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Chapitre 6

Lors du travail coopératif, certains groupes ont mieux fonctionné que
d'autres. En passant dans les rangs, je me suis plus longuement arrété
vers des groupes qui avaient ce probléeme de cohésion, car cette
derniére se travaille, et lenseignant doit aussi y mettre du sien.

C., étudiant en formation a lenseignement secondaire

L’apprentissage coopératif est une maniere trés structurée de faire tra-
vailler les éleves en groupes et de les responsabiliser. L'enseignant-e
cherche a créer une interdépendance positive entre les membres du
groupe: les éleves se voient assigner des roles ou des taches au sein
du groupe de maniere que le travail de chacun-e soit nécessaire a
I'atteinte du but fixé en matiére d’apprentissage.



Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

ENTREE DANS LA PRATIQUE

Ce n'est pas a 1’école que j’ai appris a travailler en groupe et moins encore
que j’ai pu bénéficier des apports de I'apprentissage coopératif. C’est bien plus
tard dans mon cursus de formation professionnelle que j’ai pu réaliser cela. A
cette occasion, le travail en groupe était un objet d’'enseignement et d’appren-
tissage. C'était a la fois une fin en soi et un moyen pour atteindre une fin. En
tant que fin en soi, il consistait en une technique de travail dont il s’agissait de
maitriser les divers aspects: les dispositifs, les roles, I'organisation, etc. En
tant que moyen en vue d’une fin, il était l'outil de choix pour I'acquisition de
savoirs et le soutien au développement de compétences transversales dont la
maitrise était visée par la formation. Conformément a l'orientation réflexive
de la formation, du temps pour des bilans - se réduisant avec la routine - était
donné pour revenir sur le dispositif et le vécu de chacune et de chacun au terme
de chaque nouvelle expérimentation.

L'école ne m’avait pas appris cela. D’un coté, je le regrettais. Non seulement
parce qu'elle m’avait privé d’'un apprentissage essentiel, mais encore parce qu’a
I’école, toutes les conditions sont réunies pour pouvoir le faire, et le vivre au
mieux. D’un autre c6té, cette lacune fut une chance. En peine avec le travail
en groupe, j’ai d 'apprendre. Si tout ne fut pas simple au début, cela s'avéra
néanmoins possible, et assez rapidement. Or, cette expérience, fondatrice,
m’a permis une prise de conscience. Elle est le point de bascule de ma convic-
tion dans le postulat d’éducabilité (Meirieu, 1991).

J’ai acquis la conviction que la capacité de travailler en groupe n’est pas
innée, mais qu'elle s’apprend. Par conséquent, en classe, I'apprentissage coo-
pératif n’est pas une démarche a mettre en place du moment que les éléves
savent déja travailler en groupe, mais justement pour leur permettre de déve-
lopper cette compétence-la et, partant, les valeurs qui en découlent. Tel fut le
projet des pédagogues qui font I'histoire de la pédagogie et, plus spécifique-
ment, I’histoire du travail de groupe. Ces pédagogues (p. ex. Pere Girard,
Cousinet, ou Freinet) ne semblent pas avoir considéré le travail de groupe
comme une seule fin en soi. Il me semble possible d’interpréter leur histoire
en considérant qu’ils se sont servis du travail de groupe comme un moyen au
service d’une fin, a savoir le développement de valeurs chez les apprenant-e-s.
Pour Freinet, par exemple, le recours a la pratique coopérative de I'imprimerie
scolaire s’inscrivait dans un projet global de socialisation. De nos jours, ’ap-
prentissage coopératif est une démarche de choix pour faire la classe. Il permet
d’associer le développement des capacités transversales a I'acquisition des
savoirs disciplinaires pour former nos éleves, citoyennes et citoyens de
demain, aux valeurs humaines et démocratiques.
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Chapitre 6

CARACTERISTIQUES DE LAPPRENTISSAGE COOPERATIF

PRINCIPE GENERAL ET CARACTERISTIQUES

Souvent présenté comme la solution a un large éventail de problemes éducatifs,
I’apprentissage coopératif est une maniere tres structurée de faire travailler les
éleves en groupes. 11 est organisé par I'enseignant-e pour répondre a des finalités
précises d’apprentissage (Connac, 2017). Il se distingue du travail collaboratif dont
la forme est plus libre et le cadrage moins strict (voir Tableau 1). Il differe aussi
du travail en équipe, ou les éléves sont « simplement » invités a travailler ensemble.

Tableau 1: Aspects comparatifs entre 'apprentissage coopératif, 'apprentissage collabora-
tif et le travail d’équipe (Henri & Lundgren-Cayrol, 2018).

