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L’intérét du travail de groupe n’est peut-étre |gasu on I'imagine...

Le mditre m'a demandé de
travailler avec Thomas. Mais je
crois que je vais aller avec
Philippe qui a une meilleure
approche du multi-partenariat
tout en sachant révéler nos
conflits cognitifs latents |

-

\t,‘ d .
——————
Il est mignon,
Philippe !

e

CRAP (1997), in Cahiers pédagogiques n° 356
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1. INTRODUCTION

PREAMBULE

La coopération dans le domaine éducatif n’est cemaent pas une idée nouvelle. Mais,
dans les pays francophones, c’est surtout aprpeehaiere guerre mondiale, et grace a
'essor des pédagogies nouvelles, que des pratohmeratives visant a améliorer les
conditions éducatives sont apparues dans le paysagkire. Carbonnel (1996)
considere que cette période «idéologique » deolgpération a été d'une période
« psychosociologique » qui vit la coopération dévem modéle d’organisation du
groupe classe. Les récentes découvertes en scidmo@sines, notamment en
psychologie cognitive et en didactique des mathigmes, ont donné a la coopération
une dimension didactique, puisqu’elles ont pernes lénvisager comme étant un
vecteur d’apprentissage agissant sur les planstdfegt sociaux des éléves. Comme on
peut le voir, la coopération en classe a été egeesaselon différentes sources
historiques et théoriques. Nous reviendrons dapsitte théorique sur les origines, les
enjeux et les conceptualisations qui ont débouchéles développement de diverses
approches coopératives dans les classes, que egusiperons, dans le cadre de ce
travail, sous le terme générigue « d’apprentissageératif ».

PROBLEMATIQUE GENERALE

De nouveaux moyens romands d’enseignement des matig@es 1P-4P ont été
introduits en 1997. Ces derniers se distinguertteeautres, des précédents par le fait
gu’une des pistes didactigues suggérées est lerseeéol’apprentissage coopératif, qui
est définit, selon Cohen (1994)par des éleves qui travaillent ensemble dans un
groupe suffisamment petit afin que chacun puisstcpgzer a une tache collective qui a
clairement été assignée au groupe. De plus, legegléont censés réaliser leur tache
sans la supervision directe et immédiate de I'egrsait». Aussi, proposent-ils des
situations d’'apprentissage nouvelles qui laissewt large place aux interactions entre
éléves au travers de dispositifs d’organisation’afgprentissage peu courants dans un
systeme d’enseignement traditionnel que I'on appells communément le travail de
groupe.

Toute dynamique de changement ne peut réellemestasirer dans les esprits et
prendre effet sur les pratiques que dans la megules acteurs, senseés la prendre a leur
compte, se montrent peu ou prou convaincus deg#ari@é. Il nous semble que cette
evidence ne peut étre ignorée par les instancesietifs, et ce d’autant plus que
différents éléments laissent présumer que l'intatidn de cette méthodologie pourrait
entrainer quelques crispations au sein du corpaEgrant. A ce sujet, mentionnons tout
d’abord le phénomene bien connu de résistanceagactérise tout groupe d’individus
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affecté par des changements. Phénomene qui risgue én l'occurrence, d’étre
accentué, en raison du décalage grandissant exgtrthéories des didacticiens et les
pratiques observables sur le terrain : les théalésssciences de I'éducation semblant
évoluer plus rapidement que les représentationprdgisiens sur I'apprentissage, méme
si ces dernieres apparaissent tres diverses. Reledgalement que I'ampleur de la
remise en cause des pratiques et des conceptérss di I'enseignement pourrait étre
source de découragement, voire d'opposition chetains enseignaritsgenevois,
puisque le renouvellement de la méthodologie denémaatiques coincide avec la mise
en place d'un cadre plus vaste de réformes touckamgeignement primaire de ce
canton.

Dans ce contexte bien particulier, de multiplesstjoas peuvent légitimement se poser
guant a l'attitude des enseignants : la nécessiféie évoluer les démarches d'accés a
la connaissance a-t-elle bien été admise ? La miélbgie sera-t-elle percue
favorablement ? Les concepts inhérents aux nouveaoyens didactiques sont-ils
connus des praticiens ? Les démarches prénée<ltmtbien applicables dans une
situation de classe ? Le travail de groupe seraats en ceuvre, et de quelle facon ? La
liste n'est de loin pas exhaustive.

Aussi, compte tenu des problématiques soulevédssenjeux qu’elles sous-tendent,
nous pensons gu'’il est important de recueilliréaception du corps enseignant a I'égard
des changements impliqués par lintroduction de nleuvelle méthodologie de
mathématiques par le biais d’'instruments créeés jaotirconstance.

DEFINITION DE NOTRE OBJET D’ETUDE

Il aurait été trop ambitieux, dans le cadre de éenwire, d’espérer cerner les attitudes
des enseignants sur I'ensemble de ces changements.

Notre étude se centrera donc plus précisémentrsuapproche, bien particuliere a ces
nouveaux moyens d’enseignement, qui est présemie glasieurs activités proposées
aux éleves : le travail de groupe. Nous recuetfieritattitude des enseignants sur trois
dimensions relative a ce mode d’organisation depfantissage et de I'enseignement, a
savoir la gestion de la classe, le réle de I'emsmig) et I'efficacité de I'apprentissage

coopératif.

1 Pour simplifier la lecture nous utiliserons lente « enseignant » pour désigner les personnes des
deux sexes.
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JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE

Les raisons qui hous ont poussés a nous détersumaret objet d'étude sont diverses.
Bien évidemment, le lecteur trouvera dans les Bgriedessous I'expression d'un intérét
professionnel — nous sommes tous deux enseigndiésoée primaire - mais il pourra
€galement y percevoir une motivation personnellet démergence provient de notre
expérience universitaire.

Ainsi, les premiéres réactions de nos colleguakaties d'une 1P, a I'égard du travail de
groupe, furent un élément essentiel dans le cheixatre sujet. Les inquiétudes et la
méconnaissance que trahissaient leurs proposuaitg plan de la gestion des activités
(« Il serait impossible d'utiliser ces moyens s&IST! (généraliste non-titulaire) »,
« J'ai I'impression de papillonner et je n'arrivaspa observer quoi que ce soit »), que
sur celui des concepts didactiques et pédagogayleebase de la nouvelle méthodologie
(« Est-ce que I'on doit faire du calcul a coté;2oMes éléves n'arrivent pas a travailler
en silence ! »), nous donnerent envie de savaiesiinterrogations et constats étaient
spécifiques a des trajectoires individuelles etgimales ou si, au contraire, ce que nous
pouvions observer aupres de notre entourage professd reflétait des attitudes
observables a une plus large échelle.

Le deuxieme élément ayant éveillé notre intérét caursujet, tient a notre parcours

universitaire. En effet, nous avons pu suivre, demscadre, des cours qui hous ont
donné un nouvel éclairage sur les conceptionsvetah |'apprentissage. L'analyse de la
perception des praticiens au sujet du travail oege - démarche qui nous a pleinement
convaincus au demeurant, la meilleure preuve et Etaédaction commune du présent
mémoire - nous donne ainsi l'occasion de vérifiansdquelle mesure ces derniers
parviennent & s’approprier un des éléments ingaitsette évolution théorique.

Enfin, au c6té des intéréts d'ordre professionpetsonnel et académique, qui nous ont
poussés a rediger ce mémoire, nous esperons qeerecherche pourra s’avérer utile a
d’autres acteurs du paysage scolaire. En effatalj@e du discours des enseignants
devrait permettre de dégager des tendances deepensdidentifier des sources de
difficultés, apportant de la sorte une contributiaaussi modeste soit-elle, a la

compréhension de leurs attitudes vis-a-vis de I'des réformes qui agitent I'école

primaire genevoise.

1 Un GNT est un enseignant déchargé de la respititsatune classe et qui a pour fonction de fourni
un appui pédagogique aux éléves en difficulté etfaider les enseignants titulaires a I'encadrement
des éléves lors d'activités spécifiques.
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CONTEXTE DE LA RECHERCHE

C'est en 1984, peu aprés que I'enseignement dgdisamit bénéficié d'une nouvelle

meéthodologie, que les titulaires des deux derrdeggés de I'école primaire genevoise
purent disposer de nouveaux moyens d'enseigneragnathématiques. Novateurs dans
bien des domaines, ils préfiguraient déja de Ioagon qui allait étre donnée a

I'enseignement de cette discipline.

Fruits d'une période de dix ans de réflexion expementation sur le terrain, une
deuxieme génération de moyens d'enseignementppatiee a la rentrée scolaire 1997
pour les enseignants de Suisse romande et du TEBsspres aux quatre premiers degrés
de la scolarité obligatoire, ils ont touché, dangptemier temps, la 1ere primaire, pour
étre introduits, par la suite, année apres anrads, lés autres degrés.

Cette innovation tient compte de [I'évolution desnmassances concernant le
développement cognitif et des résultats des résergeherches en didactique des
mathématiques. Les théories actuelles se sontntengiedistancées des préceptes néo-
béhavioristes qui ont longtemps conduit les prognasy et les méthodes
d’enseignement. Prenant appui sur les apports desamts constructivistes et
interactionnistes, de nouveaux modeles d'appregesse sont développés. Ceux-ci
modifient singuliéerement les relations au sein dangle didactique « maitre - éléve -
savoir » : le maitre n’est plus celui qui transme$ savoirs, I'éleve n’est plus le sujet
plus ou moins passif de ses apprentissages etniaaiszance n’est plus envisagée
comme étant le fruit d'une acquisition linéaire dwetions fragmentées et
minutieusement programmeées.

Aussi, nous considérons que ces moyens, Ss'ils Bsiert une adaptation
meéthodologique, réclament tout d’abord, de la pdwt corps enseignant, une
appropriation des divers concepts qui la sous-tende

« La réforme liée aux nouveaux moyens d’enseigmerdevra
s’inscrire, selon nous, dans la durée, car ellectoaia I'étre d’abord,
en passant par la redéfinition du sens des actvjiéoposées aux
eléves. » (Calame, 1997, p. 33).

A cet effet, les Directions cantonales de I'Indinrc publique, d'entente avec les
services concernés, ont chacune établi un ensed®lmesures de complément de
formation s'articulant, la plupart du temps, enxdétapes, I'une obligatoire, I'autre

facultative. Ainsi, a Genéve, lors de l'année sml4996-1997, la premiére phase du
processus de formation continue fut lancée : leignants de la division élémentaire
furent convoqués a une journée de formation afirselédamiliariser avec le matériel,

mais également pour recevoir quelques élémenteuiiation sur le cadre de références
théoriques. La seconde étape offre divers courdaden a répondre aux besoins
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spécifiqgues de chaque enseignant désireux de igaskes connaissances. Selon Calame
(1997), «la formation qui s’annonce, proposéed&drte” et dans des domaines bien
spécifiqgues est précisément la pour allier pédagagi mathématiques: évaluation
formative, pratique du probléme ouvert, vers ursigue autonome des mathématiques
(en groupe, en classe) analyse d’énoncés de preb)émtant de pistes bleues, rouges
ou noires laissées au libre choix de chaque eregigmpour approfondir ses
connaissances et rencontrer sa pratique profesgienn (p. 33).

Parallelement a cette évolution, I'enseignememhgire du canton de Geneve, comme
nous l'avons déja évoqué, est appelé a vivre daubouleversements, plus généraux.
Ceux-ci s’'inscrivent dans le cadre de projets diermée des structures et des pratiques
enseignantes, qui s’inspirent également de la priseonsidération des apports les plus
récents de la recherche en éducation. L'introductiune approche différente de
I'enseignement des mathématiques, la mise en placeprojet officiel d'innovation,
linstauration d’'un nouveau cahier des charges, plablication d'un code de
déontologie, etcdevraient sérieusement modifier, dans un délativelment court, la
topologie du paysage pédagogique genevois... du nsoinke plan des discours et des
attentes des instances officielles.

STRUCTURE DU MEMOIRE

Le présent mémoire est divisé en quatre chapitrespremier, le cadre conceptuel,
aborde les champs théoriques en relation avec podt#ématique et nos questions de
recherche. Le deuxiéme, le cadre méthodologiqueosxles démarches inhérentes a
I'élaboration de nos outils de recherche et indigudecteur la procédure utilisée pour
traiter les données. Le troisieme chapitre prédesteésultats et propose quelques pistes
de réflexion issues de leur analyse. Enfin, le idenmet en évidence, aprés avoir donné
guelques éléments de réponses, les apports, ligtifgErspectives de notre recherche.
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2. CADRE CONCEPTUEL

L’enseignement primaire, dans le canton de Genét@ctuellement des changements
tres importants et I'introduction de nouveaux maydienseignement en mathématiques
n'en représente pas l'un des moindres. En effeneil s'agit pas ici d’'un simple
renouvellement de matériel, mais bien d’'une réforgueé touche a I'étre d’abord
(Calame, 1997), car, au travers des modificatianpmtiques que cette méthodologie
propose, ce sont les représentations sur l'apgsage et I'enseignement qui s’en
trouvent affectées. L'école genevoise se situe dancdébut d’'un processus de
modifications qui suscite, pour beaucoup de sesiegtde nombreuses interrogations.

Les débats et les écrits qui alimentent actuellerfeeméflexion des enseignants sont

d’ailleurs souvent en lien étroit avec les implicas découlant des derniéres

découvertes en sciences humaines et plus partieulént en sciences de I'éducation.

Qu'ils proviennent du groupe de pilotage de la vé@tion (GPR), des enseignants et des
cadres impliqués dans le processus d’évaluatiola dénovation (GIP) ou des revues

professionnelles, ces écrits ont pour volonté comemde transformer radicalement les

structures d’enseignement et de voir évoluer laiques et les représentations du corps
enseignant a I'égard de I'apprentissage. Sur aeietgooint le GPR précise méme, dans
son rapport intitulé « les objectifs noyaux etd#gations d’apprentissage » :

« ...qu'une démarche d’apprentissage est prioritagam et autant
gue faire se peut, inductive. Elle s’oppose en calx étapes
traditionnelles : a) présentation - définition - mérisation de regles ;
b)illustration de regles par des exemples ad hoc)exercices
d’application et de renforcement. Elle s’oppose légent aux
démarches qui proposent wune atomisation des costenu
d’apprentissage dans le but de contourner les abs$aauxquels
pourraient se heurter les éleves. » (Les objeatifgaux et les
situations d’apprentissage, GPR, 1999, p. 11).

Elaborés selon cette démarche et introduits pre@sent dans les écoles dés 1997,
les nouveaux moyens d’enseignement, qui recouténient au travail de groupe,

s’inscrivent dans une perspective constructivisigeractionniste et sociale de

'apprentissage. lls se démarquent donc nettemfantrds méthodologies, toujours en

vigueur, qui ont été congues selon un modele ggtentissage différent.

Notre recherche portant sur l'attitude des enseigna I'égard du travail en groupes,
nous ne saurions nous dispenser d’aborder les diorenqui sont en lien étroit avec
notre objet d’étude. C’est pourquoi, hous nousr@ggerons dans la majeure partie de ce
chapitre aux représentations sociales, aux théage$apprentissage, aux nouvelles
orientations de la didactique des mathématiquesian, évidemment, a 'apprentissage
coopératif.
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Compte tenu de 'ampleur et du nombre de thémegu®sy nous ne pouvons prétendre
a une étude approfondie ou exhaustive dans les ppgeont suivre. Il s’agit pour nous
de fixer quelques repéres et points d’ancragesudileotre recherche.

LES REPRESENTATIONS SOCIALES

Ces derniéres années, les recherches en scienoesnka ont révélé l'importance des
représentations des enseignants a l'égard deidjeaseent et de l'apprentissage. En
effet, d’'apres Hutmacher (1993), les mesures estiegégies pédagogiques mises en
place par les praticiens sont fortement dépendalgdsurs représentations sociales qui
sont «e fruit de compromis contradictoires sous la daulgression de facteurs
idéologiques et de contraintes liées au fonctiorergneffectif du systeme scolaire:..
(Gilly, 1989, p. 382).

Ce concept théorique étant donc étroitement li@téerproblématique, il nous semble
primordial de le définir brievement car, selon lenthine de la recherche privilégié
(épistémologie, psychologie cognitive, psychologieciale, etc.), cette notion a
différentes acceptions. Il n’est sans doute paslénde rappeler que ce concept occupe,
depuis une vingtaine d’'années, une place importdiates le milieu des sciences
humaines qui se situea l'interface du psychologique et du socialntion a vocation
pour intéresser toutes les sciences humain@edelet, 1989, p. 40).

Notre propos n'est pas ici d’exposer I'ensemble dmmifications du concept de
représentation. Nous allons, dans le cadre de metileerche, nous centrer sur une
définition provenant de la psychologie sociale.

Selon les propos de Jodelet, la représentatioralsoest« une forme de connaissance
socialement élaborée et partagée, ayant une vis@iqpe et concourant a la
construction d'une réalité commune a un ensembleiabs (1989, p. 36). Les
représentations sociales apparaissent donc commeatstructions dont I'objet est
symbolisé et interprété, ce qui instaure, seloxpfession de Jodelet, des « versions de
la réalité ». Gilly (1989), dans son discours duaslitution scolaire et les représentations
sociales, confirme ces propeda représentation n’est pas une image refletadechlité
scolaire, de ses fonctions sociales effectivess nma@ construction originale visant a les
légitimer. A cette fin, la représentation va touisai bien mobiliser des positions
idéologiques que chercher des appuis et cautiorensiiques, en particulier dans le
domaine des sciences humaines et socialgs »366). En d'autres termes, cette
acception du concept de représentation socialdiesitement liée a la reconnaissance
d'un processus de construction a lI'ceuvre chez Wgstssaux cours de leurs diverses
expériences sociales (physiques et mentales). t@sop de ces auteurs mettent en
évidence le fait qu’une représentation socialetante se maintient aussi longtemps
gu’elle permet a une personne de donner un sena eompréhension et a son
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appréhension du monde, et gquelle ne peut se transf qu’'au gré d’expériences
successives remettant en cause les représentaté@mgstantes.

