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Cet ouvrage pose les questions suivantes: «Comment les éleves peuvent-
ils apprendre a interagir avec l'autre pour apprendre?» et «Comment
I'enseignant organise-t-il les différentes formes d’interaction, de discus-
sion ou de collaboration au sein de la classe?». Parmi les approches
pédagogiques qui se focalisent sur les interactions sociales entre appre-
nants, les processus sociocognitifs et les conditions sociales d’enseigne-
ment, l'apprentissage coopératif (Cooperative learning, voir S. Sharan,
1999 pour une présentation des principales méthodes) propose des
pistes pour apprendre & coopérer et coopérer pour apprendre (Slavin ef
al., 1985) et pour structurer le travail en groupe.

La méthode «Apprendre ensemble» (Johnson, Johnson & Holubec,
2008) représente un dispositif d’enseignement-apprentissage bien docu-
menté avec des bases théoriques clairement identifiées (Johnson &
Johnson, 2015; Slavin, 2014) et des ressources accessibles aux ensei-
gnants francophones (par exemple, Abrami et al., 1996; Howden &
Martin, 1997; Howden & Kopiec, 1999; Rouiller & Howden, 2010). Cette
méthode a I’avantage de proposer des principes généraux pour structu-
rer le travail de groupe permettant a l'enseignant de se les approprier
pour les ajuster a son contexte. Ces principes offrent ainsi des pistes de
réflexion souples, adaptables aux différents dges (éléves ou étudiants)
et taches scolaires, sans nécessité de recourir 2 du matériel pédagogique
spécifique. Ils ont pour objectif de stimuler des interactions construc-
tives entre éleves au service de la qualité des apprentissages. Nous pro-
posons de les schématiser en deux ensembles (Figure 1): des principes
pour préparer les apprenants a la coopération et des principes pour
organiser le travail en équipes afin de favoriser la qualité des relations
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sociales et des apprentissages. Dans la suite du chapitre, nous présente-
rons chacun de ces principes et nous synthétiserons quelques résultats
de nos recherches.

Préparer les apprenants a coopérer
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Figure 1. Schématisation de la pédagogie coopérative.

DES INTERACTIONS CONSTRUCTIVES A STIMULER

La force de dispositifs d’apprentissage entre pairs est de permettre aux
éleves de s’‘engager de maniére active sous la forme d’interactions
sociales qui favorisent la qualité des apprentissages. Les recherches ont
souligné le réle constructif des interactions entre pairs, telles que le sou-
tien social, I’encouragement des apprenants et la volonté de faciliter les
efforts de chacun pour accomplir la tache, 1'échange d’informations, la
discussion et les apports d’explications, la co-construction des connais-
sances et les conflits sociocognitifs (Gillies, 2015; Johnson & Johnson,
1989; Perret-Clermont & Nicolet, 2001; Slavin, 2014; Webb & Palincsar,
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1996). Nous retiendrons ici que les échanges d’informations et la co-
construction sont corrélés aux apprentissages (argumenter, Muller Mirza
& Perret-Clermont, 2009; Muller Mirza & Buty, 2015; résumer des infor-
mations, Annis, 1983; apporter des explications, Gilly, Fraisse & Roux,
2001; Webb, 1985; répéter des informations étudiées et ajouter de nou-
velles informations, Johnson et al., 1985). Ces travaux soulignent l'im-
portance de la participation active des apprenants et de la verbalisation
du raisonnement dans les progres cognitifs.

En ce qui concerne les conflits sociocognitifs (Doise & Mugny, 1997;
Perret-Clermont, 1996), leurs liens avec les apprentissages dépendent de
la maniere dont ils sont régulés (Figure 2, Quiamzade et al., 2006; Buchs
et al., 2008). Nous retenons ici que les conflits entre apprenants s’averent
positifs lorsque ces derniers sont centrés sur la compréhension des
contenus et des points de vue. Cette régulation épistémique stimule 1'in-
tégration des différents points de vue et favorise les apprentissages. En
revanche, lorsque les apprenants sont centrés sur une comparaison
sociale qui questionne leurs compétences respectives et devient mena-
cante pour leur propre compétence, la régulation relationnelle qui prend
place réduit les bénéfices des confrontations de points de vue. Cette
régulation peut conduire l'un des apprenants a reprendre les propos de
I'autre dans le but de mettre fin au conflit (une complaisance sous la
forme d’une imitation sans examen critique), ou au contraire a entrer en
compétition pour tenter de protéger ou de démontrer sa compétence.
Ainsi, si les interactions entre apprenants peuvent favoriser les confron-
tations de points de vue, leurs effets sur les apprentissages dépendent
du type de régulation.
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Figure 2. Schématisation des régulations des confrontations comme
meédiateurs des effets des interactions sociales sur les apprentissages.