Travail Apprentissage | Apprentissage
d'équipe collaboratif coopératif

Constitution Libre: Intentionnelle Intentionnelle
des equipes homogéenes (souvent (souvent
(affinités) hétérogenes) hétérogenes)

Activités Pas dutoutapeu | Peuaassez Tres structurées
structurées structurées

Pas de roles; Certains roles Réles tres définis
Répartition du définis (par (par

travail par les lenseignant-e) lenseignant-e)
coequipiers

Décomposition Taches indivi- Taches com-

de la tache en duelles variant munes réalisées
parties par tous

But commun Variable Variations Un seul but
individuelles commun
autour d'un but
semblable

Interdépen- Variable Modeéree a forte Forte

dance posmve

Part|C|pat|on Semblable Egale
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Abrami et ses colléegues définissent I'apprentissage coopératif comme

Une stratégie d’enseignement qui consiste a faire travailler des éléves
ensemble au sein des groupes, il faut former ces derniers avec soin afin de
créer une interdépendance positive entre les éléves. Cette interdépendance
positive est associée a la responsabilisation : les éléves doivent apprendre et
en méme temps contribuer au travail du groupe. (1996, p. 1)

En complément de ces deux facteurs, les principes suivants sont également
nécessaires a la mise en ceuvre de I'apprentissage coopératif en classe (Reverdy,
2016): la promotion d’interactions, I’hétérogénéité mesurée, les habiletés
cognitives et sociales ou coopératives et le processus de groupe. Nous repre-
nons dans ce qui suit plus en détail chacune de ces six caractéristiques.

Linterdépendance positive

Un dispositif pedagogique place les
eleves en situation d'interdependance
positive si, en raison de sa structure, il
permet aux apprenant-e's de percevoir
quelles et ils ont besoin les un-e's des
autres pour atteindre un but commun.

La contribution de chacun-e est nécessaire pour permettre aux autres
membres du groupe d’atteindre 'objectif. Pour Abrami et al. (1996, p. 74),
«linterdépendance imposée par l'enseignant-e méne a la perception positive de
cette interdépendance par les éléves qui se manifeste par une attitude de
coopération qui, une fois intériorisée, devient pour eux une valeur ». Le succeés
des un-e-s augmente les chances de succes des autres si bien que les efforts de
chacun-e se conjuguent vers I'apprentissage et la motivation a I'entraide.

Dans la pratique, les enseignant-e-s peuvent créer différents types d’interdé-
pendances positives (voir Tableau 2) en fonction de 'organisation des apprentis-
sages. Si I’accent est placé sur la raison pour laquelle les éléves travaillent
ensemble, on dira que I'interdépendance positive est liée aux résultats. « C'est le
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désir d’obtenir ce résultat qui motive les éléves a travailler ensemble » (Abrami et
al., 1996, p. 77). Si I'accent est placé sur la maniére dont les éleves travaillent
ensemble pour atteindre un objectif collectif, on dira que I'interdépendance posi-
tive est liée aux moyens. Finalement, avec une interdépendance positive liée aux
relations interpersonnelles, les éleves sont motivé-e-s a travailler ensemble « parce
qu’ils ont le sentiment d’en avoir la responsabilité, qu’ils ont de I'attirance pour leurs
camarades ou qu’ils désirent personnellement aider les autres » (idem, pp. 82-83).

Tableau2: Types d’interdépendances positives (Abrami et al., 1996, p. 75).

INTERDEPENDANCE LIEE AUX RESULTATS

Interdépendance liee aux résultats
Interdépendance liée aux recompenses
Interdépendance liée aux forces extérieures

INTERDEPENDANCE LIEE AUX MOYENS

Interdépendance lieée aux ressources
Interdépendance liée a la tache
Interdéependance liee aux réles
Interdépendance liée a la communication
Interdépendance liee au milieu

INTERDEPENDANCE LIEE AUX RELATIONS
INTERPERSONNELLES

Interdependance liee a lidentite
Interdépendance liée a la simulation

La responsabilisation

Un dispositif pédagogique qui accorde de I'importance a la responsabilité
individuelle favorise la responsabilisation. Selon le niveau de responsabilisa-
tion de ses éléves, I'enseignant-e décide d’un type d’interdépendance positive
ou choisit d’en associer plusieurs. De par sa structure, le dispositif contraint

109



Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

de maniére plus ou moins forte les éleves a prendre leur responsabilité indi-
viduelle, si bien qu’aucun membre du groupe ne peut se reposer sur le seul
travail des autres. La responsabilisation découle de I'interdépendance positive
et met I'accent sur la responsabilité de chaque membre compte tenu de sa
relation de complémentarité aux autres membres du groupe. Dans tout dispo-
sitif d’apprentissage coopératif, chaque membre du groupe a, en plus de ses
taches en matiere d’apprentissage, une responsabilité bien définie. Cette
responsabilité individuelle porte en classe le plus souvent sur le contenu a
traiter (p. ex. jigsaw teaching, Aronson et al., 1978 ; voir plus bas dans ce cha-
pitre, Exemple de mise en ceuvre) ou la ressource a exploiter, sur la nature de
la tache a effectuer et le role a remplir (pour des exemples de roles selon les
domaines, voir Tableau 3). Si chaque éleve est responsable de son propre
apprentissage, chaque éleve a aussi la responsabilité d’aider ses camarades a
apprendre. Autrement dit, les éleves ne se soucient plus seulement de leur

apprentissage, mais aussi de celui de leurs pairs.

