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L'apprentissage par petits groupes d’éleves représente un outil pédagogique encouragé dans de
nombreux systemes éducatifs (Gillies, 2015), de I'école primaire (Johnson, Johnson, & Holubec,
2008 ; Jolliffe, 2015 ; Slavin & Lake, 2008 ; Slavin, Lake, Chambers, Cheung, & Davis, 2009) au post
obligatoire (Johnson, Johnson, & Smith, 2007 ; Johnson, Johnson, & Smith, 2014). En France, le
programme d’enseignement du cycle 3 (BO spécial n°11, 26 novembre 2015) indique que tous les
enseignements doivent « contribuer a faire acquérir la capacité de coopérer en développant le travail
en groupe et le travail collaboratif... » de maniére a ce que les éleves puissent en fin de cycle
« interagir de fagon constructive avec d'autres éleves dans un groupe pour confronter des réactions
ou des points de vue ».

Cependant, le travail de groupe n’est pas toujours efficace (Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bassett,
& Chowne, 2006 ; Cohen, 1994) et reste marginal dans les classes (Baines, Blatchford, & Kutnick,
2003 ; Pianta, Belsky, Houts, & Morrison, 2007) avec des enseignants et des éléves qui ne sont pas
pleinement convaincus (Baines, Rubie-Davies, & Blatchford, 2009 ; Blatchford, Kutnick, Baines, &
Galton, 2003 ; Koutselini, 2008-2009 ; Mitchell, Reilly, Bramwell, Solnosky, & Lilly, 2004).

Aprés avoir souligné I'importance des interactions entre éléves pour soutenir les apprentissages,
nous présenterons les principes proposés par la pédagogie coopérative sur lesquels les enseignants
peuvent s’appuyer pour favoriser des interactions constructives et renforcer [I'efficacité de
I"apprentissage par petits groupes.

Des interactions au service des apprentissages

Lors des travaux en groupes, les éléves sont amenés a jouer un role actif : ils échangent sur des
contenus scolaires et réagissent aux interventions de leurs camarades, ce qui favorise le sentiment
d’appartenance a un collectif et les régulations par les pairs sous la forme de retours immédiats et
individualisés. Les recherches soulignent I'importance de la verbalisation et des déstabilisations pour

CONFERENCE DE CONSENSUS 1
DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE 7 & 8 mars 2017



soutenir les apprentissages (Topping, Buchs, Duran & Van Keer, sous presse). Le fait de résumer des
informations pour leurs camarades, d’enseigner des parties, d’expliquer leur compréhension, leurs
procédures et leurs stratégies est particulierement bénéfique ; se poser mutuellement des questions
permet de co-construire des connaissances et d’approfondir la compréhension. Les discussions entre
éleves permettent également de stimuler des divergences entre éléves concernant leurs points de
vue, leur maniere de se représenter la tache ou leurs procédures de résolution de problémes. Les
déstabilisations cognitives qui en résultent sont positives dans la mesure ol la discussion reste
centrée sur la tache et la compréhension des positions dans un contexte coopératif (Buchs, Darnon,
Quiamzade, Mugny & Butera, 2008).

Le fait de mettre les éleves en interactions permet a I'enseignant de circuler, d’observer et d’écouter
la maniére dont les éleves échangent. Il peut alors repérer les difficultés et les compétences des
éleves, et intervenir aupres des éléves lors de I'activité en cours de maniere appropriée. De plus, sur
la base des informations recueillies, il peut réguler son enseignement en réagissant sur ce qu’il a
observé ou entendu.

Ainsi, I'apprentissage par petits groupes d’éléves représente non seulement une finalité, mais
également un moyen pour soutenir les apprentissages des éleves: il s’agit pour les éleves
d’apprendre (par) la coopération et pour I'enseignant d’orchestrer les conditions pour que les
interactions entre éléves soutiennent leurs apprentissages. La structuration des activités
coopératives vise a renforcer des interactions simultanées entre I'ensemble des éléves en veillant a
favoriser une participation égale de tous. C'est le fait d’engager cognitivement et socialement tous
les éleves dans les activités qui est porteur d’apprentissages.
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Figure 1. Synthése des principes proposés par la pédagogie coopérative adaptée de Buchs (2016).