Changer de représentation sociale c’est donc efgupiesorte induire une nouvelle
«version de la réalité » a I'égard d’'un objet ¢dé=e. Or, cette démarche est un
exercice complexe et périlleux, d’autant plus lofBe’agit de représentations sociales
dominantes« la représentation assure sa fonction de cohéramcelonnant un statut
central aux éléments qui confortent l'inertie d’'mmode de fonctionnement éprouvé qui
sécurise, maintient des habitudes, protege degyesrtlu changement, quitte a s’ancrer
sur un modéle passéistgGilly, 1989, p. 370)

Cette affirmation nous permet de comprendre lestedges qui s'operent dans les
milieux professionnels, et en ce qui nous concelares celui de I'éducation scolaire,

lorsqu’il s’agit de changer de pratiques, de cotioep et de représentations. Goumaz
(1991, p. 62) explique, pour sa part, que la lentkul’évolution des représentations

trouve aussi son origine dans la hantise de certhirx qu’en diront-ils ? ». En effet, la

crainte du jugement empéche souvent I'enseignannaVer ou de s’essayer a de
nouvelles pratiques le contraignant a rester dasdiinites des pratiques déterminées
par les représentations dominantes.

De nombreux auteurs, conscients du rble des repsdsms dominantes dans les
phénomenes de résistance, préconisent une pistéestatiliter I'évolution de celles-ci :
le travail en équipe. Cette structure se révélampipe a la mise en ceuvre de nouvelles
stratégies pédagogiques. Comme le dit Goumaz (198st plus facile de sortir de la
routine mortifére, de prendre le risque de certainaitiatives, de voir les choses
autrement quand on appartient & une équipe aveaed® on peut partager le
changement et par laguelle on se sent soutefu 72). Peut-étre alors qudaisant
'apprentissage d’'un type nouveau de relations emllégues, ils amorceront un type
nouveau de relations avec leurs élexgRostic, 1994, p. 288).

A la lumiere de ce qui précede, nous pouvons coadue les pratiques pédagogiques
sont largement tributaires des représentations pddominent a I'égard de

'apprentissage et de l'enseignement. Vouloir chiargs pratiques passe donc, au
préalable, par une nécessité de faire évoluerel@gsentations préexistantes. Négliger
cette condition, c’est vivre dans l'illusion que déritables changements s’effectueront

dans le champ scolaire genevois.
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LES MODELES DE L'APPRENTISSAGE

Approche historique des théories de I'apprentissage

Actuellement, certains didacticiens s’accordent rpgagrouper les modéles de
'apprentissage selon trois courants : le modelesimissif, le modele béhavioriste et le
modéle socio-constructiviste (Gagnebin, Guignartbguet, 1997, p. 36).

La conception transmissive de l'apprentissage, aesienne, prétend quepeur
apprendre, I'éleve doit étre attentif, écouter, vsaj imiter, répéter et appliquer
(p. 36). Le savoir dispensé en milieu scolairepegsenté comme un objet extérieur a la
cognition. En outre, les méthodes pédagogiques slamis une large mesure, congues
pour faciliter I'appropriation d'un savoir réifiéhjectif, communicable ou transmissible,
généralement selon deux voies privilégiées: ledgieg et le visuel. Quelques auteurs
utilisent I'image de la boite vide qu'il s’'agiraite remplir, pour définir ce modéle.
L’apprentissage étant considéré comme un procespus consiste a acqueérir
continuellement de nouvelles connaissances, ledidlmaitre est donc déterminant, car
c’est lui qui, par son discours, ses exposes ael&@m®nstrations, transmet le savoir.

Le modele béhavioriste, dont Skinner fut 'un desdateurs, part du principe que
I'acquisition des connaissances s’effectue paepabuccessifs. Le passage d’un niveau
de connaissance a un autre s’opéere par le renferdemositif des réponses et
comportements attendus. D’apres ce modéle, enrélabdes paliers aussi petits que
possible, on accroit la fréquence des renforcemtnits en réduisant au minimum
I'éventuel caractére aversif des erreurs. Dang agitique, les erreurs sont des manques
et doivent étre évitées ou corrigées, alors querépenses correctes doivent étre
valorisées. Le role de I'enseignant est, la endoés, important, puisqu’il a pour tache
de concevoir des exercices progressifs, de guateeleves dans leur réalisation et de
leur communiquer les rétroactions nécessairegpeotzhaine étape. Cette théorie part du
postulat que les renforcements positifs communigaés éléves jouent un role
prépondérant, favorable aux apprentissages. Pomn&k en organisant de maniére
appropriée les contingences de renforcement, depadements bien définis peuvent
étre installés et placés sous le contréle de stimul

L’évolution des théories béhavioristes a conduidaueloppement de la pédagogie de
maitrise qui demeure pratiquée dans de nombreutexias éducatifs. Son postulat de
base est que dans les conditions appropriées d’enseignemensque tous les éleves
(95%) peuvent maitriser la matiere enseignée, et gesqu’a la fin de la scolarité
obligatoire, voire au-dela» (Huberman, 1988, p. 13). Structuré d’'une manddclique

— enseignement, test formatif, remédiation, teslfi cette pédagogie, tout en plaidant
pour un apprentissage séquentiel, structuré ertifond’objectifs trés fragmentés, se
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détache quelque peu des positions strictement ek@mmes pour s’orienter vers les
théories cognitivistes et constructivistes.

Tant le behaviorisme que la pédagogie de maitriséad I'objet de critiques similaires.
Sur le plan conceptuel, il leur fut reproché notantnde ne S’appuyer sur aucune
théorie de la connaissance. Par ailleurs, Huber(h888) énonca d’autres critiques :
«passivité de I'éleve, maitrise superficielle despreptissages, illusion sur la
progression linéaire d’'une séquence d’apprentissatiant du plus simple au plus
complexe»> (p. 43). Sur le plan pédagogique et empiriqueatces auteurs reprochérent a
ces pédagogies de ne fonctionner que dans degioosdarticulieres de recherche, peu
représentatives du cadre scolaire habituel.

En se distancant du béhaviorisme et des autres lesode I'apprentissage et en se
centrant sur la construction de la connaissanasgsigurs mouvements ont posé les
premiers jalons du constructivisme qui postule Baeguisition des connaissances est
étroitement liée a I'activité du sujet dans sorieuil

Si jusqu’a présent trois concepts fondamentauxiastsiues étaient évoqués dans la
discussion sur les facteurs de développement vit@mement social, I'expérience, la
maturation (Rieben, 1988, p. 133), les travaux idgdé® aboutirent au développement et
a la prise en compte d'un quatrieme concept : quiléoration ». Ainsi, pour le
constructivisme piagétien, I'enjeu fondamental dsstsavoir comment apparait ou se
crée ce qui n'existait pas auparavant (...) au nivedaudéveloppement de I'enfant, en
postulant que des réorganisations actives permetten passer d’'un palier moins
complexe a un palier plus complexép. 132).

Selon le point de vue constructiviste, qui s’appsie les données de la psychologie
cognitive, «on suppose que l'apprentissage résulte de consbnstmentales de
'apprenant» (Resnick, in Johsua et Dupin, 1993, p. 92) ; geinppliqgue qu’il est
toujours activement engagé dans I'élaboration sles@eoirs. Sa cognition, prenant parti
de ses expériences tant physiques que socialds peais d’interactions, est considérée
comme une fonction adaptative servant a l'organisadu monde. Ce faisant, cette
perspective modifie le statut du savoir et confgg® facto au sujet apprenant un
nouveau statut épistémologique, demandant de sarpexivité et prise en charge
effective de ses compétences cognitives, puisdienfant contribue activement a la
construction de sa personne et de son univefBiaget, in Johsua et Dupin, 1993,
p. 93).

Par conséquent, les savoirs ne peuvent plus destee envisagés d'un point de vue
extérieur ou détaché de celui qui les établit. Ram@vec |'approche traditionnelle de
'enseignement, cette perspective a pour effet dediier la conception de
'apprentissage et nécessite donc de redéfinirrdgports régissant les éléments du
triangle didactique, « Maitre — Eleve — Savoir ».
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Ainsi, I'enseignant, ne peut plus agir comme |pelisateur agréé d'un savoir objectif ou
réifié. Il doit accorder la priorité a la mise etage de séquences didactiques qui
favoriseront I'établissement d'un nouveau rapporsavoir chez les apprenants, et au
cours desquelles les connaissances construites|gestionnées par les éleves. On passe
des lors, d’'une pédagogie de la réponse a une pgidade la question, selon laquelle
«toute lecon doit étre une réponse a des questioadas €léves se posent réeellement
(Dewey, cité in Pantanella, CRAP, 1997, p. 48).

Le socio-constructivisme

Les apports de Piaget dans le domaine de la pogikatognitive, I'ceuvre de Vygotsky
et les études menées sur les interactions so¢dése et Mugny, in Johsua S. & Dupin
J.-J., 1993, p.107) ont fortement contribué aabération du courant socio-
constructiviste.

En conférant une dimension sociale essentielle processus cognitifs régissant
'apprentissage, Vygotsky a anticipé sur les réeemecherches étudiant les interactions
sociales. Pour lui, ka vraie direction du développement ne va pas iddiViduel au
social, mais du social a l'individuel (Vygotsky, in Johsua et Dupin, 1993, p. 106). La
part confiée aux interactions est donc évidentéteGeese a son prolongement lorsqu'’il
développe le concept de « zone proximale de dépetapnt  qui a permis de définir
une nouvelle articulation entre le développementapprentissage. Cet auteur prétend
gue c’est I'apprentissage qui contribue au dévedomnt et que, par conséquent, il le
précede.

La redécouverte de I'ceuvre de Vygotsky a conduihdebreux auteurs (Brousseau,

1986, Gilly, 1995, Riviere, 1990, Schneuwly, 19&7youtenir que l'acquisition des

connaissances passe par un processus qui va @l (®ocinaissances interpersonnelles)
a l'individuel (connaissances intrapersonnellesjj@une nouvelle connaissance peut
étre soit subjective (propre a un individu), soffjeztive (commune a un groupe).

Certains modeles envisagent ces deux formes deissamce dans un cycle ou chacune
contribue au renouveau de l'autre (Gilly, 1995). €ele va d'une connaissance
« subjective » (création personnelle du sujet) vene connaissance « objective »
(acceptée socialement). Cette connaissance olgeest; par la suite, intériorisée et
reconstruite par les sujets durant leur appremgjesgeur laisser place a une nouvelle
connaissance subjective. Dans cette optique, tegtions sociales sont primordiales,

1 La zone proximale de développement est la distaamtre le niveau actuel de développement,
déterminé par la capacité de résoudre indépendamuomemprobléme, et le niveau proximal du
développement déterminé par la capacité de résaudpgobleme sous le guidage d’'un adulte ou en
collaboration avec un pair plus expert (VygotskyRiviere, 1990, p. 91).
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et peuvent étre notamment a l'origine d’'une rengsequestion des représentations
initiales.

Les interactions sociales

Actuellement, les travaux centrés sur le rble qoestur des interactions sociales
portent soit sur les « interactions dissymétriqggeguidage », soit sur les « interactions
symétriques de résolution conjointe ».

Le premier pble concerne plus spécifiquement teutja touche aux différents modes
d’étayage ou de tutorat. Gilly (1995) définit cageractions de guidage pares
interactions dans lesquelles un sujet naif est paléun sujet expert (adulte ou enfant
plus avancé que le naif) dans I'acquisition d’'uvaaou d’'un savoir-faire» (p. 136).
Cette orientation est a I'origine des pratiquesagégiques mettant en avant toute forme
de régulation effectuée par un individu plus qigldét donc apte a apporter une forme
de soutien a I'apprenant.

Le deuxieme péle s’'intéresse aux interactions t@raées par une symeétrie des statuts
et des rbles entre pairs. Les courants expérimergau se sont intéressés a ce type
d’interactions ont le mérite d’avoir clairement demré qu'un bénéfice cognitif peut
apparaitre sans que I'un des deux partenaireplssicompétent que I'autre. Cependant,
comme le signalent Johsua et Dupin (1993E progrés n'a pas toujours lieu : “ C'est
lorsque les sujets ne maitrisent pas encore lesdawations cognitives en jeu dans
I'effectuation de la tdche qu’on peut constatete@vance. Par contre la supériorité du
groupe n'est plus retrouvée lorsque les coordinaiompliquées sont acquises par
chacun" (Perret-Clermont, 1981). En revanche, desgges sont possibles méme si
aucun des sujets ne maitrise totalement les omdrmtnécessaires pour la tache
(p. 108).

Méme si I'étayage et le tutorat sont présents danesouvelle méthodologie, nous

constatons que les activités proposées font suajopeel aux interactions entre pairs de
méme statut. C’est pourquoi, nous allons nous ddtaguelque peu sur les relations
entre processus interpersonnels et processuspiatsannels dans la corésolution entre
pairs.

Définition et origines du conflit socio-cognitif

Certaines recherches se sont penchées sur lesdeénébgnitifs résultant directement
d’interactions entre pairs. Elles ont permis deagquer que ces interactions généerent un
processus appelé « conflit socio-cognitif » qui dugh I'apprenant a réorganiser ses
conceptions antérieures et a intégrer de nouvdauxeéts apportés par la situation.

Le conflit socio-cognitif résulte de la confrontati de représentations sur un sujet
provenant de différents individus en interactionvebses études ont mis en avant que
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cette réorganisation des représentations pouvavepir de deux types de déséquilibre :
l'interindividuel, lorsqu’il y a opposition entreedx sujets ; I'intra-individuel, quant un
sujet remet en question ses propres représentations

- Doise, Mugny et Perret-Clermont (in Johsua & Dwpl993) affirment qu’une
opposition entre deux sujets, lors de situationntdhiaction sociale, permet
d’engendrer un conflit socio-cognitif dont la ragadn - qui implique pour le sujet
une décentration et une reconsidération de sonrgrppint de vue grace a des
phénomenes d’argumentation et de communicatiore egiprenants - permettra de
générer un progres cognitif.

- Gilly, Fraise et Roux (in Johsua & Dupin, 1993¢tendent que des bénéfices
individuels subséquents peuvent également surgitedtollaboration ne présentant
pas forcément d’opposition entre les sujets. Kinjuent pour cela quatre types de
collaboration. Dans la « collaboration acquiescanten seul des deux membres de
la dyade semble apparemment actil. @abore une solution ou amorce de solution,
le second se contentant de le suivre en fournissemfeed-backs d’accord (gestuels
et/ou verbauxy (Gilly, 1995, p. 149). La « coconstruction » respond a une
dynamique conjointe ou les deux sujets travailldmtconcert en n’étant jamais en
totale opposition. Dans la « confrontation avecadésrds non argumentés sans
coordinations subséquentes » un des sujets faitpuoposition réfutée par son
partenaire qui le contredit sans utiliser d’argutagon ou de contre-proposition
adéquate. Enfin, ce n'est que dans le quatrieme tg collaboration, « le conflit
socio-cognitif » qu’apparait une confrontation denps de vue ou l'un des sujets
tente de convaincre son partenaire en utilisantangementation. Pour ces auteurs,
les bénéfices cognitifs issus de ces d’interactiomsveraient leur origine dans les
phénomenes de « déstabilisation » et de « contrglee ces dynamiques engendrent
aupres du sujet.

Etudiant des situations de jeux en équipes, cearthi@oriciens ont pu distinguer quatre
situations didactiques sources de conflit socioaddgJohsua et Dupin, 1993, p. 313) :

1. «Le conflit est d0 au fait que I'équipe est confémnt I'échec d’'une stratégie sur
le terrain». Il y a des lors une possible désorganisatiofédeipe, un probleme au
niveau de la coopération. Confrontée au caract@@érant de sa stratégie, I'équipe
est amenée a reconsidérer la situation et a élalitaatres démarches afin de
palier a ses déficiences.

2. «Le conflit est d0 a la confrontation de réponsegedientes qui expriment des
centrations de points de vue opposésu cours de l'action, les éléves ont un avis
divergeant quant au choix d'une stratégie. Un awsiplrs €léves vont alors se
décentrer de leur propre point de vue et prendi@eipte I'avis d’un tiers.
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3. «Le conflit est d0 a une remise en question dans gitvation de marquage
social ». Il s’agit d’'une remise en question par l'appnen de ses propres
représentations sociales, suite a I'adoption dstn&tégie en contradiction avec ce
gu'’il possédait. Des variables de contraintes petfayoriser le déclenchement du
conflit, comme, par exemple, une récompense mahilisdes connaissances
sociales préétablies. Des variables de contraimtesyme par exemple une
récompense, peuvent mobiliser les connaissancesdespréétablies des éléves et
favoriser le déclenchement du conflit.

4. «Le conflit est di a la communication dans le jeucdeage/décodage d'une
équipe a l'autre». Ici, le conflit est provoqué par le décodagend’ verbalisation
d’une stratégie effectuée par un tiers.

Le concept de conflit socio-cognitif demeure pamihdans de nombreuses situations,
puisqu’il référe a un phénomeéne ou I'éléve dépasseonflit (par rapport & une notion
apprise antérieurement) ou un obstacle (causéghemehce de notion connue a utiliser)
généré par une situation sociale. Il sert doncotagj de référence lorsqu’on parle
d’interactions entre pairs. Cependant, la variéé situations d’apprentissage relevée
précédemment, dans lesquelles la spécificité deteos, des situations et des activités
langagiéeres occupent une place déterminante, aéudiears auteurs a considérer que
les autres dimensions du social - I'implication degets dans la tache, les aspects
psychoaffectifs, la qualité des capacités de coniration - jouent un rdle dans
I'efficience des interactions. A ce titre, ellesv@mnent parties constituantes et
indissociables de I'apprentissage, cdescdonnées sociales sont ici connues comme
constitutives au sens plein des apprentissagesprtseulement pour la socialisation
des individus, la prise en compte des aspectstésfeqJohsua et Dupin, 1993, p. 106).