Le role de I'enseignant dans les dispositifs d’apprentissage coopératif est
de structurer les situations d’enseignement-apprentissage de maniére a
stimuler ces interactions constructives, en préparant les apprenants a
coopérer et en organisant le travail en équipes.

DES PISTES POUR PREPARER LES APPRENANTS A COOPERER
FAVORISER UN CLIMAT DE CLASSE ET UN ESPRIT D'EQUIPE POSITIF

La premiére étape consiste & établir un climat orienté vers les apprent-is—
sages et la maitrise (Meece, Anderman & Anderman, 2006) en orientant
les apprenants vers des buts de maitrise (augmenter ses compétences,
progresser dans ses apprentissages) plutot que des buts de performance
(mettre en avant ses compétences, afficher de bons résultats, se montrer
meilleur que les autres; Darnon, Buchs & Butera, 2006). Six éléments parti-
culierement importants sont résumés dans I'acronyme TARGET (Maehl-' &
Midgley, 1991): Tache, Autorité, Reconnaissance, Groupement, Evaluation
et Temps. Le fait de structurer clairement la tache, d’associer les €leves a
certaines décisions, de valoriser les efforts, de donner du temps pour les
apprentissages, de regrouper les éleves de maniére a favoriser 'entraide,
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d’observer et de donner des retours formatifs et d’utiliser les erreurs pour
permettre des progrés contribue a créer un climat de classe orienté vers
les apprentissages (Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006). Ainsi il est
important de mettre l'accent sur la qualité des apprentissages et des rela-
tions sociales dans la classe en veillant non seulement au climat de classe
mais également a la qualité des relations au sein des équipes, ce qui peut
étre entrepris par l'intermédiaire d’activités spécifiques (Abrami et al.,
1996). Les propositions de Margarida César (dans cet ouvrage) sont parti-
culierement intéressantes pour créer un climat favorable.

DEVELOPPER LES HABILETES COOPERATIVES AU SERVICE DES APPRENTISSAGES

Plusieurs auteurs soulignent que les éleves ne sont pas habitués a coopé-
rer et qu'une préparation a la coopération est bénéfique (Blatchford,
Kutnick, Baines & Galton, 2003; Howden & Kopiec, 1999; Johnson &
Johnson, 2006; Webb, 2009). Certaines recherches (Gillies, 2007) ont mis
en évidence qu'un entrainement concernant les habiletés interperson-
nelles facilitant la communication (par exemple I'écoute active, la critique
constructive des idées) et les habiletés collaboratives pour le travail en
petits groupes (par exemple attendre son tour pour présenter les idées,
s’assurer que les décisions concernant le groupe sont prises de maniere
démocratique) s’avere bénéfique pour la qualité des interactions et pour
les apprentissages. D’autres recherches ont montré les effets positifs sur
les apprentissages scolaires d'un entrainement plus ciblé relatif au ques-
tionnement (King, 2007), aux demandes et aux apports d’aide (Webb &
Farivar, 1994), ou encore aux explications (Fuchs et al., 1999).