Tableau 3: Exemples de roles dans trois domaines : interpersonnel, cognitif et fonctionnel
(Abrami et al., 1996, p. 78).

Interpersonnel

Cognitif

Animatrice ou animateur

Ton réle consiste a inviter chaque
personne a participer et a tassurer que
lharmonie régne au sein du groupe.

Observatrice ou observateur

Tu dois observer comment le groupe se
comporte et prendre note (sur la feuille
dobservations qui ta été remise) des
probléemes qui surgissent.

Responsable de la récapitulation

Ton travail consiste a faire reguliere-
ment un résume des idées que tes
partenaires et toi formulez pendant les
discussions du groupe.

Responsable de lapprofondissement
des idées

Ton travail consiste a amener tes
partenaires a approfondir la matiere
ou les idees qu'elles et ils formulent.
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Motivatrice ou motivateur

Ton travail consiste a encourager les
partenaires, a souligner leur contribu-
tion et a maintenir le moral du groupe.

Responsable du calme

Tu dois tassurer que ton groupe
travaille tranquillement et ne dérange
pas les autres groupes. Au besoin,
rappelle a tes partenaires de parler
doucement.

Veérificatrice ou vérificateur

Ton travail consiste a vérifier que
chaque membre du groupe comprend
bien la matiere et peut expliquer
comment effectuer la tdche ou encore
le raisonnement qui sous-tend la
réponse du groupe.

Responsable du développement des
idées

Ton travail consiste a développer les
idées des autres et a encourager tes
partenaires a faire de méme en
envisageant, par exemple, dautres
possibilités ou dautres conséquences.
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Secrétaire Lectrice ou lecteur

Ton travail consiste a mettre par ecrit Tu dois lire la documentation a tes

les réponses de ton groupe. partenaires. Tu dois lire lentement, bien
Tu dois consigner avec soin les articuler et tassurer que tout le monde
décisions prises par le groupe. est capable de suivre.

Responsable du calendrier de travail Responsable de la documentation

Tu dois tassurer que le travail avance Tu dois réunir la documentation
selon les prévisions et quiil est exécuté | nécessaire a la réalisation de la tache
dans le délai fixe. du groupe et la tenir en ordre.

Dans la pratique, on peut remarquer une réduction de la production et du
rendement lorsque la responsabilisation est absente du dispositif. Bien sou-
vent, c’est le cas lors du travail en équipe ou les éleves sont « simplement »
appelés a travailler ensemble. Plusieurs causes sont possibles. Cela peut étre
le cas lorsque les membres du groupe ne contribuent pas tous de maniere égale
a la tache a réaliser. Ce peut venir aussi du fait que les contributions indivi-
duelles a la tache commune ne peuvent pas étre clairement différenciées ou
que les membres ne savent pas si leurs efforts s’ajoutent a ceux des autres.
Finalement, comme dans bien d’autres approches pédagogiques, cela peut étre
da au fait que les taches sont ennuyeuses, non engageantes ou trop faciles, en
bref, pas motivantes pour les él¢ves. Or, ce phénoméne peut aussi se produire
lorsque le dispositif d’apprentissage coopératif n'est pas assez contraignant
pour des éléves qui n‘ont pas eu I'occasion d’apprendre a développer leur res-
ponsabilité individuelle par ce moyen. Pour exemple, les étudiant-e-s mettant
en ceuvre un dispositif d’apprentissage coopératif dont la responsabilisation
ne repose que sur les roles n’évitent pas le phénomene du free rider par rapport
a la tache (Toczek-Capelle, 2003), si la responsabilité individuelle n’est pas
encore suffisamment développée chez leurs éléves. C'est la raison pour
laquelle, au début, il est important de concevoir des dispositifs au sein desquels
la responsabilisation des éléves porte sur le contenu, comme c’est le cas par
exemple dans le jigsaw teaching (Aronson et al., 1978 ; voir plus bas dans ce
chapitre Exemple de mise en ceuvre).

La promotion d'interactions

Selon Plante (2012), « la promotion d’interactions a lieu lorsque les éléves
issu-e-s d’une équipe de travail encouragent les efforts mutuels afin d’atteindre
les buts fixés pour le groupe » (p. 256). Pour des psychologues sociaux et inte-
ractionnistes comme Vygotsky, les expériences sociales et les interactions avec
autrui sont fondamentales pour le développement et les apprentissages. Les
interactions sortent les éléves de leur passivité - individuelle - et les sou-
tiennent, au sein du sous-groupe, dans un role actif et propice aux apprentis-
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sages. La promotion des interactions peut concretement se manifester « lorsque
les coéquipiers s’entraident, échangent des ressources telles du matériel ou de
Uinformation, se fournissent des rétroactions constructives, questionnent le
raisonnement et les conclusions des autres, encouragent Ueffort pour atteindre
les buts du groupe et se font confiance» (Plante, 2012, p. 256).