Ici, au-dela du conflit, c’est I'expérience socidle sujet qui est envisagée dans I'acte
d’apprendre. Cette prise en compte de I'ensembte dimensions constitutives de
I'individu guidera I'orientation des recherchesdidactique des mathématiques.

La didactigue des mathématigues

Les travaux de la psychologie cognitive, les appagtents de la psychologie génétique
et I'étude des interactions sociales ont condust dalacticiens des mathématiques a
développer différents concepts et a retenir quptstulats issus des théories socio-
constructivistes de I'apprentissage (Johsua etm)u@93, p. 115) :

1 Le marquage social est un processus dans legselptogrés observés sont expliqués par
I'établissement d’'une correspondance entre unens&oognitive et une réponse sociale impliquant
un conflit (Gilly, 1995, p. 153).
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a) Le sujet construit ses connaissances par uneragtion active avec son
environnement physique et social.

b) Les stratégies observables du sujet face a itunaisn-problemeé scientifique sont
déterminées par le type de connaissances du saiet ce domaine et par leur
structuration.

c) Le type de situation-probleme affecte égalenteenomportement de I'apprenant.

d) Les objets conceptuels visés par la didactiggendathématiques sont complexes et
ne peuvent pas étre réduits en structures de base.

Pour Brousseau (1986), les confrontations entreeglémises en place dans la classe et
contribuant a I'évolution des connaissances mattignes, peuvent prendre diverses
formes: situations d'action entre les sujets o&leges se partagent une méme situation-
probleme, situations de communication entre deyatswu deux groupes qui ont des
réles sociaux différents et situations de validato différentes solutions ou procédures
seront exprimées et discutées. Ces diverses caoatfiams entre les éléves jouent un role
important dans la théorie des situations de Brauss@986) qui développe un

« processus de mathématisation », comprenantdiaisctiques, celle de I'action, de la
formulation et de la validation.

Durant la premiere phase du processus de mathé@m@isnommeée «dialectique de
I'action», I'enfant est amené a élaborer certaiodébes mentaux des relations entre les
données de la situation, modeles qui guiderontastion. C'est a partir de ces modéles
gue le processus d'apprentissage s'articule. Roiliry gait mathématisation, il faut que
I'éléve soit en mesure d'expliciter son modeldgarais d'un langage approprié. C'est la
phase fondamentale chez Brousseau de la «dialedligjle formulation».« il est clair
gu'il n'y a pas vraiment apprentissage des mathigmes sans I'emploi par I'éleve de
modeles explicites, du langage et de I'écriturehdaiatique (Brousseau, 1972, p. 64).
Au cours de ces interactions, les éleves doivemli@ter leurs démarches. Ces
situations de débats, ou «dialectique de la witida» constituent l'occasion de
discussions entre éleves au cours desquelles rnat®gges opératoires sont validées.
Comme le dit Brousseau, aiffe des mathématiques ne consiste pas seulentanéetire

ou a recevoir des informations en langage mathémati méme en les comprenant.
L'enfant mathématicien doit prendre maintenantavigs des modeles qu'il a construits
une attitude critique> (p. 64). Nous voyons, la encore, dans ces diftés phases du
processus de mathématisation, lI'importance accaaéateractions entre éleves.

1 La situation-probléme vise la construction de wadles connaissances. Son enjeu réside dans
I'obstacle, dans le conflit qui doit étre dépasaé [fEléve. Elle est congue de telle maniére, g |
connaissances et les savoir-faire de I'éleve seéleav insuffisants, voire erronés. En situation-
probleme, le sujet, éléve ou adulte, apprend «eonte qu'il sait (COROME, 1997, p. 47).
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La connaissance mathématique apparait donc commeanstruction sociale, du fait
gue la base de la connaissance mathématique (laissance linguistigue avec ses
conventions et ses regles) est une constructioraleoet que les processus sociaux
interpersonnels de dialogue et de critique sonéseaires pour changer la connaissance
mathématique subjective d'un individu en une cawaaice objective socialement
acceptée.

En conséquence, I'enseignement des mathématiques dienc fournir aux éleves des
situations didactiques riches et signifiantes casuté un obstacle a dépasser. Dans cette
optique, il fait appel a trois types d'activitésripettant aux éléves d’adapter, de
modifier ou d’enrichir leurs procédures et leuramaissances : les situations-problémes,
les problemes ouvettst les jeuk

LES NOUVEAUX MOYENS ROMANDS D’ENSEIGNEMENT DES
MATHEMATIQUES

Les nouveaux moyens de mathématiques, apparus ldEmsronnement scolaire
romand des la rentrée 1997, affichent une oriemtatiairement socio-constructiviste. Si
les innovations proposées dans ces nouveaux mdi@mseignement sont qualifiées par
leurs auteurs de « changements importants », paste qu'ils ont pu bénéficier des
principes de la didactique des mathématiques @sntdncepts et théories ont été forges
au cours des deux dernieres décennies. C'est pmuocgite nouvelle méthodologie
recourt aux interactions sociales et aux conframtatentre éleves pour engendrer des
progres cognitifs individuels.

Gagnebin, Guignard et Jaquet (1997), influencés Brausseau, mettent également
'accent sur le caractere décisif de la communicatians les interactions sociales. En
insistant sur le développement d’'un code commuuon dangage conventionnel, ils
soutiennent, d'une part, que la communication perend’enfant de structurer ses
représentations par nécessité, de les rendre chenmible par autrui, et, d’autre part,
gue la prise de conscience d'autres points de gue pn role fondamental dans la
relativisation des représentations mentales. Datte optique, ils présentent, dans ces
nouveaux moyens, un processus de mathématisationprenant des phases

1 Le probléme-ouvert consiste plutdt en une indiata la recherche qu’en une construction de
nouvelles connaissances. Ce type d'activité, quit p&re de longue haleine, développe les
compétences scientifiques en amenant I'éleve atkémaatiser », c’est-a-dire a organiser les données
pour trouver une loi, généralisée, etc. (COROMB71%®. 47).

2 Le jeu cible des attitudes, des recherches déégies propres aux apprentissages mathématidues. |
présente aussi l'avantage d'exercer et de renfolegr connaissances par le biais du plaisir
(COROME, 1997, p. 47).
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d’appropriation, de recherche, de validation, ditnfonnalisation et de structuration
(COROME, 1996a).

Dans la phase de validation, divers procédés saygésés aux enseignants tels que la
correction mutuelle (échange des solutions et d&ouns entre différents groupes),
'autovalidation (validation effectuée par les @t fournis par la situation elle-méme
ou le jeu lui-méme) ou encore la mise en commutteGaase, sur laquelle les auteurs
insistent, ne consiste pas seulement a mettrepgontales découvertes des éleves avec
«le savoir mathématique tel qu’il se présente dans aulture et un lieu donnés
(Gagnebin, Guignard et Jaquet, 1997), mais ellenperégalement de montrer aux
eléves qu’il peut exister d’autres stratégies dp@es.

L’évaluation des éléves, quant a elle, prend, ase&x moyens d’enseignement, une
forme qui I'associe étroitement aux situations gramtissage. La méthodologie mise
sur I'observation des éleves et sur les réegulatiateractives pour que I'enseignant
parvienne a « apprécier » leur degré d’acquisiéibleur compétence. En déclarant que
«cette phase individualisée de [I'enseignement egpoitante et permet une

différenciation efficace. » (p. 60), les auteurs attribuent a I'évaluatione place
déterminante dans les activités d’enseignemen#agipsage.

En conséquence, de nombreuses activités de grplysede soixante, sont proposées
dans la nouvelle méthodologie. La plupart d’enttiese proposent des situations
d’interaction sensées favoriser l'apparition d’'unnftit socio-cognitif et dont la
résolution engendre des apprentissages chez leséknnexe 2).

A titre d’exemple, nous nous proposons de décrirad’analyser brievement une
situation proposée aux éleves : « Potentille, taigee surprise » (Module 1, COROME,
1996b, p. 56).

Inscrite dans un module dont l'objectif est de peftne aux éleves d’élaborer des
stratégies de recherche, cette activité vise dpaeiinent a développer des compétences
d’organisation et de déduction et a introduire diee notions mathématiques
(collection, partition, complémentaire, attributslations, continuité, contiguité). A cet
effet, la tAche proposée consiste a découvrir oneese par essais successifs en tirant
parti des informations données pour chaque essai.

Les éléves disposent donc de cartes représentansateieres découpées en trois
parties : la téte, le corps, les pieds. Il existeotes de chapeaux, 2 sortes de robes, 2
sortes de chaussures et 3 couleurs différentesstlidonc possible de constituer 24
sorcieres différentes.

Un éléve, « meneur de jeu », fabrique une « Pdiestirprise », puis la cache. Les deux
autres éleves du groupe, les « chercheurs », asskida découvrir. Pour ce faire, les
deux joueurs fabriquent une premiére sorciére. lemaur de jeu indique alors si la
couleur et si la forme de chaque partie correspandesa sorciere. Grace a ces
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renseignements, les deux joueurs construisent oogefle sorciere, qu’ils placent a

c6té de la premiére et ainsi de suite jusqu'a leodéerte de la sorciere surprise.
Lorsque celle-ci est identifiée, les chercheursgagné la partie et les joueurs peuvent
changer de role.

Figure 1 :Exemple de sorcieres

Nous constatons ici que l'activité mise sur I'éngrge d’'un conflit cognitif lie au
contenu strict de la tache et d’un conflit socighuitif provoqué par la confrontation de
points de vue divergents sur la stratégie de reblee adopter pour favoriser les progrés
cognitifs individuels. En effet, chaque éleve, kubase des rétroactions du meneur de
jeu et des interactions sociales inhérentes acleerehe en dyade, est amené a prendre
conscience du caractére inopératoire de la stef@giposée et a s’engager dans un
processus de décentration qui lui permettra de firodies représentations initiales.
Poursuivant le méme objectif, une « mise en commaonclut I'activité et permet aux
eléves de différents groupes de présenter et deoober leurs stratégies.

Dans cette situation mathématique, diverses vasallidactiques (de situation,
matérielles, mathématiques) ont été prévues de emard déclencher les processus
nécessaires a la construction de la connaissdrest.donc essentiel que les enseignants
appelés a superviser cette situation saisissentiésefinalités des éléments du dispositif
et les mettent en ceuvre le plus rigoureusementippessfin de ne pas dénaturer le
probléme rencontré par 'éléve.

Aussi, pour guider les enseignants dans leurs démasyles moyens d’enseignement de
mathématiques sont constitués de trois documents :

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 24



- un classeur pour I'enseignant comprenant les mr@entaires didactiqués qui
présentent les notions théoriques et les optionthadélogiques inhérentes a ces
nouveaux moyens ainsi que le « livre du maitreOROME, 1996b) qui commente
les activités et prévoit des cheminements posséiesle de leur planification ;

- un fichier de classe, qui propose des activitdspiémentaires ou d’appui ;
- une brochure de quelque 100 fiches destinéeguehéléve.

A ces documents, vient s’'ajouter du matériel didaet qui accompagne certaines
activités (cartes a jouer, cubes en bois, suppuatgétiques, etc.).

Afin que les enseignants puissent s’approprierecettuvelle méthodologie, ses
concepteurs ont envisagé et élaboré une stratégiesecontenus de formation
pour la Suisse romande. Conscients de I'ampleda d&che - 4a formation des
enseignants a ces nouvelles méthodes est une muwigexe et de longue
haleine» (COROME, 1996a) - 60 périodes de formation dst grévues pour
chaque enseignant dont 6 sont obligatoires. Cesealles visent a une information
générale sur les nouveaux moyens d’enseignemennddgmatiques ainsi qu'a
un premier contact avec I'ensemble du matérielaigae a disposition. Le plan
des autres périodes de formation, qui sont fadudst se divise en trois parties
distinctes : des informations spécifiques par de@i® a 4P) sur le matériel et les
activités ; huit modules d’apports théoriques ses thématiques distinctes ; un
accompagnement de la mise en pratique.

Dans le canton de Geneve, c’est le service de titig@cdes mathématiques qui a
en charge d'organiser les 6 périodes obligatoitegeeprévoir, dans son offre de
formation continue, des modules relatifs a la ndaveanéthodologie de
mathématiques.

L’APPRENTISSAGE COOPERATIF

Le theme de la coopération dans le domaine scokicertainement engendré de
nombreux écrits de par le monde, contribuant &@rdgvelopper la réflexion sur le sujet.
Conscients de nous priver d'éclairages importarss avons toutefois pris le parti de
limiter nos références aux ouvrages de langue d&isac Par conséquent, le présent
chapitre rendra principalement compte des appetdifis au contexte francophone, et
au contexte nord-américain, les auteurs de cermmttiayant été abondamment traduits
ou cités.

1 Les commentaires didactiques font référence aturdent: Apprentissage et enseignement des
mathématiquesCommentaires didactiques sur les moyens d’ensgignt pour les degrés 1 a 4 de
I'école primaire (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997
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La nouvelle méthodologie de mathématiques préveit ndmbreuses activités qui
mettent en ceuvre diverses situations d'apprenéssagpuyant sur les interactions entre
apprenants. Parfois axées sur le mode compétitiaaars de certains jeux, ces activités
recourent le plus souvent aux vertus de la coopé@rabur favoriser les apprentissages
et les progres cognitifs des éléves.

Pour évoquer les situations de type coopératif plasiciens utilisent indistinctement
différents termes. lls parlent alors ttavail de groupe, d'apprentissage coopératif, de
tutorat, d'aide mutuelle ou encore de collaboratiagnorant que ces vocables
recouvrent des modalités différentes de coopératon fonction du statut des
intervenants, de la structuration de la tache ededefinalités. A cet égard, se référant a
la typologie de Rouiller (1998), Lehraus (1998bjlique que dans une situation de
tutorat, un éléve plus expert est chargé de la format®seas pairs. Elle précise qu'en
situation decoopération par aide mutuelles statuts sont identiques et que les éleves
s'entraident méme s'ils ne sont pas concernésngaid@ahe commune. lallaboration
d'aprés Damon et Phelps (1989, in Pelgrims Dudr@96), est définie par une situation
dans laquelle des éléves novices, réunis en dypdes;ipent de maniere égalitaire et
mutuelle aux interactions liées a la réalisatiomndprojet collectif. Pour ces auteurs, la
collaboration implique une moins forte structuration de la taeme parties et roles
complémentaires qukapprentissage coopératifPour Cohen (1994), ni I'effectif du
groupe, ni le degré de structuration de la tackeesant des criteres de définition de
'apprentissage coopératifCet auteur ne fait donc pas la distinction eatiéaboration

et coopération Selon lui, les déterminants a retenir sont Ratdiconjointe des éléves,
'implication de chacun dans la tache collectivdatisence d’une gupervision directe

et immédiate de I'enseignamt

Les origines de I'apprentissage coopératif

Le principe de la coopération entre éléves au serde leur instruction et de leur
éducation, bien gque pouvant apparaitre comme medsrissu des plus récents travaux
des sciences de I'éducation, émerge dans l'urseetaire plus rapidement qu'on ne le
suppose généralement. Ainsi, d'apres George (1986)prémisses d'une structure
pédagogique a composante coopérative peuvent tigjaoBservées chez Comenius
(1592-1670). Celui-ci pose les premiers jalons léaseignement mutuedans la
perspective @'aider les nouveaux venus, surtout parmi ceuxsqui en retard sur les
autres, toutes les fois que cela sera nécessaire entre égaux on est moins timide et
I'on n'a pas honte a expliquer des choses et arpidse questions (cité in George,
1996, p. 50).

Sous la Restauratiofienseignement mutueisait en premier lieu a alléger la tache de
I'enseignant par une délégation de l'autorité pagiagge aux éleves plus agés ou plus
avancés (Vial, 1982). Il s'agissait la d'une méghatkenseignement minutieusement
progressive dont le trait dominant consistait aoueic a des moniteurs chargés
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d'apprendre la lecon du maitre juste avant 'h@ar la répéter a leurs camarades.
Grace a des pédagogues tels que Girard (1765-H93®)stalozzi (1746-1827), guidés
par les théses de Rousseau sur l'enfance, la Soageaussi I'Europe du 19eme siécle,
vit lI'essor de l'enseignement mutuetexmode d'instruction plait singulierement aux
enfants, soulage le maitre et favorise les progegsmoniteurs montrent ce qu'on leur a
montré précédemment, et, en instruisant, ils stirsnt mieux> (Girard cité in George,
1996, p. 51). Si, dans cette conception pédagodigpprentissage résulte plus d'une
influence interindividuelle que d'une influence gi®mupe, la coopération, selon Vial,
sera mieux activée, en 1860, dansdesles pragmatiquese Cygnais en Finlande, de
Kaas au Danemark, qui centrent leurs activitéglearmprojets concrets, complexes, donc
partageables.

Au début du 20e siécle, ce sont surtout les apmetpédagogues tels que Decroly,
Cousinet, Claparede en Europe francophone et Dew&yUSA qui participerent a
I'évolution des idées et des pratiques. Précursdersconceptions éducatives ou
prévalaient 4a valeur positive accordée a l'enfance, le passdgme pédagogie de
l'objet a une pédagogie du sujet, une conceptidférénte de l'apprentissage, de la
discipline et du réle du maitre (Lehraus, 1998b, p. 8), ils contribuerent a é&gence
de nouveaux modeles pédagogiques. Caractériseésnp@uérocentrisme marqué, et
s'inspirant entierement ou partiellement de cosraptonant soit une éducation
intellectuelle faisant appel a I'activité volonaet consciente de I'éléve, soit la nécessité
d'une formation aux dimensions morales et socidéesa vie, ou encore l'intégration
d'une composante coopérative dans les démarchéss @iructures pédagogiques, ces
modeles furent proposés par les mouvements deéaagogie nouvelle ».