En nous basant sur la méthode «Apprendre ensemble», nous propo-
sons de prendre en compte l'activité et la tiche spécifique que les appre-
nants doivent réaliser en groupe ainsi que les observations de 1'enseignant
lors des séances précédentes pour identifier si une habileté permettrait
aux apprenants de mieux travailler ensemble. Si c’est le cas, il est intéres-
sant d'introduire cette habileté en explicitant la maniere dont elle peut se
traduire en gestes et en paroles lors d"une discussion collective au cours
de laquelle les apprenants sont invités a prendre une part active. Cette
explicitation peut déboucher sur la construction d’un tableau coopératif
concernant la maniere dont I'habileté peut se traduire concrétement qui
présente selon les formulations choisies ce que les éleves peuvent faire et
dire (voir le Tableau 2 a titre d’exemple) ou ce que I'enseignant peut voir
et ce qu'il peut entendre lorsque les apprenants manifestent cette habileté.
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Une fois cet outil de référence construit, les éleves travaillent en équipe
sur la tache scolaire en veillant 2 mettre en pratique I’habileté travaillée. I1
est alors possible pour I'enseignant ou pour 1'un des membres du groupe
d’observer la maniere dont ’habileté est mise en pratique de maniere qua-
litative (comment les apprenants s’y sont pris) ou quantitative (fréquence
des comportements et/ou des paroles). Cette observation peut étre utili-
sée pour réfléchir a la mise en ceuvre de I'habileté.

Nous avons étudié l'importance d'un travail sur les habiletés coopéra-
tives dans deux interventions en classe conduites par une intervenante
extérieure, dont I’objectif était de tester les effets d’un travail court (sur une
seule séance). Dans ces études, nous avons veillé a introduire un climat
favorable aux apprentissages en valorisant la coopération pour les appren-
tissages: nous avons expliqué que le fait de coopérer et de s’entraider était
favorable a son propre apprentissage. Une fois I'activité et la tache de
groupe définies, nous avons déterminé en concertation avec les ensei-
gnants réguliers les habiletés répondant aux besoins de chaque classe pour
aider les apprenants a bien travailler ensemble dans cette tache.

La premiére intervention s'est déroulée sur trois périodes de qua-
rante-cinq minutes avec des €leves de 8PH (11-12 ans) qui travaillaient
sur le texte argumentatif dans le cadre d'une activité de francais (Golub,
2011; Golub & Buchs, 2014) pour répondre aux objectifs du Module 3 de
la séquence «La lettre au courrier des lecteurs» (Yerly, 2001). Nous avons
structuré le travail en duos coopératifs a partir de deux textes présentant
des arguments soit «pour», soit «contre» les chiens comme animaux
domestiques a I'aide d’une controverse coopérative (Johnson & Johnson,
2007) qui se déroule en cinq phases (voir Tab. 1). Les éleves devaient
préparer 'une des positions sur la base de la lecture du texte assigné,
puis chaque éléve dans le duo présentait «sa» position et écoutait la
position de I'autre en demandant si besoin des clarifications pour s’assu-
rer de bien comprendre. Les éleves discutaient ensuite de maniére cri-
tique les deux positions en justifiant leur point de vue tout en tentant de
trouver des failles dans la position adverse.

Finalement, chaque éleve devait changer de position et défendre la
position opposée sur la base des propos de son partenaire. Avant la der-
niere phase, l'intervenante a présenté la fonction des connecteurs dans le
texte argumentatif en donnant des exemples. Les éleves décidaient dans
leur duo de la maniere d'utiliser les arguments et les connecteurs pour
proposer une position commune. Pour finir, les éléves répondaient indivi-
duellement a des questions sur les textes, mesurant leur compréhension.
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Tableau 1. Synthese des phases de la controverse en lien
avec les objectifs disciplinaires et le travail spécifique sur les habiletés
et régles coopératives introduit pour la moitié des éleves

Phases de la controverse

Régles et habiletés coopératives
travaillées pour la moitié des éléves

Objectifs disciplinaires (Module 3)

Comment exprimer son souatien (10
min)

Explication des 5 étapes (15
min)

Importance d’exprimer son
soutien et introduction des 3
régles coopératives (5 min) :

« I"écoute les idées de mon/ma
camarade ct je m’assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas d’accord » ; « Je
critique les idées et non les
personncs » ; « L objectif est de
construire la meilleure
proposition ensemble et non que
chacun tente d avoir raison »,

Explication et discussion des trois
régles pertinenles pour les dilférentes
phases (10 min)

I, Lecture individuelle du
lexte assigné (7 min)

Résumer des arguments donnés dans
un texie

IN]

Chagque partenaire présente
les arguments concernant le
lexte assigné (2X 4 min)

J’écoute les idées de mon/ma
camarade et je m'assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas d’accord (rappel)

Présenter un résumé des arguments
donnés dans un texte

3. Discussion critique des
deux positions, chacun
défend sa position ct
cherche les limites de
I"autre position (8 min)

Je critique les idces et non les
personnes (rappel)

Exprimer un désaccord.