Une hétérogénéité mesurée

Carron (2014) definit Lhétérogeneite,
au sens large, comme « le caractere
dun groupe dindividus vivant une
meéme formation, quelle quelle soit,
mais possedant, a priori, des differences
entre eux, quelles quelles soient »

(p. 4).

Une certaine hétérogénéité des groupes est un principe méme de I'appren-
tissage coopératif (Baudrit, 2005). Elle permet que les interactions soient
constructives et favorise les éventuels conflits sociocognitifs, surtout au sein
de groupes restreints (de 2 a 4-5 individus). Pour Carron, «la gestion de cette
hétérogénéité recouvre la mise a jour de ces différences, leur conscientisation
par les apprenant-e-s eux-mémes et la mise en ceuvre de dispositifs d’enseigne-
ment et de situations d’apprentissage prenant en compte ces différences » (2014,

p. 4).

Dans la pratique, ces différences portent avant tout sur le genre, les
variables sociales, culturelles, ou le niveau de compétence des éleves, réel ou
percu. Il y a de fait une asymétrie au sein des groupes sur laquelle 'ensei-
gnant-e peut agir en les constituant avec soin. Il pourra, selon ce qui est visé,
renforcer 'asymétrie au sein des groupes, ou rechercher plutét une certaine
complémentarité entre les membres. Quoi qu’il en soit, il s’agit en principe
d’éviter de constituer des groupes homogeénes ou du méme niveau.

Le développement des habiletés cognitives et sociales ou coopératives
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L'enseignement comme I’institutionnalisation des savoirs quand elle a lieu
se focalisent avant tout sur les contenus disciplinaires, et ce, malgré l'attente
de développement des capacités transversales visées par la plupart des plans
d’études. Comme le rappelle Plante, ces habiletés «liées au leadership, prise
de décision, gestion des conflits [...] doivent étre clairement enseignées, au
méme titre que les contenus théoriques » (2012, pp. 256-257). Les éleves, futures
citoyennes et citoyens, futurs professionnel-le-s de divers domaines d’exper-
tise devront faire face a des exigences diverses telles que travailler en équipe,
communiquer de maniére appropriée et efficace, étre capable d’écoute et
d’empathie, étre flexible, créatif ou avoir le sens des négociations, argumenter
de maniere claire, etc. C’est pourquoi il importe, non pas de minimiser les
savoirs scolaires, mais de permettre aux éleves d’acquérir des habiletés cogni-
tives et sociales dont le développement est primordial pour coopérer de
maniere efficace. « Les groupes ne peuvent pas fonctionner efficacement si les
éléves ne possédent pas et n’utilisent pas les compétences sociales nécessaires »
(Johnson & Johnson, 1991, p. 2). Tel un cercle vertueux, le développement de
ces habiletés est facilité par la coopération qui, elle aussi, est facilitée par
elles. Ainsi que le souligne Toczek-Capelle (2003), les relations interperson-
nelles sont comme des éléments de base : « En organisant le dispositif d’en-
seignement, les enseignant-e-s doivent étre en mesure de controler les prises de
décision, le leadership, la communication ainsi que la gestion des conflits au
sein de chaque groupe » (p. 53).
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Tableau 4 : Habiletés cognitives et sociales (Abrami et al., 1996, p. 95).

- faciliter linteraction - résoudre les conflits - évaluer les idees
- respecter les autres - analyser
- accepter les - négocier - justifier ses opinions
différences - résumer
- utiliser thumour a bon - comparer et mettre en
escient opposition
- participer avec - interroger afin
enthousiasme dapprofondir le sens
- exprimer poliment son - critiquer les idées et - proposer des solutions
désaccord non les gens de rechange
- rester maitre de soi - développer
- décrire ses sentiments - appliquer
- se soucier des autres - integrer des idees
- montrer quon apprécie - reconnaitre le point de - vérifier si on comprend
- inclure tout le monde vue des autres - approfondir les idées
- attendre son tour des autres
- partager lespace et le - paraphraser - clarifier des idées
mateériel - vérifier des réponses
- encourager les autres - demander des
- éviter de deénigrer éclaircissements
- féliciter - pratiquer lécoute - estimer
- parler doucement active - enchainer
- dire merci et sil te plait - categoriser
- appeler les autres par - décrire des notions
leur nom - poser des questions
- demander de laide - apporter des idees
- faire un
remue-meninges
- rappeler de
linformation
- reconnaitre
- se concentrer sur
la tache

‘w
E
x
i
-
o
=
(o]
(&)

Habiletes ¢ N Habiletés
sociales cognitives

Dans la pratique, il importe de ne pas seulement donner des objectifs en
lien avec des contenus de savoirs scolaires, mais aussi des objectifs visant le
développement des habiletés sociales et cognitives comme, par exemple, pra-
tiquer I’écoute active, demander de l'aide, etc. (voir Tableau 4 ci-dessus). A
l'aide d’un tableau en T, il est possible de donner aux éleves des précisions sur
les comportements attendus, ce que I'on peut en voir et ce que I'on peut en
entendre (voir Tableau 5, pour un exemple concret). Cela leur donne des clés
spécifiques pour les identifier. Lors de chaque travail, méme si des aspects
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relatifs a toutes les compétences apparaissent, 'enseignant-e en retiendra une
comme objectif spécifique et sur laquelle les éleves porteront avant tout leur
attention, en vue du bilan et de I'évaluation sur le fonctionnement du groupe.