C'est donc au sortir de la Premiere Guerre mondias un monde qui aspirait a la
paix, que des mouvements évoquerent et recourexgticitement a la coopération dans
la perspective d'un ajustement aux besoins nouvdaulenfant et de la société GFEN
(1972). Ainsi, lors de sa création, cette assamatsous I'égide notamment de Ferriere
et de Wallon, en fit une de ses options pédagogiquageures : ka compétition égoiste
doit disparaitre de I'éducation et étre remplacé&e fa coopération qui enseigne a
I'enfant a mettre son individualité au service deollectivité» (p. 118).

A cette méme époque, Profit (1867-1946) procédaaaptemiere application
systématique des coopératives scolaires, défirmesme étant des sociétés d'éleves
autogérées, avec le concours du maitre, qui coeluges activités communes en vue
d'une amélioration de I'éducation civique, intalletle et morale de ses membres.

Proche des idées de Profit, Freinet (1896-1966fecamune dimension supplémentaire a
la coopérative scolaire. Rebuté pdlirdividualisme et lI'aspect contraint et artifitide
la pédagogie traditionnelle (George, 1996, p. 53), il envisagea la coopératmmme

1 Groupement Francais d’Education Nouvelle.
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le moteur d'un nouveau modele de formation au fpdefia personnalité de I'enfant et de
ses apprentissages. Axées sur une démarche exp@imeue Freinet définissait sous
le terme de «méthode naturelle », les techniquescikation, d'expression, de
communication qu'il développa, devaieraider a l'instauration, dans la classe, d'une
relation nouvelle qui ne sera plus d'autorité eplissance mais de prise en charge
coopératives (ICEMt, 1972, p. 156).

L’orientation pédagogique observée en France tibuvaécho dans la plupart des pays
industrialisés. Ainsi, d’'apres Vial (1982), les mades syncrétiques (pfojet” des
écoles américaines, “complexe” des écoles soviégiw sous l'influence respective de
Pistrak et de Dewey, furent également a l'origiteetivités detravail en équipejui
induisaient un partage des taches et engageaientléses vers des charges et des
responsabilités communes.

L'analyse des finalités des pionniers de la « Reglagnouvelle » démontre trés
clairement que l'introduction de la coopérationsdbes méthodes éducatives dépassait
les seules considérations pédagogiques ou psydhokxy Elle laisse présumer que le
recours a cette pratigue répondait avant tout a wis€e politique, émanant d'une
idéologie humaniste, dont I'ambition était I'émexgred'une société démocratique par le
truchement d'une éducation sociale et morale dtatie

Dans les années 60 et 70, d'autres cadres thésri(gariologie, psychologie,
psychanalyse, psychosociologie) s'intéresserenédiudation. lls l'envisagerent avant
tout comme un processus relationnel impliquanséamant, I'apprenant et l'institution
scolaire. Selon Ferry (1970) I'approche psychaiggigtdéboucha sur une redéfinition de
la relation « maitre-éléve » et sur l'applicatiodaapédagogie du concept de « non-
directivité » de Rogers (1966). Relevant du domdméa psychologie sociale, plusieurs
recherches étudierent la situation éducative sanglé du groupe, en tant que type de
situation sociale qu'il y a intérét a comprendre comme telle au-ddé#& interactions
individuelles qui s'y développent(Ferry, 1970, p. 23). Kaye et Rogers (1971) éeoq
ainsi les études de Deutsch (1949), de BerandaD]1®% encore les expériences de
Lippitt et White (1971) sur différents types deustures d'interaction ( démocratique -
laisser-aller - autoritaire) qui mirent en éviderguune organisation, privilégiant la
responsabilisation et la participation collectives @leves, avait une incidence favorable
sur leur implication dans la tache. L'ensemble eetcavaux permit aux partisans de la
coopération de sortir du cadre du bénéfice « cavigupour la Iégitimer, en invoquant
son role déterminant sur les attitudes enversaiait.

En France, le développement de la « pédagogietutistinelle », qui cherchait a
transformer les institutions éducatives et a réusga les relations dans la classe,
favorisa I'avenement d'une approche de I'enseigmewtgii s'articule a certains aspects

1 Institut Coopératif de 'Ecole Moderne — Pédagdgieinet.
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de la dynamique des groupes de Lewin (1959) etadpébagogie coopérative de
Freinet» (Lehraus, 1998a, p. 19). Cette pédagogie dangllaga coopération devenait
«un modéle d'organisation du groupe-class@Carbonnel, 1996, p. 18) permettait de
prendre en considération la dimension affectiveoetale de I'éleve dans son rapport au
savoir et a autruli.

Les nouveaux enjeux de I'apprentissage coopératif

Le recours croissant a la coopération dans legjpest de classe afin de développer les
habiletés cognitives (argumenter, catégoriser,figéri) et sociales (respecter l'autre,
attendre son tour...) des éleves souleva la quedioson efficacité didactique. Selon
Pelgrims Ducrey (1996), différents domaines deegdie se sont penchés ces derniéres
années sur cette interrogation. Ainsi, s'inscrivdans le cadre de la pédagogie
expérimentale, une série de recherches focalisérs &étude de I'efficacité des
processus et des meéthodes d'enseignementdémontré que le travail de groupe
produisait aussi des effets significatifs sur lanpbe l'acquisition des apprentissages
scolaires spécifiques.

Reprenant la méta-analyse réalisée par Johnsonyy®taa, Johnson, Nelson et Skon
(1981), Pelgrims Ducrey (1996) avance que, compadéd'autres types de structures
d'interdépendance (compétitives ou individualistés$ situations de type coopératif
conduisent les éléves a des performances scolpies élevées lors d'activités
complexes mobilisant des stratégies cognitivesaie hiveau (résolution de problemes,
jugement,...). Elle présente également les cormigsiie Ames (1984) qui soulignent la
supériorité de l'apprentissage coopératfuant a ses effets sur l'attribution causale de
la réussite et de I'échec, sur l'estime de soisiaijue sur la perception des ses propres
compétences en comparaison avec celles d'autfpill4). D'autres études, relevées par
Abrami, Chambers, Poulsen, De Simone, D’Apollonialewden (1996), font aussi état
d’avantages lies a la coopération dans différentsextes comme, par exemple, le
domaine des mathématiques (Davidson, 1985, 1989]1)1%elui des compétences
verbales (Winitsky, 1991), ou encore celui de Bémisement assisté par ordinateur
(Rysavy et Sales, 1991).

Par ailleurs, relevant de I'approche socio-cogmitide ['apprentissage et du
développement cognitif, un autre groupe de travaoentré sur la genese sociale des
processus cognitifs et métacognitif{Pelgrims Ducrey, p. 112) s'est penché sur les
effets des interactions entre pairs sur le dévelogmt de compétences scolaires et le
transfert de stratégies cognitives et de processiacognitifs. Les études de Brown et
Campione (1995b), par exemple, laissent appargiiieda coopération favorise plus que
d'autres structures d'interdépendantacgjuisition de connaissances déclaratives, ainsi
gue le développement de stratégies de compréheesidecture et de stratégies de
raisonnement (pensée par analogie, inférences, raeguation) lors d'activités
complexes.
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Loin des seules finalités du « groupe de productict du «groupe a dominante
affective » issues des conceptions antérieures de la cdmpérke travail en équipes
apparait donc comme une stratégie, une démarchetdjde extrémement profitable au
développement individuel de I'éléve. Le groupeagppientissage », lieu d'échanges et de
confrontations des représentations, participe &ndigence de nouvelles conduites
cognitives, métacognitives ou sociales nécessairéapprentissage par la poursuite
d'objectifs communs. Les conflits socio-cognitits §'y produisent s'averent nécessaires
pour une réelle appropriation, de la part de sesnbnes, des connaissances
communément construites. Sur ce point, Perret @etrf1980) affirme que ke conflit
socio-cognitif engendré par la mise en présenceetdrations différentes semble étre le
processus des évolutions individuelles constat®esir que les enfants puissent
élaborer ensemble une notion, il n'est pas nécesspi'un des deux la maitrise. Il suffit
gu’ils l'abordent avec des points de vue conflitdue (cité in Garcia-Debanc, 1990,
p. 145).

Les enjeux d'un fonctionnement coopératif sont dé@widents. Aussi, imaginer le
développement de compétences et l'acquisition darsapar cette approche a imposé
d'identifier les dimensions qui déterminent soicaffice .

De nombreux chercheurs, essentiellement américagnsont intéressés aux facteurs, a
savoir les processus et les ressources, qui régidedficacité de I'apprentissage
coopératif.

Pour Abrami et al. (1996), I'une des principalésaas du succes de ce type d'approche
provient de la volonté et du besoin d'entraide milduentre pairs dans l'optique de la

réussite collective et des apprentissages indilsd@ette forme d'interaction entre les

eléves, qui fait que le succes de I'un contribuela de l'autre et réciproquement, et qui

pousse a la responsabilisation de chacun a I'@yagtoupe (Slavin, 1983), est appelée
« interdépendance positive ». Elle se distingue laterdépendance négative » laquelle

engage les éleves a travailler les uns contre Wé®saou de «lindépendance » qui

caractérise des situations d'apprentissage au amesquelles les éleves travaillent

individuellement sans qu'il y ait coopération omngetition.

Tuckman et Jensen (in Abrami et al., 1996) ontsit@ssur l'importance de connaitre les
étapes par lesquelles passe un groupe pour canregatrpleine mesure. D'autres

spécialistes ont démontré l'incidence de la natida tache sur la productivité du

groupe. Ainsi, l'activité doit mener a des objecatimis par tous (Johnson et Johnson,
1989) et étre suffisamment complexe pour néceskitanobilisation des ressources

diversifiées de tous les membres du groupe aftred’éalisée (Cohen, 1994).

1 Selon les termes de Meirieu (1996).
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Du point de vue des ressources, il a été relevdagtalle du groupe et le temps qui lui
est imparti entrainent des effets significatifs layproductivité de ses acteurs. Abrami et
al. (1996) mettent en avant la métanalyse de Jac&sdVilliams (1988) qui dévoile
«gu'il existe dans les taches additives une relatiaviligne entre la taille du groupe et
la perte de productiviteé (p. 24). lls évoquent également les travaux abe ¢t Lorges
(1962) qui indiquent qu'une séquence didactiqup trourte empéche le groupe de
coordonner ses efforts.

En France, Meirieu (1996) précise la structure gaédu groupe « d'apprentissage ».
Selon lui, da mise en place d'un réseau de communication hemeogntre les
participants, la distribution des matériaux aux peipants de telle maniere que la
réalisation du projet requiere la participation adacun, I'organisation d'un mode de
fonctionnement impliquant chacun a la tache commaméonction de I'objectif qu'on
entend lui faire atteindre (p. 15) sont des conditions de fonctionnemendqivent le
caractériser

Si ce cadre lui semble nécessaire pour que coimdiele progressions individuelles et la
réalisation collective, il avance qu'une étape oletréle des capacités et compétences
requises auprés de chaque membre de I'équipeedcibrhpléter. Afin que I'échange
puisse se produire dans le groupe, cet auteumglisdi trois types de prérequis. Le
premier, ditd’apprentissage concerne les exigences préalables propres aetbbj
poursuivi et est constitué des connaissances diffrées. Le deuxieme, qualifié de
structure| définit la contribution de chacun intervenantgtaupe. Le dernier enfin, dit
fonctionne] fixe les capacités que le mode de participatiopmjet collectif requiére.
Plus précisément, I'enseignant doit veiller, unis ftactivité reconnue et acceptée par
les éléeves, au mode de constitution du groupeadaptation de sa taille en fonction du
projet, a I'organisation interne du travail (pagades taches, attribution et acceptation
des rbles, modalités de communication, etc.), anige a disposition des matériels
didactiques idoines.

Les conditions essentielles au fonctionnement éopiéeadu groupe « d'apprentissage »
dégagées, Meirieu propose, en lien avec quatres typepérations mentales, une
taxonomie des différentes modalités sous lesquielbesit Etre envisage :

- Le groupe d'apprentissage a la pensée dédudBeea permettre au sujet d'obtenir
I'évaluation de ses propos et de ses actes afpoaeoir les modifier si besoin est.
Chaque participant du groupe passe tour a toudldurévalué a celui d'évaluateur.

- Le groupe d'apprentissage a la pensée inductieeche a faire découvrir au sujet
«une proposition générale a partir de la considésatide matériaux empiriques
(p. 52). Chaque membre du groupe doit possédearaleacités nécessaires au projet
et étre en possession d'une partie seulement désana de travail.

- Le groupe d'apprentissage a la pensée dialectigpeur finalité de faire prendre
conscience a ses intervenants de la variété pessibs concepts, de leur
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interdépendance afin de les organiser en un systeares cette forme de groupe les
«réles sont permutés de telle maniére que chaquetcf@ant représente
successivement chacune des propositions de |'efes@mbrumental; ce procedé est
renouvelé autant de fois que nécessai(p. 60).

- Le groupe d'apprentissage a la penseée divergerdenne pour objectif de permettre
au sujet «de se dégager de ses habitudes mentales, et Temtra opérer des
agencements inattendus et a envisager des hypstmeerelles (p. 71) par le
truchement d'un apport collectif et diversifié éfdents d'informations nécessaires
au projet.

Cela étant, et comme nous avons pu le constates, suffit pas de regrouper des éléves
et de leur confier une tache commune pour que cgugent des interactions et que

celles-ci débouchent sur un résultat probant. Ues problématiques majeures de

'apprentissage coopératif tient donc au moyenddiie des interactions fructueuses

entre pairs. Abrami et al. (1996) distinguent trgriandes catégories de motivations, qui
influent sur la volonté de coopérer avec les autles motivations liées aux résultats,

les motivations liées aux moyens et les motivatigres aux relations interpersonnelles.

Les premiéres se rapportent aux récompenses, @ctamaissance et a l'atteinte de
l'objectif. Les deuxiémes sont en relation avetathe : son attrait, sa nouveauté et sa
structure (ampleur, complexité, divisibilité). Lekernieres sont activeées par l'aide

fournie et recue des pairs ainsi que par le senticiappartenance au groupe.

Se distinguant, d'aprés Pelgrims Ducrey (1996),lgmstructures motivationnelles sur
lesquelles elles s'appuient (motivation intrinseaque extrinseque) pour induire des
interactions et par la nature des taches qu'ellepogent, de nombreuses méthodes
d'apprentissage en équipe peuvent étre solliceag®nction des finalités escomptées.
Abrami et al. (1996) considéerent queettaines visent a l'acquisition de compétences
de base, d'autres mettent l'accent sur les halsiledgnitives de haut niveau, tandis que
d'autres ont pour but d'améliorer les habiletésial@s» (p. 45). Parmi tous les modes
d'organisation élaborés, les cing décrits ci-dess@ui ont notamment pour point
commun de prévoir une composition hétérogéne despgs, sont principalement
engages :

- La méthode « Découpage(Aronson, Blaney, Stephan, Sikes et Snapp, 1978,
Aronson et Goode, 1980) voit les éleves travaiber sein de deux groupes
différents : le groupe de départ et le groupe dagpion. La tache, divisée en
sections distinctes, égales et complémentairesrégsirtie entre les membres du
groupe de départ. Les membres de différents growpesillant sur la méme partie
se réunissent en groupes d’exploration afin d'&udé domaine qui leur a été
assigné. Devenus « expert » dans leur domainedesbores du groupe d’exploration
retournent dans leur groupe initial et communiquients connaissances a leurs
pairs, de sorte que chacun maitrise la totalitéahienu de I'activité. Cette stratégie
repose sur l'interdépendance liée a la tache @abstlde favoriser la coopération.
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Les taches représentent des probléemes a résoudteurerésolution nécessite
I'ensemble des ressources du groupe.

- La méthode « Apprendre ensembl@lehnson, Johnson et Johnson Holubec, 1992,
1993) se centre principalement sur le développemestinteractions positives. Les
eléves s'encouragent mutuellement pour atteindseneinle un objectif commun. La
motivation a coopérer est liée aux relations irdespnnelles. Une récompense peut
valoriser l'activité des groupes qui ne sont pas @m compétition. Selon Pelgrims
Ducrey (1996) les taches peuvent étre spécifiquaomplexes.

- La méthode « Recherche en grougSisaran et Hertz-Lazarowitz, Sharan et Sharan,
1980, 1992) cherche a impliquer fortement les apgres dans la structuration de
l'activité qui vise a lI'accomplissement d'une tacbepérative complexe. Les éleves
intéressés par un sujet commun se regroupent etiedd entre eux des stratégies a
adopter pour mener a bien un projet. L'activité¢ ghoupe est stimulée par
l'interdépendance liée a la tache. A l'instar denisthode « Découpage » différents
types de connaissances déclaratives et procédgaiesollicités.

- La méthode « Apprentissage en équig€lavin, 1983) se base sur l'interdépendance
lite a la récompense et la compétition inter-grodgle cherche a consolider une
notion présentée par I'enseignant. Les élevesgiupe s'interrogent mutuellement
en vue d'une évaluation individuelle dont la pesecompte permettra d'établir le
score de I'équipe. Pour Hertz-Lazarowitz (1989tecméthode est sollicitée pour
mener a bien des taches coopératives simples.

- La méthode « Découpage I(3lavin, 1983) est une variante du « Découpagdie.
se distingue de cette derniére notamment par el n'y a pas d'activité visant a
créer un esprit d'équipe et qu'aucun éleve animgrdeipe. En stimulant les
interactions par une récompense collective tribeitade I'amélioration des
performances individuelles, cette méthode combinetdépendance liée a la tache
et celle relative aux résultats.