Le role de I’enseignant dans la structuration du travail en petits groupes

Le réle de I'enseignant est central pour assurer la participation de tous les éléves. En effet, si
I’enseignant laisse les éléves s’organiser comme ils le souhaitent, certains éléves vont prendre
davantage de place alors que d’autres vont rester en retrait. Ces différences s’expliquent notamment
par le statut dont bénéficient les éléves dans la classe (Cohen, 2002), en raison des caractéristiques
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de statut diffuses (différences culturelles et sociales, genre, ethnicité), locales (statut scolaire,
popularité), ou spécifiques (habiletés spécifiques contribuant a la tache).

Le courant américain Cooperative learning (Johnson et al., 2008 ; Slavin, 1995) propose des principes
généraux permettant aux enseignants de préparer leurs éléves a travailler ensemble et d’organiser le
travail en équipe de maniére a favoriser des interactions constructives au service des apprentissages
scolaires (Buchs, 2017 ; Topping et al., sous presse, voir Figure 1). |l s’appuie sur des bases théoriques
clairement identifiées (Johnson & Johnson, 2015; Slavin, 2014) et de nombreuses recherches
attestant des bénéfices sociaux, motivationnels et cognitifs des travaux de groupes coopératifs
(Buchs, Lehraus, & Crahay, 2012 ; Hattie, 2008 ; Johnson & Johnson, 2009 ; Johnson, Johnson,
Roseth, & Shin, 2014 ; Kyndt et al., 2013 ; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo, & Miller, 2003). Ces
principes sont adaptables au contexte de I'école maternelle a I'enseignement universitaire. |l ne
s’agit pas de créer des situations spécifiques, mais plutét de structurer les situations d’enseignement-
apprentissage habituelles pour les rendre coopératives.

Préparer les éléves a travailler ensemble

Les évaluations, I'orientation scolaire et la sélection typiques de nos systémes éducatifs favorisent la
comparaison sociale et des buts orientés vers la compétition (Butera, Buchs, & Darnon, 2011). Les
éleves sont ainsi socialisés dans une société et un systeme éducatif qui privilégient des valeurs
individualistes, voire compétitives. Il est donc important de préparer les éléves a coopérer, car il ne
suffit pas de leur proposer de coopérer pour qu'’ils en aient la volonté ou qu’ils sachent comment le
faire (Buchs & Butera, 2015 ; Buchs, Gilles, & Butera, 2012 ; Howden & Kopiec, 2000 ; Johnson et al.,
2008 ; Topping et al., sous presse).

L’enseignant peut avoir recours a des activités spécifiques pour favoriser les relations positives entre
les éleves et stimuler I'esprit d’équipe. Au quotidien, sa posture et ses pratiques contribuent a
orienter la motivation des éleves vers le développement et I'amélioration des compétences scolaires
(des buts de maitrise) plutét que vers la mise en avant des compétences afin d’obtenir un jugement
favorable ou éviter un jugement défavorable (buts de performance). Ainsi, lorsque I’enseignant
s’appuie sur des questions et des propos des éleves qu’il a recueillis lors des travaux de groupes pour
apporter des compléments ou souligner des points importants, il répond aux besoins des éléves et il
saisit I'opportunité de valoriser les contributions de I'ensemble des éléves et pas seulement ceux qui
partagent spontanément leurs avis dans le collectif. Ces éléments permettent de créer un climat de
confiance entre éléves et avec I'enseignant. Si I'importance accordée au climat positif n’est pas
spécifique a la pédagogie coopérative, le climat est essentiel pour que les éléves se sentent a I'aise et
osent coopérer (Topping et al., sous presse).