Tableau 5: Définition d’habileté cognitive a I'aide d’'un tableau en T (Abrami et al., 1996, p. 104).

INTEGRER DES IDEES

Ce qu'on peut voir... Ce qu'on peut entendre...

On regarde dans les yeux « Comment pouvons-nous mettre
On se penche vers léléve ces deux idées ensemble ? »
qui apporte une idée « Cest en rapport avec ce que
On fronce les sourcils pour Julie a dit tout a Lheure.. »
marquer quon refléchit « Pour ajouter a ce que tu
viens de dire.. »
« A quel consensus pouvons-nous
arriver sur ce sujet ? »

Le processus de groupe

Il importe de faire vivre le groupe par des rétroactions et des auto-évalua-
tions, mais aussi de prendre le temps de faire un bilan dans la phase d’institu-
tionnalisation (voir « déroulement type » plus bas). Dans ces moments, I'ensei-
gnant-e demande aux éléves de revenir sur la maniére dont elles et ils ont
travaillé ensemble en se focalisant sur I'habileté retenue. Les éleves ont la
possibilité de développer la compétence métacognitive. Par exemple, Johnson
et Johnson invitent les enseignant-e-s a structurer « le traitement de groupe en
assignant des tdches telles que (a) énumérer au moins trois actions des membres
quiont aidé le groupe a réussir et (b) énumérer une action qui pourrait étre ajou-
tée pour que le groupe réussisse encore mieux demain » (1991, p. 2). Au final, par
son observation du déroulement du travail, I'enseignant-e donne un feed-back
sur l'activité, fait un retour a chacun des groupes ainsi qu’au groupe-classe.

Dans la pratique, on retrouve pour ce point, concretement, le probleme
crucial de la gestion du temps. Par manque de temps, on renonce de fait a cette
étape ultime de retour sur les apprentissages réalisés et le processus coopératif.
Pourtant, c’est a ce moment-la aussi qu'une intégration des savoirs peut se
faire. Une bonne gestion du temps est décisive pour le respect de ce principe.
Il est important de réaliser ce travail de préférence dans I'enchainement des
activités, a chaud et non pas une semaine apres.
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DEROULEMENT TYPE

Nous présentons ici les étapes d'un déroulement standard de la phase d’activité
en classe ou dans une salle adaptée en fonction du mobilier, de I'espace nécessaire
ou du niveau sonore requis pour le bon déroulement de I'activité coopérative.

a. Explication des objectifs du cours et de son déroulement en définissant
de facon explicite, outre les compétences cognitives, les compétences
sociales et individuelles attendues (Voir Tableau 4). Pour chaque travail
coopératif, il importe d’avoir un objectif commun clair, bien spécifié, sur
le plan du développement tant des habiletés sociales que cognitives. En
effet, 'apprentissage coopératif vise a faire apprendre a coopérer afin de
coopérer pour apprendre.

b. Constitution des groupes de trois a cinqg membres au maximum selon le
principe de I'hétérogénéité mesurée (suffisamment, mais sans extréme)
avec des forces diversifiées. En principe, la composition des groupes est
de la responsabilité de I'enseignant-e qui cherche une certaine hétérogé-
néité pour atteindre la synergie ou la complémentarité souhaitée (Rouiller
& Howden, 2010). 1l se peut que cela crée des réactions. Les éléves peuvent
se sentir mal a 'aise et manifester des réactions de peur d’étre rejeté-e-s
par leurs camarades. Une constitution des groupes par tirage au sort est
envisageable. Si cela permet a 'enseignant-e de médiatiser sa responsa-
bilité en s’en remettant au hasard, cela ne résout pas le risque précédent
qu’il importe de prendre en compte et, le cas échéant, de gérer.