En fonction du contexte d'apprentissage (objeatifcdurs, type de tache envisagé),
différents parametres sont considérés pour formes groupes efficaces : groupe
spontané ou imposé, homogéne, hétérogene (Abraati, €996). Clarke, Wideman et

Eadie (1992) proposent une typologie des groupesaruprend le « groupe de base »
(éleves qui restent ensemble pendant toute le gsased'investigation); le « groupe
informel » (quand des apprenants, réunis sans rasitespécifiques, travaillent

temporairement ensemble pour une courte périoldek groupe combiné » (réunion de
deux ou plusieurs groupes pour élargir la discugsite « groupe reconstitué » (les
éléves rejoignent leur groupe de départ aprés dvaiaillé un laps de temps avec
d’autres partenaires) et le « groupe représentdiroupe formé par les délégués de
chaque groupe de travail).

L'apprentissage coopératif par les dynamiques mtdnnelles qu'il suscite, par les
processus cognitifs qu’il active et par les habsesociales et cognitives qu'il exerce,
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semble favoriser la création d'une véritable comemtd d'apprenants (Brown &
Campione, 1995). L'importance des interactions eenpairs dans le processus
d'élaboration et de régulation cognitive des élgfatsque le soutien de I'apprentissage
n'est plus du seul ressort de I'enseignant. Oa, dissolution du groupe-classe en sous-
groupes d'apprentissage semble étre un prérequidgpdéveloppement des interactions
entre éléeves, cette réorganisation peut s'avérgeftos inopérante. Cela est le cas
lorsque le dispositif traditionnel de communicateirde meédiation du savoir, caractérisé
par une verticalité des échanges entre I'enseigridat apprenants, demeure en place.
Aussi, cette méthode pédagogique nécessite-t-adle«ihodifier radicalement la
situation de communication unidirectionnelle daaguelle se trouvent classiquement
enseigneés et enseignants, et par-la modifier égatera relation des éléves au savoir
en diversifiant pour I'éléve les sources d'inforimatet de documentation (Perret et
Perret-Clermont, 1978, p. 5). La nécessaire rettiéfindu rapport traditionnel existant
entre les différents éléments du triangle didaetigumaitre-éleve-savoir », qui met
principalement l'accent sur les interactions etgrdindme « maitre-€léves », permet
l'instauration d'un réseau de communication muditionnelle entre pairs et une
intervention minimale de I'enseignant. Elle se pmshe comme la premiére condition a
I'apparition de nouveaux comportements chez legeglqui peuvent témoigner alors de
leur capacité a prendre en charge leur formati@ux<réponses par bribes a un
enseignant seul habilité a poser des questionssubstituent des interventions tres
variées... La multiplicité des conduites social@ssiaréalisées n'a aucune commune
mesure avec le caractere stéréotypé et uniformeétla®s dans un cours magistral
(Garcia-Debanc, 1990, p. 141). Pour répondre augesges d'une pédagogie qui
responsabilise les éléves a I'égard de leurs appsages, c'est également le personnage
du maitre qui doit étre réinventé. Selon Ferry M97e réle du maitre, pendant la
séquence d'enseignement, fait question et sonit@user pose en des termes différents,
«il ne s'agit plus de donner des ordres et d'exig#yéissance, mais d'accueillir et de
proposer, de répercuter et de coordonndp. 24), de garantir a chacun sa place dans un
systeme global, d'observer les stratégies, ou enate relancer et d'évaluer
collectivement ou individuellement 'activité lotsgcela est nécessaire.

Les problématiques de I'apprentissage coopératif

Cependant, si cette redéfinition du réle de I'eqrsait et du réseau de communication
participe d’'une part, a I'éclosion de nouvelleguates et compétences, d’autre part, a
lacquisition de nouveaux savoirs, elle contribugalément a l'avénement de
problématiques souvent inédites, liees a la gestora classe ou a l'évaluation des
progressions individuelles. Ainsi, Gagnebin, Guighat Jaquet (COROME, 1997),
mettent en garde les enseignants en déclaranteqoi@vail de groupe seraitplus
délicat a gérer, tant pour I'organisation de la sk que pour les aspects affectifs qu'il
met en jew (1997, p. 38). Ces auteurs développent d'adleivers chapitres ayant pour
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theme les implications de la mise en ceuvre desaaxwvmoyens de mathématiques,
par exemple la différenciation, les relances owentévaluation.

L'espace des possibles qui s'offrent aux élévesmener ceux-ci, surtout lorsqu'ils ne
sont pas familiers avec la méthode et que lesdtakilcognitives et sociales requises ne
sont pas présentes, a toutes sortes de conduita®dibles aux apprentissages.

Abrami et al. (1996), tout en proposant des pigieesolution, exposent quelques-uns
uns des problemes courants auxquels doivent faoe fles enseignants comme
'augmentation du niveau de bruit, la dissipatias @&léves, la gestion des rythmes de
travail individuels et collectifs ainsi que les glisitions socio-affectives des éléves.
D’autres auteurs se sont intéressés au phénomelie iddolence sociale » (Latane,
Williams et Harkins, in Abrami et al., 1996) qui ki®iche sur une performance
collective inférieure a ce qui peut étre attendu laubase du niveau de performance
individuel initial des membres du groupe. Pelgribigcrey (1996) fait allusion a des
comportements de désinvestissement manifestés dersituations d’apprentissage
coopératif. Elle indique que le « statut des paitel que percu par les éléeves, peut
induire la mise en retrait volontaire des élévesnmwins performants en raison de leur
manque d’influence sur les stratégies du groupenfize& McAuliffe, 1987, in Cohen,
1994). Elle présente également deux effets distidtidiés par Salomon et Globerson
(1989) :

- Le «chevalier libre » qui peut se présenter qoes les membres d'un groupe
réduisent leur participation en se reposant supain auquel ils reconnaissent des
compétences et un niveau de motivation supérieurs.

- Le « parasite » qui voit le désinvestissemenh @léve, d’abord fortement impliqué
dans la tache, se sentant « parasité » par sejgaengageés.

Si les comportements effectifs des éleves intengahdans la situation de coopération,
certains auteurs mettent en évidence le réle jgatement par d’autres dimensions.

Ainsi, Gagnebin, Guignard et Jaquet (COROME, 1@#farent qu’il n’est pas slr que
le travail de groupe gonvienne pour toutes les connaissaneeSarcia-Debanc (1990,
p. 140) souligne, a ce propos, que certaines taehes prétent pas au travail de groupe.
Elle distingue méme trois types d’activités powgieels cette pratique ne se justifie pas,
car étant alors moins efficace que I'enseignenremitdl ou le travail individuel :

- Si aucune division du travail n'est requise denséalisation de la tache, il y aura
émergence de l'individualisme.

- Si la taille du groupe est trop élevée, les moilds de contrdle seront trop
complexes et I'activité en sera affecté.

- Si le groupe de production instaure une normepmeluction plus faible que la
production de I'individu isolé, le groupe ne seas ppératoire.

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 35



Meirieu, quant a lui confirme que le groupe d'appigsage ne constitue pas un
dispositif efficace pour toutes les taches (19841). Selon lui, 4 nous faut renoncer

a ériger le groupe d'apprentissage en systeme peglgge global. Cela ne serait
légitime, ni au plan du développement intellectdel I'enfant, ni au niveau de
I'organisation des savoirs, ni dans le domaineaé&lkmation politique des éleves

Il soutient que, plus encore que le type de taehiype de traitement a une incidence sur
I'efficacité des méthodes d’'apprentissage. Ainglos Pelgrims Ducrey (1996), le
groupe d’apprentissage aurait une plus grande isup@riors d’activités complexes
mobilisant des stratégies cognitives de haut niveanon pour les taches simples de
décodage ou de repérage.

En résumé, si le travail de groupe présente de reumbavantages, des recherches
mettent en évidence gu’il ne permet pas de résdodeeles problemes pédagogiques et
gu’il est méme susceptible de créer d'autres diffées avec lesquelles I'enseignant
devra composer.

L'apprentissage coopératif dans les documentsieiffic

Le retour d'un courant humaniste et I'apparitiors deéthodes actives dans le canton de
Genéve furent l'occasion pour certaines écolesté&fier de nouvelles pratiques
pédagogiques basées sur la coopération, dansiseigaement.

Ce n'est qu’en 1977 que les autorités politiquesahton mandatérent les enseignants
«de rendre chaque éleve progressivement consciesprd@ppartenance au monde qui
'entoure, en développant en lui le respect daytrlesprit de solidarité et de
coopération» (alinéa d de l'article 4 de la Loi sur I'insttion Publique du canton de
Geneve, 1977). Cet article de loi, loin de promauvoe réelle pédagogie coopérative
basée sur le socio-constructivisme, accorde néarsnumie place importante aux aspects
sociaux dans le développement de la personnalitéléee.

Les années 80 furent celles de la refonte compkEtelans d'étude. Sans entrer dans les
détails, rappelons qu'avant 1989, les enseignantauigton de Geneve établissaient leurs
programmes annuels sur la base d'un documentléntitBlan d'étude du canton de
Genéves. En vue d'une homogénéisation intercantonaleGteupe romand pour
laménagement des programmes a élaboré un nouvaawdBtude (appelé GRAP) en
1989. Puis, tenant compte des spécificités du naieoGeneve, un GRAP allégé a vu le
jour en 1990. Ces documents sont encore en vigaeuellement dans le canton de
Genéve. Pour chaque discipline, des buts genémiegposés en guise d’introduction.
Dans le cas des mathématiques, un seul item faisi@h a des compétences de
communication : &voriser la communication par I'utilisation raisage d’éléments du
langage mathématique (graphique, schéma, symbol@h voit que le role attribué aux
interactions sociales dans I'apprentissage estrermen modeste et tres limité.
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Il faut attendre le milieu des années 90 pour cpeagisse, dans les documents officiels,
une référence claire au courant socio-construttiviginsi, le texte d’orientation de la
Rénovation, paru en 1994, est un des premiers demismofficiels a insister sur
'importance des interactions sociales et des icglatentre personnes pour construire
des connaissances. L’année suivante, dans un datymublié par le Département de
I'Instruction Publique et intitulé « L’harmonisatiodes didactiques », les objectifs
affichés, notamment pour les mathématiques, témeoigegalement de cette nette
orientation. Des compétences commeawailler en groupe, comprendre et se faire
comprendre», «stimuler le souci de vérifier, de prouver «chercher a valider et a
prouver ses réponses, ses argumentgadmettre le point de vue de l'autre, accepter
d’argumenter, débattre sur des arguments et non des personnes ou encore
«coopérer pour résoudre un probléme occupent une bonne place. L'empreinte de la
didactique des mathématiques semble ici évidetts. lBcemment, dans un document
publié par le Service de la formation continueDleection de I'enseignement primaire
fait, de la capacité a développer la coopératidreaesiéves et certaines formes simples
d’enseignement mutuel, un des points prioritaires ld formation continue des
enseignants.

Ce n’est que lors de cette décennie que des malenseignement tenant compte des
orientations didactiques formulées dans les direstiont été mises au point. La
tendance socio-constructiviste devient donc, grac& nouvelle méthodologie de
mathématiques, prépondérante. L'évolution des quiimes et des pratiques gu’elle
réclame y apparait explicitement :

« Il'y a la un changement fondamental, une révoluthéme, dans les
approches et les représentations. » (Gagnebin, @&uid) et Jaquet,
1997, p. 10).

En sortant en 1997, donc simultanément au nouveaayens de mathématiques, le
nouveau plan d’études romand de mathématiques YI@aifirme cette orientation :
«Le plan d’étude s’inscrit dans la perspective dalités qui mettent en évidence les
réles social et culturel des mathématigues

Parallélement a cette refonte du plan d’étude dathématiques, les autorités scolaires
du canton de Genéve ont publié en juin 1998, darmeispective de la Rénovation de
'enseignement primaire, un document destiné adder les enseignants a s’orienter
dans leurs démarches d’enseignement-apprentissages objectifs noyaux. Ceux-cCi
définissent plusieurs priorités. L'une d’entre gllous intéresse plus particulierement :
«développer des compétences socialesans la mesure ou il est précisé que ce
développement vise autant a construire la démeceatia favoriser la construction des
apprentissages. En insistant sur les bénéficestdegmgendrés par des interactions de
gualité entre pairs, les objectifs noyaux affichémhc une conception clairement socio-
constructiviste de I'apprentissage.
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SCHEMA DU CADRE CONCEPTUEL

Apports théoriques

e Théories de I'apprentissage.

+ Didactique des mathématiqueq.”
* Représentations sociales.
e Apprentissage coopératif.

\ 4

A 4

Contexte institutionnel

Processus de rénovation de 1'enseignement primaire
du canton de Geneve.

Traditions et pratiques de I'école primaire.

Nouveaux moyens romands d’enseignement des
mathématiques.

Parametres
personnels

* Théories de I'apprentissage.
* Didactique des mathématiques.
* Représentations sociales.

e Difficultés scolaires des éleves.

Représentations des enseignarjts

A4

enseignants

e Formation continue.

* Années d’expérience.

Caracteéristiques des|

¢ Niveau de collaboration.

A

'

\4

Réactions face aux changemen

) - institutionnels

\\ moyens d’enseignement

A

A 4

Parametres

Caractéristiques de I'écols

1”4

¢ Ecole en innovation.
¢ Postes de GNT.

Attitudes d’enseignants
sur certains aspects du

travail de groupe dans le
cadre des nouveaux

des mathématiques

* Gestion de la classe
* Role de I'enseignant

e Efficacité du travail de
groupes
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BUTS ET QUESTIONS DE LA RECHERCHE

Problématique spécifique

Apres une année d’expérimentation de la méthodeadail en groupe dans le cadre des
nouveaux moyens d’enseignement des mathématicedjtlilaires genevois de’"d
primaire ont certainement développé un discourgégatd de ce mode d’organisation.
Nous en sommes d’autant plus convaincus que, conoume avons pu le comprendre au
travers des propos de Gagnebin, Guignard et J4#§88%), le travail de groupe, loin
d’étre une simple stratégie d’enseignement de plmget sérieusement en question la
nature de la relation pédagogique (basé sur unrsimosmis par I'enseignant dans le
cadre d’'une organisation frontale de la classe)c&rséquence, l'orientation du corps
enseignant vers une pédagogie axée sur la coapéetiire pairs pour développer des
savoirs mathématiques présuppose, nous semblegui, cette meéthode et ses
implications rencontrent, au sein de celui-ci, unimum d’approbation.

Dans ces circonstances, on peut s'interroger suattéudes des enseignants a I'égard de
certaines problématiques relatives a I'apprentissagppératif : la gestion de la classe,
I'efficacité de cette démarche et le nouveau rofdsgdoivent assumer.

On peut également se demander si I'hétérogénérétrdgectoires et des contextes
professionnels du corps enseignant ne conduirac@aternier a adopter des attitudes
variables. En effet, il est difficile d’imaginer gues caractéristiqgues personnelles telles
gue I'expérience professionnelle, la formation cur, la collaboration professionnelle
ne soient pas sans incidence sur les attitudesn@®ue, il nous semble Iégitime de
penser que les enseignants peuvent étre influepaéde fait de bénéficier d’'une
ressource supplémentaire (poste de GNT) ou d'éwvalaes un cadre institutionnel
engagé dans un mouvement de réformes pédagogipas €n innovation/réflexion).

Comme on peut le constater, le recours a 'apmeage coopératif, dans la nouvelle
méthodologie de mathématiques, souléve toutesssafieterrogations particuliéres.

Envisagée comme un des instruments susceptiblesrdgbuer a I'établissement d’'un

bilan, nous espérons que la recherche que nous propesons de mener apportera
guelques éléments de réponses en recueillant eanatysant les attitudes des
enseignants.
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Questions de recherche

Notre problématique nous a amené a dégager leiangesuivantes :

1. Quelles sont les attitudes des enseignants mwartedes problématiques relatives a
'apprentissage coopératif, a savoir la gestiorladelasse, le rbéle de I'enseignant et
I'efficacité dans les apprentissages ?

2. Existe-t-il des difféerences d’attitudes en fametdes caractéristiques personnelles et
institutionnelles des enseignants ?

Plus particuliérement :

les attitudes vis-a-vis de l'apprentissage codpévarient-elles en fonction de
I'expérience professionnelle, de l'appartenancen astatut d'école officiel, de la
disponibilité en poste de GNT, de la formation cwmm ou encore de la
collaboration professionnelle ?

Buts et implications

Cette recherche nous permettra :

- De déterminer et de mieux comprendre les attfutdies enseignants a propos de
I'apprentissage coopératif dans le cadre de laeltmiméthodologie de math 1P.

Elle peut également servir a :

- Constituer un outil de pilotage pour les difféden instances chargées de
'accompagnement des enseignants pour l'introdocties nouveaux moyens de
mathématiques a I'école primaire. Elle peut aboytar exemple, a une meilleure
estimation des besoins de formation continue deseigmants ou encore a
I'élaboration d’instruments permettant d’améliolerqualité de cours de recyclage
du corps enseignant.

- Interpréter cet état des lieux par rapport auxuvements d’innovation de
'enseignement primaire.
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3. CADRE METHODOLOGIQUE DE LA
RECHERCHE

Effectuer une recherche nécessite I'élaboratiomel’'méthode de travail afin d’assurer
son bon déroulement. Ce chapitre informera le lecsair la nature et les démarches
inhérentes aux différentes étapes qui ont jalorotéertravail, a savoir la définition de
'échantillon, le recueil des données, la desaiptides outils de recherche et le
traitement des données.