Le travail explicite des habiletés coopératives nécessaires et la réflexion sur le fonctionnement des
équipes sont deux principes qui permettent d’expliciter ce qui est attendu lors du travail en petits
groupes et favorise son efficacité. L'enseignant peut identifier une habileté coopérative pertinente
qui permet de bien travailler ensemble sur la tdche demandée en s’appuyant sur I'analyse de la tache
ou sur ses observations des éleves lors des travaux de groupes. Il propose ensuite de travailler cette
habileté de maniere explicite en discutant comment elle peut étre mise en ceuvre de maniére
concréte. Les recherches soulignent que le travail sur les habiletés coopératives a des effets positifs a
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la fois sur la qualité des interactions entre les éléves, mais également sur la qualité des
apprentissages scolaires travaillés (Buchs & Butera, 2015 ; Gillies, 2007).

Compte tenu de la complexité du travail en équipes, il est utile de faire réfléchir les éleves sur ce qui
a été utile et ce qui pourrait étre amélioré dans le fonctionnement des équipes. L’enseignant
introduit des questions pour guider cette réflexion et offre des retours basés sur son observation.
Cette réflexion peut se dérouler individuellement, en équipe ou en collectif et concerner a la fois le
fonctionnement des éléves (auto-évaluation) et/ou celui des équipes. Les recherches soulignent que
guelques minutes suffisent pour améliorer la qualité des interactions et des apprentissages scolaires
(Johnson, Johnson, Stanne & Garibaldi, 1990 ; Yager, Johnson, Johnson & Snider, 1986), ce qui invite
a proposer ce type de réflexion apres chaque travail en petits groupes.

Organiser le travail en équipes

Pour introduire un travail en petits groupes, I'enseignant doit tout d’abord décider la tache et Ia
maniére de constituer les équipes. Cohen (1994) recommande de s’assurer que la tache qui est
confiée aux éléves nécessite un apport de la part de tous les membres et ne peut pas étre réalisée
individuellement. Si les auteurs s’accordent sur le fait que le nombre d’éléves dans les groupes doit
étre suffisamment réduit (2-5 éléves) pour permettre des interactions face-a-face individualisées,
aucune composition ne semble pleinement satisfaisante (Topping et al., sous presse).
L’hétérogénéité maximale préconisée par certains (Abrami et al., 1996 ; Slavin, 1995) est remise en
guestion par les résultats de recherche (Saleh, Lazonder, & de Jong, 2007 ; Webb, 1985), notamment
pour les éleves de niveau moyen qui peuvent se trouver exclus des relations « enseignant-
apprenant » susceptibles de prendre place entre les éléves de niveau faible et fort. Des groupes
homogenes ou des groupes comprenant des éléves de niveau fort et moyen ensemble ou des éléves
de niveau moyen et faible ensemble (hétérogénéité restreinte) semblent plus propices pour les
éleves de niveau moyen.

Linterdépendance positive et la responsabilisation individuelle sont au coeur de la coopération et
sont essentielles pour renforcer I'investissement et la participation de tous les éléves (Abrami et al.,
1996 ; Johnson & Johnson, 2015 ; Slavin, 2015). L'enseignant doit clairement expliciter les raisons de
coopérer pour que les éleves s’emparent du travail en petits groupes comme d’une opportunité
d’apprentissage et en profitent pour travailler les aspects sur lesquels ils doivent progresser plutot
gue de se charger de ce gqu’ils maitrisent déja ou déléguer a d’autres leur part de travail. Un objectif
commun formulé en termes d’apprentissage de tous les éléves (que chague membre comprenne,
apprenne, dépasse un critére prédéfini, progresse) et pas seulement en termes d’un produit collectif
permet de centrer les éleves sur deux aspects essentiels: I'apprentissage personnel et
I'apprentissage des partenaires (Buchs, 2017). Ajouter une interdépendance positive liée aux
récompenses peut s’avérer utile lorsque les éleves ont besoin d’étre stimulés pour coopérer, mais
nécessite beaucoup de prudence (Buchs, Gilles, Dutrévis & Butera, 2011). L’enseignant peut aussi
structurer l'interdépendance grace aux moyens a disposition: la nécessité de combiner des
ressources complémentaires, de s’engager dans des taches différentes ou de jouer des réles
(fonctionnels, interpersonnels et/ou cognitifs) complémentaires. Lorsque les éléves percoivent cette
interdépendance positive, ils sont incités a ceuvrer pour la réussite de I'équipe. L'interdépendance
met |'accent sur la complémentarité. Lorsque les éléves pergoivent qu’ils sont positivement liés les
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uns aux autres et que les apprentissages des uns facilitent les apprentissages des autres, ils sont plus
enclins a assumer leurs responsabilités. L'enseignant contribue a renforcer la responsabilisation
individuelle lorsqu’il organise I'activité de maniere a ce que la contribution de chaque éléeve soit
possible et nécessaire pour atteindre I'objectif de I'équipe et gu’il rende visibles les apprentissages
individuels. Les éléves ont alors une double responsabilité : faire des efforts pour atteindre I'objectif
de I'équipe et aider leur camarade a faire de méme. |l s’agit donc de pointer les responsabilités
mutuelles et partagées des éléves et de I’enseignant.