Rechercher et rédiger des arguments
contraires a des arguments donnés.
Prendre en compte 1a position de
I'autre

4. Les partenaires changent de
position ¢t défendent la
position opposéc (2X 4
min)

J"écoute les idées de mon/ma
camarade ct je m”assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas d’accord (rappel)

Présenter un résumé des arguments
donnés dans un texte

5. Les éléves proposent une
synthése pour e duo (10
min)

Exprimer son soutien

L.’ objectif est de construire la
meilleure proposition ensemble
et non que chacun tente d’avoir
raison

Prendre en compte la position de
I"autre,

Résumer des arguments cl arguments
contraires dans une lctire.

Repérer différenles marques
d’organisation utilisées (ex : ¢ ‘est
vrai que. .. mais...)
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Pour tous les éléves, les trois regles retenues pour une controverse
constructive étaient introduites. Pour la moitié des éleves, cette introduc-
tion était renforcée par une préparation a la coopération de vingt minutes.
Dix minutes étaient consacrées au travail sur I'habileté coopérative ciblée
par les enseignantes: les éleves réfléchissaient individuellement, discu-
taient en duos puis en collectif de la maniere dont ils pouvaient exprimer
leur soutien. Dix autres minutes permettaient d’expliciter les trois regles
retenues. Les éléves étajient amenés & jouer un rdle actif pour déterminer
ce qu’ils pouvaient dire et faire pour «écouter les idées du camarade et
s’assurer de bien les comprendre méme en cas de désaccord», proposer
des exemples et contre-exemples pour «critiquer les idées et non les per-
sonnes» et reformuler la régle «construire la meilleure proposition
ensemble sans tenter d’avoir raison». Nous avons filmé les interactions
entre éleves et deux juges ont codé ces vidéos pour tester les effets de cette
préparation a la coopération lors de la controverse.

Les résultats montrent que les éléves qui ont bénéficié de cette courte
préparation a la coopération ont montré davantage de soutien, ont posé
plus de questions et ont été plus attentifs a leur partenaire; globalement
ils ont mieux coopéré que les éleves qui n’ont pas bénéficié de cette pré-
paration. Les éléves ayant bénéficié de cette préparation ont également
eu tendance a mieux répondre aux questions sur le texte (Golub, 2011;
Golub & Buchs, 2014). En somme, une courte préparation a coopérer a
suscité des interactions plus constructives.

Nous avons également voulu tester I'effet d'un travail spécifique sur
les habiletés coopératives dans le contexte de I'enseignement universi-
taire lors d’une séance de travail (une heure trente) dans un cours de sta-
tistiques (Buchs, Gilles & Butera, 2015). Les étudiants réalisaient deux
exercices d’entrainement dans I'une des trois modalités suivantes: tra-
vail individuel, duos coopératifs ou duos coopératifs avec sensibilisation
aux habiletés coopératives. Pour le travail en duos, les consignes propo-
saient aux étudiants d’expliquer comment ils s’y prenaient pour
résoudre les exercices. Dans la condition duos coopératifs avec sensibili-
sation aux habiletés coopératives, nous avons également souligné les
bénéfices de la coopération pour les apprentissages et ajouté une présen-
tation d’environ dix minutes sur la maniére dont on peut s'y prendre
pour expliquer son mode de résolution des problemes. Des exemples
concrets étaient proposés pour que les étudiants expliquent leur maniére
de procéder, s’assurent de bien comprendre la maniére de procéder du
partenaire et suggerent d’autres maniéres de faire (voir Tab. 2).
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Tableau 2. Exemple de tableau cbopératif proposé pour travailler
les habiletés coopératives lors d’un séminaire de statistiques.