ECHANTILLON

Notre recherche a été réalisée auprés des enstditataires de classes de premiére
primaire dans le canton de Geneve, qui ont étéactdd par le biais d'un envoi postal
directement adressé dans leurs écoles. La populaigée est donc composée de
'ensemble des 315 enseignants ayant eu des é@eveR lors de I'année scolaire 97/98.
Ce choix résulte d’'une volonté de comparer lesuditis d’enseignants au regard d’'une
expérience commune sur l'apprentissage coopérdiiitroduction de la nouvelle
meéthodologie de mathématiques 1P.

Afin que notre recherche puisse tendre vers deslusions généralisables a 'ensemble
des titulaires de 1ére primaire, il nous a paruartgnt de mettre en place une procédure
nous garantissant de la représentativité de nobtrandillon.

Dans cette optique, une premiére démarche a ét&aler un questionnaire aux 315
enseignants potentiellement concernés par notrdeétUne seconde précaution a
consisté a vérifier, lorsque cela était indispelesajue I'échantillon nous ayant retourné
le document, soit 143 personnes, ne présentaitdeasphénomeénes de sur/sous-
représentativité en regard des caractéristiquagefiment retenues pour notre étude.

Ainsi, parmi les 315 enseignants de 1P, 14% d’esurefaisaient partie d'une école en
innovation/réflexion durant 'année 97/98. Le taabservé sur notre échantillon étant de
13%, nous pouvons considérer que celui-ci est @nésentatif de 'ensemble de la
population initialement touchée.

RECUEIL DE DONNEES

Nous avons procédé a une collecte de données paided’'un questionnaire individuel
divisé en deux parties. L'une a enregistré les atéristiques personnelles et
institutionnelles des enseignants de notre pomuague nous présenterons lors de la
description des outils de recherche. L'autre a pemtappréhender les attitudes des
enseignants a I'égard de trois problématiques ivelmt a [lintroduction de

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 41



'apprentissage coopératif, a savoir la gestionadelasse, du role de I'enseignant et de
I'efficacité de I'apprentissage coopératif.

DESCRIPTION DES OUTILS DE RECHERCHE

Choix de l'instrument de mesure des attitudes

Avant de décrire précisément I'instrument mis ervi@pour répondre a nos questions
de recherche, il nous parait opportun de définioligon d’attitude.

Selon Thurstone (in Debaty, 1967, p. 11), I'attéduest la somme des sensations, idées,
convictions, sentiments, relatifs a un objet déteémll s’agit donc d’'une variable
latente, fonction de nhombreuses autres variables: Pebaty (1967, p. 14),lattitude

est un syndrome issu de la convergence des diféeésgmptdmes manifestes que sont les
opinions verbales ou non-verbales d’'un sujet a psog'un objet défink.

Variable complexe et ambigué, lattitude d'un suget manifeste au travers de ses
opinions dévoilées tant par ses expressions verluple ses expressions non-verbales.
Seule la manifestation extérieure d’'une attitudie«capparait comme une organisation
mentale dynamique des expériences sociales davitdiud» (Bayer & Tuyns, 1996,
p. 48) peut étre appréhendée et mesurée, a l'didstrdments spécifiques, selon
différents parameétres :

- La direction «positive ou négative en fonction des réactionstichaice ou de
répulsion que l'attitude met en jeu

- L'intensité «selon que ces réactions sont plus ou moins marquges

- Le champ«qui est déterminé par I'étude et la complexité€'davers des objets que
l'attitude implique».

Parmi les outils de mesure des attitudes a dispongies sciences humaines, I'échelle de
Likert, de par sa relative simplicité, figure embe place sur la liste des instruments les
plus fréquemment employés. Par conséquent, il moparu évident de nous en servir
dans le cadre de ce travail.

L’échelle de Likert se caractérise notamment paprisentation d’une liste d’items
homogenes et représentatifs des opinions reladivesobjet déterminé ainsi que par une
échelle d’évaluation, identique pour chaque itenplus souvent a cing catégories.

La construction d’un tel instrument comprend géleénant trois étapes :

- la constitution d’une banque d’items ;

- la notation des items et le calcul des scoreiides ;

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 42



- la sélection des items.

Pour notre part, une large prospection concerregtopinions des enseignants a été
effectuée de maniere a faciliter ultérieuremeniabération d’'une banque d’items. De

plus, afin de concevoir un instrument appropriéo&renrecherche, il nous a semblé
judicieux de le tester. C’est dans cette phasenqus avons pu non seulement améliorer
notre liste d’items, mais également évaluer la ipence du systéme de notation

envisageé.

Les chapitres «mise au point de linstrument »«e&émarche de classification et
d’instrumentation » explicitent de maniére détaillés étapes que nous avons suivies
pour élaborer notre outil de recherche.

Mise au point de l'instrument

Afin de mettre au point I'échelle d’attitudes, noagons procédé a quelques étapes
préliminaires aupres de différents groupes d’emseits.

Constitution d’une liste d’items

Dans un premier temps, une liste de questions tas/€annexe 3) a été distribuée a
guinze enseignants vaudois de 1P dans le cadreodulende formation « Evaluation

formative et nouveaux moyens d’enseignement dekénwdtiques ». Neuf d’entre eux
nous ont retourné ce document. La synthése desigépgannexe 4) a constitué un
premier recensement des opinions exprimées suéreliffs domaines affectés par
I'apprentissage coopératif.

Parallelement a cette démarche, nous avons pé&rticies séances de travail impliquant
des enseignants genevois de lere primaire et dgedreurs. Organisées par ces
derniers, ces réunions avaient pour but d'établibilan des problemes rencontrés par
les utilisateurs de la nouvelle approche méthodgley La prise en compte de deux
procés-verbaux rédigés en ces circonstances futcesod’'un accroissement des
informations a notre disposition.

Ce large tour d’horizon fut I'occasion de réalisgie le phénomene de déstabilisation
gue nous avons pu observer au travers de notreepeapérience et des échanges menés
avec nos proches collegues pouvaient affecter bmmbre d’enseignants romands
titulaires d’'une 1® primaire durant I'année 97/98. Il mit également éridence la
diversité des attitudes face a la nouvelle métraglel et plus spécifiquement aux
activités de groupe.

De fait, certains enseignants se montraient pssitibnsidérant, par exemple, que la
nouvelle approche était « stimulante », qu’ellenpstait « le développement de savoir-
faire et de savoir-étre » et qu’elle rendait «d#s/es actifs dans leurs apprentissages ».
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D’autres, au contraire, émettaient des réservegrigpies quant a son efficacité a
'égard des éléves en difficultés relevant desat&gies d’évitement » ou faisaient part
de problemes de maintien de la discipline et décdlfés de gestion des groupes en
raison de « I'hétérogénéité » interne de ceux-ci.

C’est a partir de ces données que nous avons doreomstituer une premiéere liste
d’items.

Le questionnaire-pilote

Un premier questionnaire comprenant la liste d’geamsi qu’'une série de questions
portant sur les caractéristiques institutionneiepersonnelles des enseignants ont été
élaborés. La qualité d’'une recherche dépendantetie de I'instrument de récolte de
données, nous avons jugé nécessaire de le soumeitre passation d’essai aupres de
huit enseignants sélectionnés parmi nos prochdte @émarche fut riche en indications
permettant de répondre a deux finalités: détenmsienotre instrument pouvait
discriminer des attitudes d’enseignants ; récoltexs commentaires quant a la
compréhension ou la pertinence des items.

Ainsi, une premiere observation a consisté a coendas réponses des six enseignants
nous ayant retourné le questionnaire-pilote. Quedgitems ont été écartés en raison
d’'une trop grande homogénéité des réponses obteRaeailleurs, 'analyse des scores,

qui présentaient une grande dispersion, nous adérdans I'idée que notre instrument

pouvait étre opérationnel sur le plan statistique.

Enfin, une partie intitulée « feed-back sur le goemaire », située a la fin de ce premier
guestionnaire, avait pour but de recueillir desrimfations au travers :

- d’une estimation du temps consacré au questicanai
- de remarques écrites sur les différents items ;
- d'indications sur d’éventuels items ou questionailes.

C’est grace a cette deuxieme analyse que nous goescore modifier certains items,
alors que d’autres, en nombre restreint, furenpsopEs ou rajoutés.

Par conséquent, la prise en compte des différeimigisations fournies par notre
échantillon, de méme que les remarques effectueeslgs membres de notre
commission, nous ont permis de constituer un quesaire final.

Structure du questionnaire

Comme nous l'avons déja précisé, notre questioarzst divisé en deux parties. La
premiére s'intéresse aux caractéristiques perslmsnegt institutionnelles des
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enseignants. La seconde vise a recuelllir leursi@és concernant les trois domaines
liés a 'apprentissage coopératif qui nous intémess

Les données personnelles de la premiere partieessdirectement du cadre conceptuel,
portent sur :

- le sexe;

- I'expérience professionnelle ;

- limplication dans I'élaboration des nouveaux rang d’enseignement ;
- la prise en compte et I'intérét des commentaiidactiques ;

- linscription a une formation continue concernke® mathématiques ;

- le degré de collaboration.

Les données institutionnelles portent sur :

- le statut de I'école ;
- la mise a disposition d’'un GNT lors des leconsmdhématiques.

La seconde partie se compose de 41 items élabor@netion des différents domaines
relatifs a nos trois angles d'étude des attitudéisaque item énonce une opinion
traduisant une attitude favorable ou défavorableur Rchaque intitulé, I'enseignant
exprime son degré d’adhésion ou de rejet au moyenedéchelle qui comporte 4
modalités de réponse :

- tout a fait d’accord ;
- assez d'accord ;
- plutét en désaccord ;

- tout a fait en désaccord.

Dix-sept items concernent la gestion de la classe :

Tableau 1 items pour la gestion de la classe

Items

1.01 En général, la gestion globale des groupgmse aucun probléme particulier.

1.02 Il est relativement aisé de suivre simultaréries démarches de résolution des différents
groupes.

1.03 Le travail de groupe permet de mieux rep@&@gleves en difficulté.

1.04 Le travail de groupe permet de mieux s'occulgsréleves en difficulté.
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1.05 Il est difficile de constituer des groupedéWés qui fonctionnent correctement.

1.06 Aprés une séquence de travail de groupe,tiguéa de I'enseignant est plus grande
gu'apres une séquence de travail individuel ousBamnement frontal.

1.07 Il est difficile de travailler en groupes avetfectif entier de la classe.

1.08 Afin de réduire le nombre de groupes a géreg, partie des éléves doit étre engagée dans
une activité différente de celle liée au travailgdeupe.

1.09 Les moments ou I'on est en demi-classe somtmuEments privilégiés pour engager des
activités de groupes.

1.10 Le travail de groupe ameéne plus de probléreedistipline que le travail individuel ou
I'enseignement frontal.

1.11 Les activités de groupes proposées sont aniffient explicites pour étre, aprés lecture de
I'énoncé, effectuées par les éléves de maniereante.

1.12 La présence d'un GNT permet de multiplier desasions d’engager la classe dans du
travail de groupe.

1.13 1l est plus facile de faire le bilan des asijigins des éléves avec cette nouvelle
méthodologie.

1.14 Lorsqu'il y a des difficultés, il est plus fiecde relancer des éléves qui travaillent en
groupes que des éléves travaillant seuls.

1.15 Souvent, les éléves qui ont le plus besoipmendre sont ceux qui désorganisent et
ralentissent I'action du groupe.

1.16 L’autonomie insuffisante des éléves rend soudificile le travail de groupe.

1.17 Dans une activité de groupes, les rythmespdéapiissage différents des éléves posent des
problémes de gestion qu’on ne rencontre pas daraitees types d’enseignement.

Huit items portent sur le rble de I'enseignant :

Tableau 2 items pour le réle de I'enseignant

Items

2.01 Le travail de groupe place I'enseignant dangie différent du rdle traditionnel.

2.02 Le role, joué par I'enseignant lors d’actigiféisant appel au travail de groupe, consiste a
animer, observer et réguler les activités des éleve

2.03 Se conformer au role de l'enseignant, tel lgast défini dans les commentaires
didactiques, peut avoir des effets négatifs suréléves présentant des difficultés en
mathématiques.

2.04 |l est difficile de ne pas intervenir aupres @éléves qui tatonnent trop longtemps dans une
activité.
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2.05 Le rble que confere le travail de groupe &si facile a tenir que celui qu'impliquait les
anciennes méthodologies.

2.06 Je me sens a l'aise dans le role tel qu'itiéfni dans la méthodologie.

2.07 Le travail de groupe attribue a I'enseignant@le moins important que celui qu'il avait
dans la méthodologie précédente.

2.08 Le réle de I'enseignant, tel qu'il est défilsins la méthodologie, correspond tout a fait a
I'image que je me fais du métier d’enseignant.

Seize items s’intéressent a I'efficacité de I'appissage coopératif :

Tableau 3 Items pour I'efficacité de I'apprentissage coopérat

Items

3.01 Les notions mathématiques sont plus rapideraeqtises avec les nouveaux moyens
gu'avec les anciens.

3.02 Dans les groupes, c'est généralement I'é@ydus doué qui trouve les solutions.

3.03 Le travail de groupe contribue plus a dévedopdes compétences sociales et de
communication que des compétences en mathématiques.

3.04 Une séquence d'apprentissage en travail depgrest tout aussi efficace, au niveau de
l'acquisition des notions mathématiques, qu'uneusége d’apprentissage effectuée d'une
maniére frontale.

3.05 Sur le plan des apprentissages mathématigufess confiance a cette méthodologie.

3.06 C'est une bonne chose que les nouveaux malemmathématiques proposent des activités
impliquant le travail de groupe.

3.07 Les interactions entre éléves survenant eat&n de travail de groupe permettent a ceux-
ci d'accéder aux apprentissages mathématiques visés

3.08 Les confrontations de points de vue entrenesibres d’'un groupe sont souvent une perte
de temps qui ne favorise pas les apprentissages.

3.09 Le travail de groupe se justifie plus en maudiques que dans d’autres disciplines.

3.10 Le travail de groupe ne convient pas a tasigleves.

3.11 Le travail de groupe augmente l'implicatiors ddéves dans la tache, ce qui favorise
I'acquisition des notions mathématiques.

3.12 Les compétences sociales des éléves de 1RPnbtegénéralement pas suffisamment
développées pour effectuer du travail de groupmaieiere efficace.

3.13 Le travail de groupe profite plus aux bonse&dequ’'aux éléves en difficulté.

3.14 J'utilise le travail de groupe dans d'autrssiglines que les mathématiques.
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3.15 Il arrive parfois que le temps exigé par &va&il de groupe soit excessif par rapport aux
objectifs visés.

3.16 Le travail de groupe n'est pas toujours coibfmtavec le respect des rythmes
d’apprentissage de chacun.

Démarche de classification et d’instrumentation

La complexité de nos trois domaines d'attitudessnawconduits a définir précisément
les dimensions pédagogiques que chacun d’entre moouvre. Loin d'étre
monolithiques, ces dimensions englobent a leur thfiérents aspects de la vie de
classe.

Figure 2 :Schéma de la démarche de classification et d’instmentation

Classification Instrumentation
Objet d’étude Objet d’étude
Domaines Echelles d'attitude
Dimensions Sous-échelles

Aspects ltems

Notre démarche de classification qui passe, daagughdomaine, par le regroupement
des items en fonction des aspects gu’ils évoquEnT éble de spécification, annexe 6),
nous a donné les moyens de construire un instrumembettant de procéder a une
analyse des différents plans et niveaux de notfet abétude. Nous pourrons donc
distinguer [l'attitude globale des enseignants ap@so des trois domaines de
'apprentissage coopératif auxquels nous nousdaagéms ainsi que l'architecture interne
des réponses globales en mettant en évidenceelgot@ par chaque dimension.
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Description des échelles d'attitudes et des sobsHes

Notre instrument se compose de trois échellesivetataux domaines et dix sous-

échelles concernant les dimensions qui leur sést li

Tableau 4 Les échelles et les sous-échelles

Domaines / Echelles

Dimensions / Sous-échellg

U

S l'em

Conditions-cadre

1.06-1.07-1.08-1.09-1.12

(G/CR)
Gestion de la Suivi des €leves 1.02-1.03-1.04-1.13-1.14 - 1.17
(G / SE)
classe At :
utonomie
(G) 1A 1.11-1.15-1.16
Organisation 1.01-1.05-1.10
(G/0)
A Compréhension 201 -2.02-2.07
Role de (R/C)
, : Acceptation )
| ens§gnant R/ AC) 2.03-2.08
(R) Application 2.04 - 2.05 - 2.06
(R/AP)
Re&d/egent 3.01-3.08-3.11-3.15
, EfflcaCIt-e de o Di.ff.érences 3.02-3.10-3.13-3.16
I'apprentissage interindividuelles (A /1)
coopératif Légitimité 3.03 -3.04 - 3.05 - 3.06 - 3.07 - 3.09|-
(A) (A/L) 3.14
Autonomie 3.12

La dimension « autonomie » ne présentant qu’un gend, nous n’établirons pas de

sous-échelle.

Définition des dimensions qui structurent les tdwsnaines d’attitude

Domaine 1 : la gestion de la classe

Pour la gestion de la classe, nous avons défirirgdamensions :
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Les conditions-cadre

Nous regroupons sous « conditions-cadre » les itgois évoquent les conditions
d’enseignement ayant une influence sur la gestotacclasse tels que I'effectif de la
classe, la présence d’'un GNT, et les items qui igment des effets de ces conditions.

Le suivi des éleves

Les items de la dimension «suivi des éleves » aneten évidence les contraintes
internes de gestion liees a I'encadrement des gsoupnt sur un plan collectif
gu’individuel.

L’'autonomie

Nous rassemblons sous « autonomie » les itemseqeiférent aux compeétences sociales
des éléves ainsi qu’a I'adéquation des activi@ssliaux moyens d’enseignement.

L'organisation

Les énonceés rattachés a la dimension « organisatammcernent plus spécifiquement
les contraintes de gestion générale relatives coiatitution et au fonctionnement des
groupes.

