque les étudiants travaillent sur des informations identiques, et
prendre garde a garantir la qualité de la transmission des informations lorsque les
étudiants travaillent sur des informations complémentaires.

CONCLUSION

Nous avons noté en introduction la réticence a I'idée de considérer le conflit
comme une forme de rapport non pas a éviter, mais a utiliser pour le bon fonction-
nement individuel et collectif. La mise en perspective des différents programmes
de recherche présentés dans cette synthese révéle au contraire la généralité des
bénéfices potentiels des conflits. Convergent vers cette idée les recherches sur
les décisions collectives, les conflits sociocognitifs, les déstabilisations, la contro-
verse coopérative et I'influence sociale, alors méme qu’elles s’appuient sur des
perspectives théoriques qui leur sont propres, qu’elles recourent a des paradig-
mes différents (test-retest, manipulations expérimentales ou observation, interven-
tion de compéres ou interactions spontanées entre individus), dans des situa-
tions particulieres (interactions sociales réelles ou confrontation a une source par
I'intermédiaire d’'un message écrit), et qu’elles s’intéressent a un large éventail de
mesures a différents niveaux (qualité des décisions collectives et de la production
de groupe, apprentissage ou progres individuel, niveau de raisonnement, qualité
des relations avec les autres, motivation et attitude envers la tache).

L’ensemble des recherches considérées montre cependant le réle primordial
que joue le contexte socio-relationnel. Celui-ci a un impact sur les régulations des
fonctionnements cognitifs et interpersonnels selon la maniére dont il engage le soi
(Monteil, 1993 ; Monteil & Huguet, 2002), et en particulier selon qu’il engage les
individus sur une attitude défensive consécutive a une menace de leur identité.
On a vu que des contextes variés peuvent introduire I’existence d’une menace
d’une nature ou d’une autre. L’invariant est ici que la menace oriente la régula-
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tion des conflits vers une régulation relationnelle. Or les régulations relationnelles,
centrées sur des dynamiques liées notamment au statut des partenaires ou sur
une comparaison sociale des compétences, ont dans les contextes étudiés un
effet délétere sur la performance, I'apprentissage et les relations interpersonnel-
les. Selon les cas, les régulations relationnelles annulent les bénéfices possibles
du conflit, voire conduisent a de moins bons fonctionnements sociocognitifs que
des conditions contrble sans conflit, que ces régulations relationnelles prennent
la forme d’une complaisance (Butera et al., 2000, étude 1) ou d'une confrontation
compétitive (Monteil & Chambres, 1990 ; Darnon et al., 2006). C. Darnon, C. Buchs
et F. Butera (2002) ont proposé que les régulations relationnelles peuvent non
seulement bloquer les bénéfices des conflits, mais également orienter I’attention
vers des processus d’autorégulation centrés sur la protection des compétences
(Monteil & Huguet, 1999) et activer des stratégies défensives (Tjosvold et al., 1980,
1981) ; ces deux réactions seraient néfastes pour I'apprentissage. D’autres recher-
ches soulignent que la comparaison sociale des compétences et la compétition
entrainent un processus de focalisation qui interfére avec les apprentissages com-
plexes (Butera et al., 2006).

Dans I’enseignement, il semble difficile de fonctionner de fagon manichéenne
(avec conflit ou sans conflit, travail en coopération ou travail individuel, but de
maitrise ou but de performance), et il faut se poser la question de I'impact que
le contexte constitué de I'articulation de ces différents facteurs a sur la repré-
sentation des compétences des éleves et des étudiants, et sur la perception de
menace. Le climat motivationnel apparait dés lors comme un élément essentiel
a prendre en compte pour prédire les effets du conflit en classe (Sarrazin et al.,
2006). Par ailleurs, les méthodes pédagogiques basées sur I'apprentissage coo-
pératif (voir Baudrit, 2005a, 2005b ; Buchs, Filisetti et al., 2004) pourront constituer
un contexte particulierement favorable pour permettre aux apprenants de bénéfi-
cier des confrontations de points de vue seulement si la compétence des éleves
et des étudiants, si facile a menacer, n’est pas remise en cause. Ainsi, coopération
et conflits pourraient faire bon ménage dans la classe.
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NOTES

(1) Selon les conditions, les participants doivent allouer des points
concernant quatre attributs reliés a la compétence. Lorsque la
nature compétitive de la comparaison est accentuée, les points
doivent étre divisés de maniere négativement interdépendante :
le participant doit répartir un total de cent points entre la source
et lui (ainsi, plus il attribue de points a I'un, et moins I'autre peut
en recevoir). Au contraire, dans la condition ou la comparaison
compétitive n’est pas accentuée, la répartition des points est
indépendante, le participant pouvant attribuer jusqu’a cent points
a la source et, séparément, jusqu’a cent points a lui-méme.

(2) Pour illustrer ce point, une boite contenant deux ouvertures sur
deux faces différentes est utilisée. Un membre regarde par une
des ouvertures (et voit un carré) alors que son partenaire regarde
par 'autre ouverture (et voit un triangle). Suit une démonstration
soulignant oralement que pour accéder a une vision plus compléte
et découvrir que la boite contient une pyramide couchée,
les deux points de vue doivent étre reconnus et coordonnés.
Cette procédure a été également testée avec des images (voir
Quiamzade, 2007 ; Quiamzade et al., 2008).
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