Une illustration des bénéfices du travail coopératif structuré

A I'école primaire, I'apprentissage des fractions est un objectif mathématique central. Cependant,
dans plusieurs pays, la maitrise des procédures de base sur les fractions représente une difficulté
pour de nombreux éléeves (Carette, Content, Rey, Coché & Gabriel, 2009). Dans la mesure ou nous
avons souligné que les groupes fortement hétérogenes peuvent étre négatifs pour les apprentissages
des éleves de niveau moyen parce qu'ils sont exclus des relations de type enseignant-apprenant
(Saleh et al., 2007 ; Webb, 1985), nous avons voulu tester si un travail de groupe coopératif
fortement structuré permettait d'améliorer I'apprentissage des éléves, en particulier de niveau
moyen dans ces groupes hétérogénes.

Dans cette étude (Buchs, Wiederkehr, Filippou, Sommet, & Darnon, 2015), cent huit éléves de CM2
ont travaillé de maniere coopérative dans des triades hétérogénes (un éléve faible, un éleve moyen
et un éleve fort) sur la base d'un prétest standardisé. Les triades ont travaillé sur trois exercices de
maniere coopérative en respectant trois regles concernant les fractions et trois responsabilités
sociales. Dans la condition faiblement structurée, les éleves devaient faire les exercices en
s’organisant comme ils le souhaitaient. Dans la condition fortement structurée, chaque éléve
s’entrainait pour devenir expert pour I'un des exercices avant de travailler dans sa triade. Lors du
travail en triade, a tour de rdle ils étaient responsables de I'une des regles mathématiques et d’une
des responsabilités sociales de maniere a renforcer la responsabilité individuelle et
I'interdépendance positive.

Les résultats indiquent que le travail coopératif fortement structuré favorise la compréhension de
I'exercice (compétence spécifique travaillée), en particulier pour les éléves de niveau moyen. De plus,
une séance de travail coopératif a permis a tous les éléves de progresser (performances
mathématiques générales) entre le post et le pré-test. L'interaction entre le niveau initial et le degré
de structuration indique que les éléves de niveau faible et les éleves de niveau fort ont eu la méme
progression dans les deux conditions, alors que les éleves moyens ont davantage progressé dans la
condition structurée. Ainsi la structuration favorise I'apprentissage des éléves de niveau moyen.
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Conclusion

Le travail en équipe structuré par I'enseignant selon les principes de la pédagogie coopérative se
différencie d’un travail de groupe dans une version minimaliste (demander aux apprenants de
travailler ensemble). La pédagogie coopérative suppose que l'enseignant fasse suffisamment
confiance aux éleves pour accepter de transférer plus de responsabilités aux éleves et endosse un
role de facilitateur (Brody & Davidson, 1998 ; Cohen, 1994). Elle requiert une planification minutieuse
de la part de I'enseignant pour préparer les éléves a coopérer et organiser le travail en équipes. Les
données empiriques présentées ici soulignent que la structuration du travail coopératif a des effets
positifs sur apprentissages mathématiques pour les éleves de niveau moyen, sans pénaliser les
autres. De maniére plus générale, la structuration des dispositifs coopératifs permet non seulement
de favoriser la qualité des relations sociales (Buchs & Butera, 2015), mais également des
apprentissages scolaires (Buchs, Lehraus et al., 2012).
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