Domaine 2 : le réle de I'enseignant

Pour le role de I'enseignant, trois dimensionsététappréhendées :

Compréhension du role

Les items intégrés a la dimension « compréhensiomtstrait a I'identification du réle
de I'enseignant tel gu'il est défini dans la métblodie de mathématiques 1P.

Acceptation du rble

Nous rassemblons sous « degré d’acceptation »lésusems relatifs a 'adhésion des
enseignants a I'égard du role tel gu'’il est défians les documents d’accompagnement.

Application du réle

La dimension intitulée « application du role» ragre les énoncés s’intéressant au
regard que portent les enseignants sur les diffiswdu facilités d’application du role.

Domaine 3 : I'efficacité de I'apprentissage coopétd

Nous distinguons quatre dimensions concernant idafité de I'apprentissage
coopératif :
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Le rendement

Les items mis dans « rendement » ont trait a €affité de I'apprentissage coopératif sur
le plan de I'acquisition des notions mathématicqums 'ensemble des éleves.

Les différences interindividuelles

La dimension « différences interindividuelles »sexable les items relevant les attitudes
des enseignants sur la relation entre le travailgdmupe et les caractéristiques
individuelles des éléves.

La légitimité
Les énoncés incorporés dans la dimension « lég&imiémoignent de la confiance ou
de la méfiance des enseignants a I'égard de I'aipsage coopératif.

L’'autonomie

La dimension «autonomie » ne comporte qu'un séein, celui portant sur les
compétences sociales des éleves.
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Vérification de I'adéguation des outils en fonctides questions de recherche

Le présent chapitre vise a mettre en regard |éérdiftes questions spécifiques de notre
recherche avec les différents outils utilisés,’eoclirrence, les trois échelles et les dix
sous-échelles d'attitude envisagées.

Question 1
Quelles sont les attitudes des enseignants cantedes problématiques relatives a

'apprentissage coopératif, a savoir la gestiorladelasse, le rbéle de I'enseignant et
I'efficacité dans les apprentissages ?

Tableau 5 Ouitils relatifs aux échelles et sous-échelles - Gation 1

Outils
Questions spécifiques Echelle Sous-
échelles
Quelles sont les attitudes des enseign G G/CR
concernant la gestion de la classe ? G/SE
G/A
G/O
Quelles sont ds attitudes des enseigng R R/C
concernant le role de I'enseignant ? R/AC
R /AP
Quelles sont les attitudes des enseign A A/R
concernant l'efficacité de I'apprentissage coopg Al
dans les apprentissages ? AL

Question 2
Existe-t-il des différences d’attitudes en fonotaes caractéristiques personnelles et
institutionnelles des enseignants ?

Plus particuliérement :

les attitudes vis-a-vis de l'apprentissage codpévarient-elles en fonction de
I'expérience professionnelle, de l'appartenancen éstatut d'école officiel, de la
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disponibilit¢ en poste de GNT, de la formation cmnd ou encore de la
collaboration professionnelle ?

Tableau 6 Ouitils relatifs aux échelles et sous-échelles - Gation 2

Outils

Questions spécifiques o Echelles et
Caracteéristiques

sous-échelles

Les attitudes vis-a-vis de l'apprentissage
coopératif varient-elles en fonction de I'expérihc Années d’enseignement
professionnelle ?

Varient-elles en fonction de l'appartenance § un

statut d'école officiel ? Statut de I'école
Utilisation de toutes
Varient-elles en fonction de la disponibilité |en les échelles et sous
poste de GNT ? Poste de GNT échelles pour chacune
des questions
Varient-elles en fonction de la formatipn spécifiques

continue? Formation continue

Varient-elles en fonction du type de coopération ?
Type de coopération

TRAITEMENT DES DONNEES

Dépouillement des données

Les questionnaires numérotés ont été l'objet d'wpodillement qui prévoyait
I'attribution d’'une valeur numérique pour chaqu@aése selon un plan de codage
(annexe 7).

Nous avons décidé que les valeurs numériques advagiquer le degré d’adhésion des
enseignants. Cependant, certains de nos itemsigaatiuvolontairement une opinion
négative a I'égard de I'apprentissage coopérati,até nécessaire d’'inverser la notation
des modalités de réponses, pour rétablir le sefeuderéponses.
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Vérification de ’'hnomogénéité interne des échelledes sous-échelles

Les opérations d’analyse prévues dans le cadrettie €ude impliquent que les items
regroupés a l'intérieur d’'une échelle ou d'une séciselle présentent un degré
satisfaisant d’homogénéité. Nous avons donc souawmssinstruments de mesure a une
analyse de consistance interne. Pour ce faire, mous sommes référés aux coefficients
alpha de Cronbach calculés au moyen du programr88 SH idéalement, le coefficient

alpha de nos instruments doit se situer dans une zomprise entre 0.80 et 1, les
échelles et sous-échelles ayant une valeur alpkdausat entre 0.60 et 0.80 demeurent
satisfaisants.

Afin d’obtenir des coefficients de consistance rinéesatisfaisants, nous avons procédé
pour certaines échelles et sous-échelles d’attitudee redéfinition de leur contenu en
écartant quelques items (2.01, 2.02, 2.07, 3.G91&).

Tableau 7 Coefficients de consistance interne de la gestior ¢ha classe

. Alpha
La gestion de la classe (n=143)
Echelle La gestion de la classe 0.81
Les conditions-cadre 0.75
Le suivi des éleves 0.62
Sous-échelles
L’autonomie 0.59
L’organisation 0.55

L’homogénéité interne des items indique que la tn®n d’'une échelle d'attitude
globale et de quatre sous-échelles pour la gedéda classe est pertinente.

Tableau 8 Coefficients de consistance interne du role de I'seignant

Alpha

Le role de I'enseignant (n=143)

Le r6le de I'enseignant
Echelle 0.72
(sans les items 2.01, 2.02 et 2.07)

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 54



La constitution de I'échelle d’attitude globale pde role de I'enseignant est possible
d’aprés les coefficients calculés. En revancheréation de sous-échelle ne se justifie
pas en raison du nombre trop faible d’items et dangue d’homogénéité qui les

caractérise.

Tableau 9 Coefficients de consistance interne de I'efficacitde I'apprentissage coopératif

Alpha

L’efficacité dans les apprentissages (n=143)

L’efficacité dans les apprentissages
Echelle 0.85
(sans les items 3.09 et 3.14)

Le rendement 0.58
Sous-échelles Les dimensions interindividuelles 0.69
La légitimité 0.69

Les items présentent une homogeénéité interne aghsite, ce qui nous permet de
constituer une échelle d'attitude globale et tremus-échelles pour l'efficacité de
'apprentissage coopératif.

Les coefficients alpha de Cronbach observés positnags échelles sont bons puisqu’ils
présentent des valeurs comprises entre 0.71 et @& constatons que les valeurs des
sous-échelles, se situant entre 0.55 et 0.75, uediqune consistance interne suffisante
malgré le fait que quelques coefficients soienétément inférieurs a 0.60.

Nous avons donc pu établir des scores d’attituder; phaque échelle et sous-échelle, en
additionnant les valeurs obtenues par les itemesgpondants. Un score élevé traduira
une attitude favorable, alors qu’un résultat fatBlmoignera d’'une attitude défavorable.
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4. RESULTATS ET MISE EN PERSPECTIVE

Les résultats de notre recherche peuvent se limnat@ére autonome. lls sont I'objet
d’'une présentation en deux parties.

La premiere, met en évidence les attitudes de nathantillon concernant certains
domaines de I'apprentissage coopératif. Nous ing@mt successivement a la gestion de
la classe, a l'efficacité du travail de groupeet@e de I'enseignant, nous présentons et
commentons pour chacun de ces trois domainestiegdas relatives aux échelles et
sous-échelles les concernant.

La seconde partie présentera les relations ensreatiifudes observées et les cing
caractéristiques retenues pour notre analyse :ofandtion continue, le type de

collaboration, le statut de I'école, I'expériencefpssionnelle et la présence d'un(e)
GNT. Dans un premier temps, nous signalerons leactistiques pour lesquelles

aucune relation avec les attitudes de notre édlmanti’est constatée. Ensuite, nous
nous attacherons a celles qui présentent desatiffés de résultats significatives. En
prenant appui sur des items particulierement élatgu@lifférence supérieure ou égale a
10%), nous dégagerons, pour chaque domaine, sl& gjaas se situent ces différences.

LES ATTITUDES DES ENSEIGNANTS

La gestion de la classe

L’échelle consacrée a la gestion de la classe enfi7 items. Le score le plus bas,
reflétant une attitude extrémement négative arkéda domaine « gestion de classe »,
est de 17 pts, alors que le plus élevé, indiquaataititude résolument positive, peut se
monter & 68 pts. En fonction de ces deux pélegolat central, qui détermine une

position « neutre », est fixé a 42,5 pts (figure 3)

La distribution des résultats présente une clasygnatrie positive. Nous remarguons
gue la distribution des résultats est décalée kengartie inférieure de I'échelle, les
scores relevés aupres de 77% des répondants a&et §tudessous du point central.

Ce constat démontre de maniere évidente que les fématiques inhérentes da
gestion de classgénerent une attitude négative auprés du corps egignant La
prise en compte de la moyenne, soit 37 pts, reafocette observation.
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Figure 3 :Histogramme des scores de la gestion de la classe
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Signalons également que si plusieurs enseignantdistemguent par leur attitude
extrémement négative a I'égard de la gestion deldase, aucun d’entre eux ne se
montre résolument positif a ce sujet. En effetiutle des valeurs extrémes met en
evidence que le score le plus bas se situe a denisseulement de la valeur minimale
possible, contrairement a la valeur maximale olEe(®4 pts) qui est assez éloignée du
score maximal possible.

Sous-échelle : Conditions-cadre

L'observation des données concernant la dimensiaonditions-cadre> laisse
apparaitre une trés forte asymétrie positive. Atprs le point central est de 12,5 pts, la
moyenne obtenue sur cette sous-échelle est de a@BeXe 9). La moyenne de
I'échantillon est donc trés nettement décalée leartie inférieure de la sous-échelle,
ce qui ne laisse planer aucune équivoque sur ldigpogles enseignants, comme en
témoignent les données figurant dans le tableau 10.

Il se dégage des résultats de notre échantillog, tandance tres forte a penser que
'apprentissage coopératif implique un encadrendest éleves différent faisant appel a

des pratiques pédagogiques largement tributaires rdesources en personnel a
disposition.

L’introduction de cette démarche dans la méthodelegmble placer les enseignants
dans une situation délicate. En effet, une larggmté d’entre eux affirme que cette
approche génere un important surcroit de fatigogutable en grande partie a la
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difficulté de travailler en groupes avec l'effeatifitier de la classe. Par conséquent, les
mesures visant a réduire les effectifs pour faeoria gestion et le développement des
activités de groupes sont percues tres favorablerSeplus de huit enseignants sur dix
considerent qu’'une partie des éléves doit étreigqupe dans une tache différente de
celle liée au travail en groupes, ils sont plus baeux encore a penser que l'opportunité
de travailler en demi-classe ou avec un GNT facdifeur action pédagogique.

Tableau 10 Pourcentages concernant la sous-échelle « Conditszcadre »

TD PD | A A | TA

Aprées une séquence de travail de groupe, la fatigu&nseignant est plug
1.06 |grande qu'aprés une séquence de travail individweld’enseignement|| 796 | 19% | 33% | 41%
frontal.

1.07 Il est difficile de travailler en groupes avedfectif entier de la classe. 6% | 14% | 29% | 51%

Afin de réduire le nombre de groupes a gérer, wréepdes éléves doif

1.08 étre engagée dans une activité différente de liddleau travail de groupe. 5% | 15% | 30% | 50%
Les moments ou I'on est en demi-classe sont desemisnprivilégiés pour
1.09 engager des activités de groupes. 6% | 3% | 13% | 78%
1.12 La présence d'un GNT permet de multiplier les owres d’engager la 0 0 0 0
’ classe dans du travail de groupe. 4% | 1% | 23% | 72%
TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord
AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

Sous-échelle : Suivi des éleves

La sous-échelle relative awsuivi des éléves présente une moyenne de 15,6, alors que
le point central est fixé a 15 pts (annexe 9). hkewr relativement « neutre » de notre
moyenne tient au fait que les opinions, loin d’ét@écises, sont fortement contrastées
d’un item a l'autre.

L’apprentissage en groupes présenterait au madssdtouts évidents : il permettrait de
mieux repérer les éléves en difficulté, de miewensdccuper et de les replonger plus
aisément dans l'activité en cours. Autre constatéressant et rassurant pour les
praticiens qui n‘ont pas encore expérimenté ceémaiche, le travail de groupe ne
semblerait pas introduire de nouveaux problemesgdstion liés aux rythmes
d’apprentissage différents des éléves.

Si I'organisation du travail en groupes parait fé&ser le suivi des éleves en difficulté,
répondant en cela a une des préoccupations pédagsgactuelles, les résultats relatifs
aux autres items démontrent que cette méthodeésemte pas que des avantages.
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Tout d’abord, lI'idée selon laquelle il est relativent aisé de suivre simultanément les
démarches de résolution des différents groupesegste par plus de 80% de notre
échantillon. Ensuite, et I'on voit peut étre enaceihe conséquence de laffirmation
précédente, le travail de groupe ne facilite pdslén des acquisitions de chaque éleve.

Il en résulte que le courant favorable, qui senildaidessiner dans un premier temps,
débouche finalement sur une attitude globalemetigée a I'égard de la dimension
«suivi des €éléves.

Tableau 11Pourcentages concernant la sous-échelle « Suivsddéves »

D PD | AA | TA
1.02 Il est relativement aisé de suivre simultanémerg tEmarches deg o 0 0 o
’ résolution des différents groupes. 30% | 53% | 17% | 0%
1.03 Le travail de groupe permet de mieux rep@&@egléves en difficulté. 6% | 29% | 45% | 20%
1.04 Le travail de groupe permet de mieux s'occdgsréléves en difficulté. 6% | 29% | 47% | 18%
1.13 Il est plus facile de faire le bilan des acquisiiodes éléves avec cetie 0 0 0 0
’ nouvelle méthodologie. 23% | 36% | 28% | 13%
114 Lorsqu'il y a des difficultés, il est plus facileedelancer des éleves qui _ 0 0 0
’ travaillent en groupes que des éléeves travailleniss 1% | 21% | 55% | 23%
Dans une activité de groupes, les rythmes d'apissage différents deg
1.17 |éleves posent des probléemes de gestion qu'on r@mr pas dans leq 279% | 44% | 22% | 7%
autres types d’enseignement.

TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutét en désaccord
AA : Assez d’accord TA : Tout a fait d’accord

Sous-échelle : Autonomie

Alors que le point central est a 7,5 (annexe 9ysnabservons que la distribution des

résultats est caractérisée par une asymetrie ositisez importante et que la moyenne
est de 6 pts. Ces données démontrent de faconegltmygue le manque d’autonomie des
éléves, sur les différents plans analysés, poseédeux probléemes de gestion aux

enseignants. Partant du principe que l'autonomiaitsene compétence requise par le
travail en groupes, ce constat est préoccuparpodirrait déboucher, a terme, non

seulement sur une remise en question du matédattifue proposé, mais également de
ce mode d’organisation en tant que moyen d’apEeage.

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 59



Cette réflexion s’appuie sur le fait que, pour §emble de ces items, seul un enseignant
sur quatre considéere que l'autonomie est suffisamiméveloppée chez les éleves pour
garantir le bon fonctionnement des groupes.

Etonnamment, et ce en dépit des diverses phasgsédimentation de la méthodologie,
une des sources de difficulté semble provenir degems didactiques eux-mémes : pres
de sept personnes sur dix s’accordent pour déctprerles activités ne peuvent étre
réalisées sans l'aide préalable de I'enseignant.

Tableau 12 Pourcentages concernant la sous-échelle « Autononsie

TD PD | AA | TA

Les activités de groupes proposées sont suffisamexgrticites pour étre,

111 apres lecture de I'énoncé, effectuées par les £l@genaniére autonome. 23% | 46% | 27% | 4%
Souvent, les éleves qui ont le plus besoin d’agimersont ceux qui

115 désorganisent et ralentissent I'action du groupe. 6% | 19% | 45% | 30%
L'autonomie insuffisante des éleves rend souvefficitk le travail de

1.16 1% | 20% | 48% | 31%
groupe.

TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord

AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

Par alilleurs, il apparait que I'hétérogénéité desp&tences interindividuelles qui
caractérise les éleves d'une classe peut joudsle@mpréjudiciable a la bonne dynamique
des groupes. A ce sujet, soulignons que 75% desigerasits considéerent que les
eléments les moins avancés d'une classe désonmgamsealentissent l'action des
groupes. Enfin, 79% d’entre eux partagent l'idédorsdaquelle les séquences
d'apprentissage en groupes de travail souffrenterfient d'un manque général
d'autonomie de I'ensemble des éleves.

Sous-échelle : Organisation

La lecture des résultats met en évidence que hisgtion des séquences didactiques en
groupes d’apprentissage influe de fagon négativeatdains parametres pédagogiques,
ce qui expligue que nous obtenons une moyenneld&s,, inférieure au point central de
I'échelle (7,5) (annexe 9).

Le fait que les trois propositions débouchent sarhbilan Iégerement défavorable,
témoigne bien que cette approche didactique fagirgen de nouvelles difficultés, et ce,
quels que soient les plans considérés. En effegriseignants pensent que le travail de
groupe pose des problemes particuliers de ges@iela. s’exprime notamment par le fait
gu’ils sont six sur dix a considérer que cette mééhde travail ameéne plus de
problemes de discipline qu’'un autre mode d’orgdameaNous pouvions donc supposer
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gue cette attitude conduise une majorité d’enseigna trouver difficile de constituer
des groupes d’éléves qui fonctionnent correctent&tonnement, nous constatons que
leur avis est trés partagé, pourcentages d’acdodésaccord étant assez équitablement
répartis.