c. Répartition du travail. Chaque éleve se voit confier une tache et/ou un role
précis (voir Tableau 3) en vue de l'atteinte, ensemble, de buts communs.
Quant a la tache que les éleves doivent réaliser, il importe que les consignes
qui accompagnent l'activité soient concises et ne portent que sur ce qui est
nécessaire au bon fonctionnement du groupe. En principe, une consigne de
ce type contient trois points: 1/ ce qu’il faut faire, 2/comment s’y
prendre et, une fois le travail terminé, 3/ ce qui est attendu des éleves. Selon
les principes de I'interdépendance positive et de la responsabilisation, chaque
membre du groupe devient indispensable pour la réalisation de la tache finale
et la réussite du travail a accomplir. Pour que le travail soit fécond, il importe
en principe de débuter par un travail individuel ou que chaque éleve ait pu
réfléchir au théme a traiter ou s’en faire une idée. Cet aspect permet d'éviter
bien des écueils liés a une baisse de rendement, mais aussi de reconnaitre la
contribution de chacun-e dans I'atteinte de l'objectif, voire de procéder a une
évaluation différenciée (par exemple: une double note, la premiere sur le
travail individuel, la seconde de groupe, sur la tiche commune).
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d. Réalisation du travail par les éléves dans le temps imparti. Durant ce
temps, Thiébaud et al. (2019) recommandent aux enseignant-e-s d’adop-
ter «un role de facilitateur des échanges afin de garantir leur qualité »
(p. 39). Durant cette phase a lieu, pour les éleves, I'apprentissage dans
I'action des compétences de coopération et des savoirs liés aux objectifs
d’apprentissage. Du coté de I'enseignant-e, il s’agit d’observer avec une
attention particuli¢re en vue de faire son retour aux éléves sur leur
activité. Il s’agit également de prévoir une durée appropriée pour le
déroulement du travail et le temps d’interagir. Cela dépend notamment
de la taille des groupes (de 9 minutes pour des groupes de 3 a 25 minutes
pour des groupes de 5), mais aussi du produit final attendu que les
éléves doivent pouvoir terminer.

e. Institutionnalisation des savoirs. Pour conduire une réflexion cri-
tique, l'enseignant-e engage une discussion avec les éléves. En guise
d’auto-évaluation, elle ou il les invite a réfléchir a la contribution de
chaque membre du groupe et a la maniére dont le groupe a fonctionné,
notamment en lien plus spécifique avec I’habileté sociale dont le déve-
loppement était visé. Pour bien vivre ce moment de rétroaction sur
I'activité vécue, I'enseignant-e met en évidence les réussites des éleves
afin de renforcer leur confiance en soi, et pourra proposer de reprendre
les points a améliorer comme des défis a relever lors du prochain travail
coopératif.

EN TERMES DE DIFFERENCIATION ET DE PRISE
EN COMPTE DE 'HETEROGENEITE

La maniére de diversifier son enseignement portera avant tout sur le choix
du type d’interdépendance positive.

Interdépendance liée aux résultats

Les «méthodes d’apprentissage structuré en équipes»' (Slavin, 2010)
reposent sur trois principes: «les récompenses d’équipe, la responsabilité
individuelle et une égale possibilité de succés pour tous» (p. 173). De facon
générale, ces dispositifs stimulent I'entraide au sein des équipes pour I'atteinte
du meilleur niveau possible. Les éleves s'expliquent mutuellement les concepts

' Malgré la présence du mot « équipes » (traduction de Student Team Learning - STL), il
s’agit de structures d’apprentissage coopératif a ne pas confondre avec le travail d’équipe
tel que présenté dans le Tableau 1.
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et veillent a ce que chacun-e soit prét a étre évalué sans l'aide de ses
camarades.

Le principe d’égale possibilité de succes pour tous exige que chacun
fasse avancer son équipe en améliorant ses résultats précédents, de
sorte que tous les éléves, quel que soit leur niveau (bon, moyen ou
faible) sont également mobilisés pour faire de leur mieux et les contri-
butions de tous les membres de 'équipe sont importantes. (Slavin,
2010, p. 173)

Ces dispositifs permettent de récompenser les progres réalisés par les
éléves plutot que le niveau de leurs performances, ce qui favorise leur moti-
vation. Sur le plan de la différenciation et de la prise en compte des différences,
en donnant aux éleves la possibilité de s’engager et de persévérer dans la
réalisation d’une tache indépendamment de leurs compétences, ces dispositifs
permettent notamment de gérer I’hétérogénéité de niveaux entre les éleves,
tout en différenciant plus particuliérement I'axe des contenus, que ce soit le
choix des sujets ou le niveau de complexité pour un sujet donné.

Interdépendance liée aux moyens

Une interdépendance positive liée aux moyens peut étre construite sur les
ressources ou sur les roles. Elle reposera sur les ressources si on met a dispo-
sition des éleves quatre documents différents a partir desquels ils doivent, par
exemple, répondre a des questions communes. Elle reposera sur les roles si
I'on forme, par exemple, des groupes de discussion a quatre éléves en langue
étrangere avec quatre types de roles, tels que: 1/vendeuse ou vendeur; 2/
client-e; 3/ éleve qui observe si la regle grammaticale est respectée ; et 4/ éleve
qui compte le nombre de mots utilisés. Il en est de méme si l'on crée des Cercles
de lecture (Ministere de 'éducation du Québec, 2019). Ce type de dispositif est
fréquemment utilisé dans le cadre de '’étude d’une langue en lien avec un
ouvrage, tel un roman. Les différents roles envisageables sont : maitre des
mots, maitre des passages, maitre illustrateur, maitre du voyage, maitre des
liens et maitre de I'animation. Ces différents roles permettent une différencia-
tion sur I'axe des processus en vue de I'appropriation d’un texte a partir de
perspectives complémentaires d’analyse.