J’explique ma maniere de procéder

* J'explique les différentes étapes

(«je commence par ..., puisje ...»

e J’explique les raisons (e fais comme ceci
parce que ....»)

e J'explique mes stratégies]’explique la
maniére concrete de m’y prendre

* Je m’engage dans la discussion
* J'essaie d’étre le plus clair possible

Je m’assure de comprendre 1a maniére de procéder de mon partenaire

¢ Jencourage mon partenaire & développer e J'exprime ma compréhension ses idées
® Je laisse mon partenaire expliquer son («d’accord, je comprends»)
idée sans lui couper la parole * J'exprime mes difficultés
e J’écoute les propositions de mon («je ne comprends pas, est-ce que tu peux
partenaire, méme si je ne suis pas d’accord  m’expliquer de nouveau il te plait?»)
e Je reformule ce que la partenaire dit pour
m’assurer d’avoir compris
e Je pose des questions pour l'inviter &
expliciter
¢ Je m’interroge sur les problemes potentiels

Je suggeére d’autres maniéres de faire

¢ Je suggere des alternatives («et si on
commence par», «moi je ferais plutot...»)
¢ Je propose des stratégies différentes

¢ Je m’engage dans la discussion

Suite a ces exercices, les étudiants donnaient leurs impressions et tra-
vaillaient individuellement sur un exercice permettant de mesurer les
apprentissages. Les résultats indiquent que les étudiants ont obtenu les
moins bonnes performances suite a un travail individuel et les
meilleures performances suite a un travail en duos coopératifs avec sen-
sibilisation aux habiletés coopératives, les duos coopératifs sans sensibi-
lisation aux habiletés coopératives se situant entre les deux. Dans les
duos, les étudiants sensibilisés aux habiletés coopératives ont rapporté
une relation de meilleure qualité, une plus grande coopération, un
investissement plus important dans le travail ainsi qu'une plus faible
préoccupation concernant la comparaison sociale des compétences.
Cette étude montre qu'un travail de breve durée sur des habiletés
coopératives pertinentes est réalisable et constructif dans un contexte
d’enseignement a l'université.
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FAIRE REFLECHIR LES APPRENANTS SUR LEURS APPRENTISSAGES
ET LE FONCTIONNEMENT DES EQUIPES

Une maniére d’améliorer continuellement l'efficacité du travail en
équipe consiste a pousser les éleves a réfléchir a la maniére dont ils ont
travaillé. Cette réflexion critique permet de discuter de ce que les appre-
nants ont fait de positif pour répondre aux objectifs et de ce qu’ils aime-
raient améliorer (Gillies, 2007). Il peut s’agir d’un commentaire spontané
sur le fonctionnement du travail d’équipe, d'une discussion ouverte a
partir d’une série de questions (en lien avec une habileté coopérative ou
un role), ou encore dune fiche d’(auto)évaluation a remplir.
L’enseignant peut contribuer a cette réflexion en faisant des commen-
taires basés sur les observations quil a pu faire lors du travail.
Cependant, cette réflexion critique menée a la suite des activités en
équipe s’avere d’autant plus bénéfique pour les apprentissages lorsque
les apprenants y jouent un réle actif (Johnson et al., 1990).

DES PISTES POUR ORGANISER LE TRAVAIL EN EQUIPES
UNE TACHE DE GROUPE DANS DES PETITES EQUIPES

’apprentissage coopératif propose de faire travailler les apprenants en
groupe sur une tdche commune sans supervision directe de I'enseignant.
Il nous semble important de proposer une tache qui soit réellement une
tache de groupe, a savoir une tache qui ne peut pas étre réalisée de
manidre individuelle. Une tache de groupe nécessite de mobiliser des
informations, des connaissances, des stratégies de résolution de pro-
blemes, du matériel ou des habiletés qu’aucun des membres de l'équipe
ne posséde en totalité (Cohen, 1994a). L'apport de la part de chaque
membre devient alors nécessaire pour atteindre 1'objectif de I'équipe et
stimule les interactions.