Méthode du puzzle ou « jigsaw teaching »
Dans le cas de la méthode du puzzle ou jigsaw teaching (Aronson, 1978),

des interdépendances de plusieurs types sont combinées. Ce dispositif permet
de différencier en suivant plusieurs axes simultanément. Celui des structures
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d’abord, par l'organisation spatiale qu’il implique ainsi que, par exemple, par
les regroupements d’éléves qui peuvent se faire par intérét pour le segment d'un
theme (groupes d’expert-e-s). Celui des contenus ensuite, en agissant sur le
degré de complexité ou le matériel didactique mis a disposition. Quant a I'axe
des processus, le jigsaw teaching permet d’agir sur le degré de guidance ou
d’étayage, celui-ci étant plus élevé au sein des groupes d’expert-e-s. Pour finir,
au syjet de I’'axe des productions, ce dispositif permet de procéder aisément a
plusieurs modalités d’évaluation, par exemple a une évaluation individuelle
dans un premier temps, puis de groupe. Ce dispositif se déroule en principe en
respectant les dix étapes suivantes (voir: http:/www.jigsaw.org/):

“ PR ° IHE * 1999

Groupe-classe Groupes d'expert-e's Groupes d'apprentissage

1/ Le groupe-classe est divisé en cinq ou six sous-groupes d’éleves hété-
rogenes; 2/ Au sein de chaque groupe, un-e éléve est nommé-e comme res-
ponsable; 3/ L'enseignant-e scinde le theme en cinq ou six segments (non
hiérarchisés entre eux); 4/ Elle ou il répartit les segments entre les éleves de
chaque groupe, voire idéalement leur laisse faire des choix; 5/ Du temps est
donné aux éleves pour relire leur segment au moins deux fois et se familia-
riser avec lui (il n’est pas nécessaire de I'apprendre par cceur); 6/
L'enseignant-e forme des « groupes d’expert-e-s » temporaires en demandant
aux éleves ayant travaillé le méme segment de se regrouper, de discuter des
principaux points et de répéter les présentations qu'elles et ils feront a leur
groupe ; 7/ Les éleves retrouvent leur groupe d’apprentissage initial ; 8/
Chaque éléve présente a ses camarades son segment de contenu, en encou-
rageant les autres membres du groupe a poser des questions pour obtenir
des précisions; 9/ L'enseignant-e passe d’un groupe a I'autre en observant le
processus, et en intervenant si besoin en chuchotant une instruction sur la
maniere d’intervenir a 1’éléve nommé-e responsable ; 10/ A la fin de la ses-
sion, I'enseignant-e distribue un quiz sur la matiére enseignée.

EXEMPLE DE MISE EN CEUVRE :
CHAPITRE DES ISOMETRIES EN gH

Yvan a planifi¢ une séquence de six périodes de 45 minutes (P1-P6) en maths
sur la thématique des isométries. Plus précisément, il s’agit des transformations
géométriques qui conservent les dimensions des figures, a savoir la translation,
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la symétrie axiale et la rotation. Au terme de la séquence, les éléves seront
capables de: 1/ identifier chacune de ces transformations; 2/ reproduire une
figure par chacune de ces transformations ; 3/ décrire un mouvement par une
transformation géométrique. Sur le plan des habiletés sociales, cette séquence
vise a 1/ renforcer la capacité de coopérer avec ses pairs et 2/ communiquer le
résultat obtenu. Cette séquence permet de rafraichir et d’affiner les connais-
sances des éleves de 9H sur un sujet qu’ils ont déja vu. L'enseignant fait le choix
de la méthode du jigsaw teaching car elle est adaptée au contenu de ce chapitre
qui est divisé en trois segments thématiques non hiérarchisés (pour rappel:
translation, symétrie axiale et rotation). Deux fiches d’exercices accompagnent
chacun de ces trois themes que les éleves doivent réaliser durant cette séquence
et pour lesquels ils peuvent aussi se servir de leur aide-mémoire.

P1. Lenseignant commence la séquence par une introduction sur les iso-
métries, leur intérét, et présente ensuite aux éleves la maniére de tra-
vailler dans un dispositif de jigsaw teaching, son rdle d’observateur et
de soutien si nécessaire. Bien que cela puisse ajouter un stress ou une
pression sur certain-e-s éleves, elles et ils sont dés le début avertis que
le dispositif d’apprentissage coopératif est pour cette s€quence 1'unique
démarche prévue pour se préparer au travail écrit certificatif (TE) qui
aura lieu sur ce chapitre.