De notre point de vue, les équipes devraient compter entre deux et
cinq apprenants pour favoriser les interactions face-a-face individuali-
sées entre les membres. Si de nombreux ouvrages proposent de faire des
groupes hétérogenes (par exemple des éleves de niveau faible, moyen et
fort), les résultats de recherche suggerent que cette composition ne
génere pas toujours des bénéfices pour tous les apprenants (Webb &
Palincsar, 1996). 1l serait plus efficace de composer les équipes selon plu-
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sieurs criteres sans se limiter a une seule compétence (Lou ef al., 1996).
Varier les compositions (basées sur le choix des éleves, le choix de l’en-
seignant, le hasard) et observer les interactions qui prennent place pour-
rait constituer une piste de réflexion intéressante.

Deux principes complémentaires sont centraux pour organiser le
travail de groupe: l'interdépendance positive et la responsabilisation
individuelle (Johnson & Johnson, 2005; Y. Sharan, 2010). Les recherches
suggerent que la maniere de structurer ces deux principes favorise les
interactions constructives entre les apprenants.

RENFORCER LA RESPONSABILISATION INDIVIDUELLE

Pour éviter que le travail ne soit fait que par certains apprenants (que cer-
tains se reposent sur les autres ou que certains s’approprient le travail sans
laisser la possibilité aux autres de s’investir), il est important que chaque
apprenant se sente responsable pour faire sa part de travail. La responsabi-
lité individuelle dans I'équipe revient a faire des efforts pour atteindre 1'ob-
jectif commun et 4 se sentir responsable pour faciliter les efforts des
partenaires. L'enseignant veille alors a rendre possible et nécessaire la
contribution de tous les membres pour I'atteinte des objectifs (par exemple,
s’assurer que chacun peut faire ce qui lui est demandé, faire des groupes
de petite taille, demander & un membre au hasard d’expliquer la position
du groupe, observer les contributions de chacun, donner a chacun une
tache unique ou un role spécifique). Rendre visible les apprentissages de
chacun permet aux apprenants de s’entraider de maniére plus efficace.

STRUCTURER L' INTERDEPENDANCE POSITIVE

L'interdépendance sociale représente une situation dans laquelle les
individus partagent un but commun, et le résultat de chacun est affecté
par les actions des autres. L'interdépendance est positive lorsque les
apprenants percoivent qu’ils sont liés positivement a leurs coéquipiers
et que les efforts de chaque partenaire aident tous les membres a réussir.
L'interdépendance positive liée aux buts ou aux objectifs amene les
éleves a identifier leur but ou objectif commun et leur complémentarité,
et a percevoir qu’ils ne peuvent atteindre leur but/objectif que si les
autres membres de leur équipe 'atteignent également. Cette interdépen-
dance positive liée aux buts/ objectifs est indispensable, et devrait, selon
nous, étre formulée en termes d’apprentissage pour tous les éleves liés
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aux objectifs scolaires (et pas seulement en termes d’un produit collec-
tif). Ajouter une interdépendance positive liée aux récompenses peut
s’avérer utile lorsque les éléves ont besoin d’étre stimulés pour coopérer
(Cohen, 1994b; Slavin, 1990). Cette interdépendance réside dans le fait
que les récompenses obtenues par les membres de I'équipe dépendent
de I’atteinte des objectifs de 1'équipe. Les membres regoivent une méme
évaluation ou récompense («soit tous les membres sont récompensés,
soit personne ne l’est», Stevahn, Bennett & Rolheiser, 1995, p. 58), par
exemple l'attribution d’une note unique ou l'ajout de points bonus a
tous les membres si des critéres prédéfinis sont atteints par les membres
de I'équipe. Il nous semble important que cette interdépendance repose
sur les apprentissages et/ou les progres individuels de chaque membre.
Structurer l'interdépendance positive par lintermédiaire des moyens
utilisés pour travailler dans les équipes (par exemple distribuer des res-
sources complémentaires, Lambiotte ef al., 1987; ou spécifier différents
roles, Schellens et al., 2007) permet d’augmenter la responsabilité indivi-
duelle et s’avere positif pour la coopération et les apprentissages.

Dans nos travaux, nous avons étudié de maniére plus approfondie la
question de l'interdépendance liées aux ressources a travers la distribu-
tion des informations lors d’un travail sur des textes. Dans tous les dis-
positifs, nous avons structuré l'interdépendance positive en soulignant
que 1'objectif était de travailler de maniére coopérative et de veiller a
I'apprentissage du partenaire. Les étudiants travaillaient sur des conte-
nus dont la maitrise était importante pour 1’examen final. Pour renforcer
la responsabilité individuelle, nous avons proposé aux étudiants de tra-
vailler en duos avec des roles (O'Donnell, 1999). Dans la condition d’in-
terdépendance positive liée aux ressources, les étudiants travaillaient
sur des informations complémentaires: chaque apprenant ne lisait qu'un
seul texte pour lequel il jouait le role de responsable, et prenait connais-
sance de l'autre texte par l'intermédiaire de son partenaire. Nous avons
comparé ce dispositif a un dispositif sans interdépendance liée aux res-
sources dans lequel les apprenants travaillaient sur des informations
identiques: les deux partenaires lisaient silencieusement 1'un des textes
et I'un des apprenants jouait le réle de responsable en résumant les
informations a son partenaire placé dans un role d’écoutant actif. Les
roles étaient inversés pour le second texte.

Nous avons étudié les dynamiques engendrées par la distribution des
informations sur les interactions sociales et les apprentissages a I'univer-
sité lors d’un travail sur des textes de psychologie sociale (voir Buchs,
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2008 pour une synthese et le Tab. 35. Une premigre étude (Buchs, Butera
& Mugny, 2004, étude 1) a mis en évidence que le travail sur des informa-
tions complémentaires renforce la coopération et l'investissement des
étudiants (le temps passé a discuter des textes, le nombre de questions et
de réponses apportées), mais ne facilite pas forcément I’apprentissage. En
effet, avec des textes complexes, les écoutants dans cette condition ont
obtenu les moins bonnes performances. Plusieurs éléments soulignent
que la qualité de I'apport informationnel est un élément important dans
cette condition. 11 se peut que la difficulté des textes proposés n’ait pas
permis aux responsables de restituer correctement les informations. C’est
pourquoi, dans une deuxieme étude, des textes plus abordables ont été
proposés (Buchs et al., 2004, étude 2). Les résultats soulignent qu’avec ces
textes, les écoutants travaillant sur des informations complémentaires
n‘ont pas été pénalisés; bien au contraire, et comme les résultats de
Lambiotte et al. (1987) I'ont montré, les étudiants ont mieux appris suite a
un travail portant sur des informations complémentaires que sur des
informations identiques. Parallelement, travailler sur des informations
identiques renforce les confrontations de points de vue et la comparaison
sociale des compétences, donnant lieu a des confrontations relationnelles
compétitives (Buchs et al., 2008). Les résulats indiquent que ces confron-
tations compétitives ont permis d’expliquer les moins bons apprentis-
sages différés lorsque les étudiants ont travaillé avec des informations
identiques (Buchs et al., 2004). En d’autres termes, les confrontations
compétitives étaient responsables des effets négatifs sur la performance
différée du travail sur des informations identiques (Figure 3).

Travail portantsur des - 2 Apprentissage
informations identiques - (mesure différée)

Régulations relationnelles
compétitives des confrontations

Figure 3. Les régulations relationnelles compétitives
des confrontations comme médiateurs des effets négatifs
du travail sur des informations identiques.
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De plus, les résultats montrent que la corrélation entre la compét‘elilce
percue du partenaire et les apprentissages des étudiants n’était positive
que lors d'un travail sur des informations complémentaires. Au
contraire, ce lien devenait négatif lors d'un travail portant sur des infor-
mations identiques. Nous avons également trouvé cette interaction entre
la compétence du partenaire et les apprentissages des apprenants égale-
ment 2 I'école primaire (Buchs, 2007; Buchs, Chanal & Butera, 2013). Ces
études montrent que plus le partenaire est pergu comme compétent ou il
se montre compétent (Buchs & Butera, 2009), moins les apprenants tirent
profit de leur discussion, ce qui souligne que la compétence du parte-
naire est néfaste pour les apprentissages des apprenants lorsque le tra-
vail sur des informations identiques favorise la comparaison sociale.