P2. Laclasse est divisée en six groupes de trois ou quatre éléves, constitués
par I'enseignant. Chaque segment thématique est traité par deux des
groupes. Il en résulte que deux groupes d’expert-e-s sont constitués
pour chacun des trois segments thématiques. Les éléves travaillent sur
la base des documents préparés par I'enseignant et chaque groupe
organise le travail a sa maniere, en désignant une oratrice ou un orateur
L'enseignant observe le travail et vient en aide, si besoin est, dans les
groupes.

P3. Le travail initié précédemment se poursuit et en milieu de période.
L'enseignant fait se rejoindre les groupes travaillant sur le méme segment
thématique. Les éléves désigné-e-s comme « oratrices » ou « orateurs »
présentent le travail qui a été réalisé jusque-la. L'enseignant observe et
intervient si nécessaire.

P4. Lenseignant répartit les éléves en groupes de trois ou quatre, de facon
a ce qu'il y ait au moins un-e expert-e de chaque segment thématique,
pour que chacun-e puisse présenter a ses camarades le contenu travaillé.
Au terme de cette période, toutes et tous ont pris connaissance du
contenu des trois isométries a I'étude dans cette séquence.
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P5. Les éleéves retrouvent les mémes groupes que précédemment pour la
suite du travail sur les exercices des deux transformations géométriques
qu’elles ou ils n'ont pas abordés dans leur groupe d’expert-e-s. Chaque
éleve au sein du groupe est une ressource (expert-e d’'une thématique)
pour ses camarades en cas de besoin.

P6. Le travail se poursuit et durant les 15 a 20 dernieres minutes, I'enseignant
revient sur les questions des éleves. Il leur répond oralement et fait le
bilan de I'activité avec eux.

Points forts: Les éléves ont été enthousiasmé-e-s par ce type d’approche.
Méme si une nouvelle forme de travail peut générer un peu d’inquiétude, les
éléves s'engagent et s’entraident tout en réalisant le travail exigé par I'ensei-
gnant. Les éleves expert-e-s sont fiers de pouvoir expliquer a leurs camarades
qui, habituellement, sont plus fort-e-s qu'eux. Elles et ils ont pu prendre
conscience que la capacité de communiquer un résultat aux autres fait partie
des compétences en mathématiques. Pour I'enseignant, cette séquence a permis
de gagner du temps dans la gestion de son planning annuel.

Points de vigilance: Le recours au jigsaw teaching requiert un nombre
exact d’éleéves pour son bon déroulement. Comme le dispositif ne peut pas
fonctionner avec des absent-e-s, cela implique de dédoubler des roles. Cette
adaptation peut induire de la déresponsabilisation, contrairement a ce qui est
visé par la mise en ceuvre de ce type de dispositif. Dans le déroulement, il
importe par ailleurs de laisser suffisamment de temps pour que tous les
groupes d’expert-e-s puissent bien réaliser tout le travail attendu. En effet,
I'ensemble des éleéves ne s’approprie pas les savoirs a un rythme identique
outre le fait que certains segments, compte tenu des obstacles didactiques,
s’approprient plus ou moins rapidement que d’autres.

CONCLUSION

On peut faire le constat, ces derniéres décennies, d'une diversité croissante
alécole. « La composition de la classe est plus hétérogene non seulement sur le
plan socio-économique et socioculturel, mais également sur le plan de la réussite
et des processus d’apprentissage » (Conseil supérieur de I'éducation, 2017,
p. 12). La perspective d’une culture inclusive nous invite a considérer la
diversité culturelle, sociale et individuelle comme une richesse. Or cette
diversité, parfois difficile a gérer au sein du groupe classe, surtout en condition
d’enseignement magistral, s’avere étre un des fondements de I'apprentissage
coopératif. Ce dernier permet aux éléves de découvrir la richesse de la diversité
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et le fait que l'on peut réaliser des taches ou résoudre, ensemble, des problemes
que l'on ne parvient pas a surmonter tout-e seul-e. Aux enseignant-e-s, il per-
met de différencier leur enseignement, au choix, sur ’'un ou l'autre des divers
axes de différenciation (Cnesco, 2017).

L’apprentissage coopératif permet aussi aux enseignant-e-s d’associer
I'enseignement d’un contenu a celui d’habiletés sociales. En ce sens, il est une
approche de choix pour viser le Projet global de formation de l'éléve prévu par
le PER (CIIP, 2003). Dans ce projet, chaque discipline contribue selon sa
spécificité, en partenariat avec le développement des Capacités transversales
et la Formation générale, a offrir a chaque éleve « de développer ses potentialités
de maniére optimale ». En offrant des opportunités de différenciation ancrées
sur un ou plusieurs des quatre axes présentés dans le Chapitre 3 de cet ouvrage
(Cnesco, 2017), 'apprentissage coopératif reste un outil de choix a disposition
des enseignant-e-s soucieux de répondre a la diversité de leurs éléves par une
différenciation de leur enseignement.
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