Tableau 3. Synthese des dynamiques
de I'interdépendance des ressources

Informations identiques Informations complémentaires

Responsabilité Moyenne Forte

Investissement Moyen Fort

Type interactions Echanges, confrontations Résumé, questions, explications

Comparaison sociale Forte Faible
(régulation relationnelle
compétitive des conflits)

Compétence du partenaire Menagcante et néfaste Bienvenue et positive

La comparaison sociale  Les interactions constructives
menagante pour les ne sont positives pour les
compétences perturbe apprentissages que lorsque
les apprentissages I’apport informationnel

est de bonne qualité

Ces résultats soulignent un premier écueil lors de la mise en piac‘e de
I'apprentissage coopératif, & savoir la facilité avec laquelle les étudiants
basculent dans un mode compétitif en dépit des consignes qui encoura-
gent la coopération. En effet, le simple fait de lire les mémes textes qﬁ_‘re
la possibilité aux étudiants de se comparer et ils utilisent cette possibilité
pour questionner leurs compétences respectives, ce qui les détourpe du
travail approfondi sur les textes. Lors d’un travail portant sur des infor-
mations identiques, la relation entre les étudiants est orientée vers la
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compardison sociale des compétences, ce qui stimule des confrontations
régulées de maniere compétitive et active une menace sur les compé-
tences propres. Cette comparaison sociale menacante est responsable
des effets négatifs d'un travail sur des informations identiques sur les
apprentissages et permet de comprendre pourquoi la compétence du
partenaire devient problématique lorsque les étudiants travaillent sur
des informations identiques. Ces résultats refletent a notre sens la diffi-
culté de proposer des dispositifs de travail coopératif dans un contexte
éducatif compétitif sans proposer une préparation a la coopération.
Dans la suite de nos travaux, nous avons introduit des éléments visant a
atténuer la menace des compétences afin d’améliorer I'apprentissage
lors d’un travail sur des informations identiques. L'impossibilité de
prendre des notes et de s’appuyer sur un support lors des échanges
(Buchs et al., 2010) et une interdépendance positive des récompenses
(Buchs et al., 2011) renforcent alors les apprentissages lors d’un travail
sur des informations identiques.

Nos résultats soulignent par ailleurs que la coopération et l'investis-
sement des étudiants n’entrainent pas automatiquement de bons résul-
tats en termes d’apprentissage. En effet, lorsque les étudiants travaillent
sur la base d'informations complémentaires, la qualité de I"apport infor-
mationnel du partenaire vient modérer les effets positifs de I'interdépen-
dance des ressources. Si le travail sur des informations complémentaires
entraine des interactions sociales positives, renforce la coopération et
Vinvestissement des étudiants, il ne facilite pas forcément I’apprentis-
sage. Une bonne qualité de l'apport informationnel du partenaire est
nécessaire. Les éléments qui contribuent a améliorer la qualité de la
transmission des informations entre les partenaires favorisent 1’appren-
tissage dans cette situation. Dans nos études, des textes abordables
(Buchs et al., 2004), un partenaire compétent (Buchs & Butera, 2009),
ainsi que la possibilité d’améliorer la qualité de I'exposé (Buchs et al.,
2010) se sont révélés des éléments positifs a prendre en compte.

Il ressort de ces recherches que lors d'un travail portant sur des infor-
mations complémentaires, une attention particuliere devait étre portée a
la qualité de I'apport informationnel des partenaires pour que les inter-
actions positives entre étudiants favorisent un bon apprentissage. En
revanche, lors d’un travail portant sur des informations identiques, une
attention particuliere devrait étre portée a minimiser la comparaison
sociale des compétences entre les apprenants. Préparer les apprenants a
coopérer en travaillant le climat, les habiletés coopératives et la réflexion
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sur le fonctionnement des équipes offre donc une piste d’interyention
intéressante, comme nous I'avons souligné dans la premiére partie de ce
chapitre. . o

En résumé, ce bref apercu de la structuration des d1§pos1t1fs d'ap-
prentissage coopératif donne quelques pistes sur la maniére do.nt I'en-
seignant peut renforcer le role actif des éléves dans la cqnstn'lchon 'des
savoirs en méme temps qu'il illustre la complexité des situations d’en-
seignement-apprentissage en classe.
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