Tableau 13Pourcentages concernant la sous-échelle « Orgartisa »

TD PD | A A | TA
En général, la gestion globale des groupes ne posen probleme
LO1 | iulir J J grotp P 15% | 48% | 31% | 6%
1.05 Il est difficle de constituer des groupes d'élevgai fonctionnent 0 0 0 0
’ correctement. 15% | 36% | 37% | 12%
Le travail de groupe améne plus de problemes deptiree que le travalil
1.10 individuel ou I'enseignement frontal. 18% | 22% | 32% | 28%
TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord
AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

L'efficacité de I'apprentissage coopératif

Figure 4 Histogramme des scores de I'apprentissage coopéffati
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L’échelle globale « I'efficacité de I'apprentissageopératif> ne contient plus que 14
propositions, deux d’entre elles ayant dO étretéearsuite aux mesures de consistance
interne. Par conséquent, le score minimum pospile étre de 14 pts, et le plus élevé
de 56 pts. Déterminé par ces deux valeurs extrélmgmint central se positionne a 35
pts.
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La moyenne (38,6 pts), bien distincte du point @nest nettement décalée dans la
partie supérieure de I'échelle, ou figure égalemédfo des scores individuels. Ces
données nous permettent de penserl@tigude de notre échantillon, a I'égard de
I'efficacité de I'apprentissage coopératiést sensiblement positive.

Une analyse plus pointue met en évidence que I dgcceptation des propositions,
par les enseignants, est assez net. Non seuleanealelur maximale observée, a savoir
52 pts, est toute proche de la valeur maximum plessi contrairement a la valeur
minimale (21 pts) -, mais surtout ils sont plus3d@é&o a obtenir une moyenne supérieure
a 42 pts.

Sous-échelle : Rendement

L’étude des résultats de cette sous-échelle pedmeatégager un courant favorable a
l'utilisation du travail de groupe, comme en témeigl’ailleurs la moyenne qui est de
11,3, alors que le point central est fixé a 10(atgexe 9). Il semblerait donc, que notre
échantillon, au vu de son expérience, considéere eptee démarche favorise les
apprentissages.

Tableau 14Pourcentages concernant la sous-échelle « Rendement

TD | PD | AA | TA
301 Les notions mathématiques sont plus rapidement isesuavec les 0 0 0 0
) nouveaux moyens qu’avec les anciens. 4% | 47% | 41% | 8%
Les confrontations de points de vue entre les mesndiun groupe sonf
3.08 souvent une perte de temps qui ne favorise pagplaentissages. 60% | 32% | 8% | 0%
Le travail de groupe augmente I'implication dessé&dans la tache, ce qui
311 favorise I'acquisition des notions mathématiques. 1% | 18% | 55% | 26%
Il arrive parfois que le temps exigé par le tradalgroupe soit excessif pdf
3.15 rapport aux objectifs visés. 6% | 32% | 42% | 20%
TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord
AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

Deux propositions concernant le rendement se diséint par des tendances tres
significatives, soit un accord ou un désaccordlde @e 70%. Leurs résultats mettent en
evidence deux choses : d’'une part, plus de newdigmants sur dix considérent que la
confrontation des points de vue entre éléves mpastune perte de temps, d’autre part,
une forte majorité d'enseignants est convaincuengu’structure coopeérative permet
d'obtenir un rendement de travail des éléves seyéria des modalités de
fonctionnement différentes (3.11).
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Malgré ce bilan flatteur, nous pouvons supposer mpiee €chantillon se montrerait
réticent a une application systématique du tral@ijroupe, puisque nous observons que
plus de 60% des répondants adhérent a 'idée gtesrlps requis par cette structure de
travail peut s'avérer excessif lors de certainseagjssages.

Enfin, relevons encore que litem évoquant une gende rapidité d’acquisition des
notions mathématiques grace a cette méthode fodesitrésultats n’'indiquant aucune
tendance manifeste d’acceptation ou de rejet. lisation quasi exclusive des deux
modalités de réponses intermédiaires (PD / AA)sitle bien la difficulté gu’ils ont eue
a se prononcer d'une maniere catégorique. Nou®rfaisci I'hypothése que cette
attitude est la conséquence d’'un manque de recubpport a ce sujet, mais également
de la difficulté a effectuer le bilan de chaquevélécomme nous l'avons vu
précédemment. Au demeurant, cette analyse sembilBrraée par le fait que 24
enseignants sur 143 se sont abstenus de répoodtréem.

Sous-échelle : Différences interindividuelles

Nettement inférieure au point central (10 ptsintayenne de cette sous-échelle (8,9 pts)
reflete une attitude sensiblement négative a letgde la dimension différences
interindividuelles» (annexe 9).

Tableau 15Pourcentages concernant la sous-échelle « Différeaxinterindividuelles »

TD PD | AA | TA
Dans les groupes, c’est généralement I'éléve ls ghué qui trouve leg
3.02 somtions_g P g Abue g 2% | 19% | 44% | 35%
3.10 Le travail de groupe ne convient pas a tasiglieves. 5% | 20% | 51% | 24%
Le travail de groupe profite plus aux bons élévesaux éléves en
313 |jifficulte. grodpe p P a 18% | 38% | 27% | 17%
3.16 Le travail de groupe n’est pas toujours compatiéolec le respect deg 0 0 0 0
) rythmes d’apprentissage de chacun. 8% | 38% | 41% | 13%
TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord
AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

Il nous parait intéressant de souligner que lesx dptemiers items affichent,
contrairement aux deux autres, des résultats phétiement significatifs et gu'ils
déterminent l'orientation générale de I'ensembléad®ous-échelle.

Ainsi, nous observons que pres de huit enseignauntsdix prétendent que c'est le
membre le plus doué du groupe qui trouve généraltlas solutions (79%) et que ce
mode de travail ne convient pas a I'ensemble éeeel(75%).
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Par ailleurs, le caractére indécis des résultdagifeeaux deux derniers items, trahit a
notre sens, un certain scepticisme des enseigaabégard de I'affirmation stipulant
gue le travail de groupe est une mesure qui pedeetenir compte des différences
interindividuelles. En effet, s’ils font preuve d'& excellente cohésion jusque-la, celle-
ci, en revanche, s'érode fortement lorsqu'ils s&gmicent sur l'idée que les profits du
travail en groupes sont plus évidents pour les l@déges ou encore sur le fait que le
fonctionnement d'une structure collective perturles rythmes d'apprentissages
spécifiques.

Sous-échelle : Légitimité

La distribution de la sous-échelle est caractéiisgear une forte asymeétrie négative qui
indique, tout comme la moyenne de 15,7, alors gumint central est de 12,5 pts, une
tendance claire d’acceptation (annexe 9).

Tableau 16Pourcentages concernant la sous-échelle « Légitimib

TD PD | AA | TA

Le travail de groupe contribue plus a développsratenpétences socialel

3.03 et de communication que des compétences en mailjéemt 11% | 53% | 30% | 6%

Une séquence d’apprentissage en travail de grostp@ut aussi efficace,
3.04 |au niveau de l'acquisition des notions mathémasqug’'une séquencedl 9% | 15% | 35% | 41%
d'apprentissage effectuée d’'une maniére frontale.

Sur le plan des apprentissages mathématiquesjsjeedafiance a cette|

3.05 méthodologie. 3% | 15% | 38% | 44%
C’est une bonne chose que les nouveaux moyens deémetiques
3.06 proposent des activités impliquant le travail deuge. 1% 1% | 37% | 61%
3.07 Les interactions entre éléves survenant en situat® travail de groupe 0 0 0 0
; permettent a ceux-ci d’accéder aux apprentissagésamatiques visés. 0% | 15% | 57% | 28%
TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord
AA : Assez d'accord TA : Tout & fait d’accord

Les données recueillies sur 'ensemble des itemisr&gaillir un sentiment tres positif a

I'égard de l'apprentissage coopératif. Cette aepalg@ppuie sur le fait que les

enseignants adherent fortement a l'idée que I'chiotion de cette méthode est une
bonne chose. En affirmant qu’une séquence d’'appsafe en groupes de travail est
tout aussi efficace qu’'une séquence menée frontalert que les interactions entre
éléves leur permettent d’accéder aux apprentissagdgmatiques visés, ils démontrent
gue l'approche coopérative bénéficie d'une crédéiévidente. Fait intéressant, qui
témoigne de la cohérence de notre échantillon, melesons que cette perception
positive des effets du travail de groupe a I'égded apprentissages conduit deux
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enseignants sur trois a rejeter I'idée que cetteadéhe participe plus au développement
d’habiletés sociales qu’a I'acquisition de compéenmathématiques.

Signalons pour conclure, que cette reconnaissaecéa dvaleur didactique par les
praticiens, qui ne peut manquer de rassurer lanqieurs de la nouvelle méthodologie,
est confirmée avec force par des taux de désacdotat (TD) extrémement faibles a
I'égard des quatre derniers items de cette sousHéch

Le rble de I'enseignant

Figure 5 Histogramme des scores du role de I'enseignant
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Des huit propositions intégrées au domaine « r@de l'dnseignant », seules cinq
manifestaient des corrélations suffisamment fqotas élaborer une échelle globdle.
retrait de I'échelledes items « perturbateurs » fait que cette derraepour limites
inférieure et supérieure respectivement 5 pts git2@t que son point central se situe a
12,5.

Bien que la majorité de notre échantillon, a l'arstle la moyenne, s’établisse dans la
partie supérieure de I'échelle, nous pensons gseloenées ne nous autorisent pas a
dégager une tendance positive. Un examen plusspos résultats nous améne a
considérer quaotre échantillon exprime une attitude plutot partagée a ce sujet

Nous observons, d’'une part, que la moyenne ne senglie que trés peu du point
central (12,6 pts), d’autre part, que la distribntse répartit presque équitablement de
chaque c6té de celui-ci (55% - 45%). Enfin, relevencore que 70% des enseignants
présentent des scores proches du point centrajaws un intervalle de 10 pts - 15 pts.
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D'une maniére générale, le réle tel qu’il est défams la méthodologie, méme s’il n’est
pas facile a tenir, convient bien aux enseignaplsis de 75% d’entre eux déclarent
gu'’il correspond a I'image qu'’ils se font du métargu’ils s’y sentent a l'aise.

Tableau 17Pourcentages concernant I'échelle « Role de I'engaant »

TD PD | AA | TA

Se conformer au rdle de l'enseignant, tel qu'il estfini dans les

2.03 |commentaires didactiques, peut avoir des effetstifégsur les éleves|| 20% | 44% | 25% | 11%
présentant des difficultés en mathématiques.

204 Il est difficile de ne pas intervenir auprés desvés qui tatonnent trop 0 0 0 0

’ longtemps dans une activité. 1% | 9% | 44% | 46%

Le rble que confére le travail de groupe est pagld a tenir que celui

2.05 gu'impliquait les anciennes méthodologies. 14% | 49% | 27% | 10%

2.06 Je me sens a l'aise dans le role tel qu’itiéfihi dans la méthodologie. 2% | 22% | 59% | 17%
Le rble de l'enseignant, tel qu'il est défini dafs méthodologie,

2.08 correspond tout a fait a I'image que je me faisrdtier d’enseignant. 4% | 18% | 52% | 26%

TD : Tout a fait en désaccord PD :Plutdt en désaccord

AA : Assez d'accord TA : Tout a fait d'accord

Si leur discours laisse transparaitre un veéritggblénomene d'appropriation, il révele
également qu'ils ont encore quelque peine a seusadr pleinement dans les nouvelles
orientations didactiques et méthodologiques. A daard, il nous semble
particulierement éloquent de signaler qu’un ensmigrsur trois considere qu'un strict
respect du rble peut s'avérer négatif pour leseélgwésentant des difficultés en
mathématiques et que neuf sur dix font part dedéticulté a ne pas intervenir dans les
démarches de résolution.
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EFFET DES CARACTERISTIQUES PERSONNELLES ET
INSTITUTIONNELLES SUR LES ATTITUDES

Pour déterminer la présence de différences entse altitudes observées et les
caractéristiques retenues, nous avons utilisée giotir chacune des échelles et sous-
échelle, la méthode de I'analyse de la variancelleEement a ce procédé, nous avons
tenu compte d’'un indice de probabilité. On admet fusque cet indice est inférieur a
p=.05, les valeurs obtenues sont statistiguemeagmtificatives et peuvent donc étre
généralisables. Enfin, nos échelles et sous-ésheltmtenant un nombre différent
d’items, il nous était difficile de pouvoir apprécileur variabilité et d'établir des
comparaisons. Aussi, afin de pouvoir les analyser la base d’'un dénominateur
commun, il nous a été nécessaire de construiradiog, appelé indice d'importance. Ce
dernier étant le produit du rapport entre la défé@e des moyennes et le point central.

Les résultats des caractéristiques « formationimoat», « type de collaboration » et
« présence d'un(e) GNT », n’indiquent aucune diffée d'attitude significative
(annexe 11). En effet, toutes les échelles et éoheles relatives a ces variables
présentent des valeurs proches, voire identiqgéespignant que le fait de participer a
des cours de formation continue, de collaborer aesccollegues ou encore de disposer
d’'un(e) GNT, n’est pas en relation avec les atasid

Concernant la caractéristiqgue « expérience prafessile », seule I'échelle « efficacité
de l'apprentissage coopératif » et deux de ses-éthmlles, a savoir différences
interindividuelles> et «rendemenp, présentent des différences significatives.
L’ampleur de ces différences étant peu marquées avons pris le parti de ne pas traiter
les données relatives a cette caractéristique.

Des cinqg variables qui nous préoccupent, nous igmas que seule celle relative au
« statut de I'école donne lieu a des différences de résultats clatregstématiques que
nous allons présenter et commenter dans les pagesigent.

Comme le montre le tableau ci-apris, enseignants fonctionnant dans une école en
innovation ou réflexion (I/R) affichent des attitudes significativement différentes de
celles de leurs collégues travaillant dans des étasements hors rénovation (H/IR)

Des variations de scores significatives peuvert ébservées dans les domaines de la
gestion de la classe, de lefficacité de l'appissdge coopératif et du role de
'enseignant. Ce dernier domaine, a l'instar dedas-échelle autonomie des éléeves
obtient des indices de probabilité a la limite @uikacceptable (valeurs soulignées),
sera lui aussi analysé avec toute la réserve dgteesitiation demande.
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Tableau 18 Tableau statistique concernant le statut de I'école

G G/IA | GIC | G/IO| GIS| R A Al | AL | AR

§ I/R 40.2 | 6.4 9.2 78| 167 133 | 411 | 99 | 164 12
iﬁ H/IR 358 | 5.9 7.9 69| 152 123 | 37.7 | 85 | 154 11.1
= Ensemble 37 6 8.2 71| 156/ 126 | 386 | 89 | 15.7| 11.3
Point central 422 | 75| 1254 7.5 15| 125 | 35 10 125 10
Intervalles 1768 | 3-12 | 5-20 | 3-12 | 6-24 | 5-20 | 14-56 | 4-16 | 5-20 | 4-16
Valeur de F 10.89 | 2.686| 5.487 6.174 8.94 3.704 | 8.355| 9.523| 4.768§ 6.458
Probabilité 0.001 | 0.103| 0.021| 0.014| 0.003 0.056 | 0.004 | 0.002| 0.031 0.012

Indice d’importance | 10.4 6.7 104 12.0 10.0 8 9.7 14 8 9

G : Gestion de la classéG / A : Autonomie des éléves ; G / C : Conditioagire ; G / O : Organisation ; G / S : Suivi devé
R : Réle de I'enseignant
A : Efficacité de I'apprentissage coopératifA /| : Différences interindividuelles ; A / L :dgitimité ; A/ R : Rendement)

IR : Enseignants fonctionnant dans des écoles en innoizat ou en réflexion
H/IR : Enseignants fonctionnant dans des écoles ni en inm@tion ni en réflexion

La gestion de la classe

La gestion de la classe constitue le domaine gésgmte la plus forte différence
d’attitude entre les enseignants appartenant aobe€en innovation/réflexion/R) et
ceux fonctionnant dans des écoles n'ayant pasatat gH/IR). Les résultats nous
montrent que les enseignants I/R ont une attitude oins négative par rapport a la
gestion de la classe que le second groupe.

Cette tendance s’explique principalement par lagpan compte des données relatives
aux dimensions eonditions-cadre», «suivi des éleves, «organisation» et, dans une
moindre mesure, a I'autonomie».

Sous-échelle : Conditions-cadre

A la lecture du tableau ci-dessous nous constajoadrois items distinguent nettement
les enseignantdR des autres. Il s’agit des propositions ayant wala difficulté de
travailler avec l'effectif entier de la classe et surcroit de fatigue engendré par une
séquence de travail en groupes. En obtenant desltaccord moindres, les enseignants
I/R affichent une moins grande dépendance vis-a-vss cdaditions-cadrepour la
gestion du travail de groupe.
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Tableau 19 Résultats relatifs a la sous-échelle « Conditionsdre » selon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aesedles affirmations touchant les conditions-cadre

En accord
IIR 68
1.07 Il est difficile de travailler en groupes avedfectif entier de la classe.
H/IR 84
1.08 Afin de réduire le nombre de groupes a gérer, wrtiepdes éléves doit étrg IR 68
’ engagée dans une activité différente de celledliétavail de groupe. H/IR 84
Apré ' de travail d la fatiti¢enseignant est plug "R 8
1.06 prés une séquence de travail de groupe, la atiipi¢enseignant est plus
grande qu’apres une séquence de travail individuel’enseignement frontal. H/IR 78
L ts ol I'on est en demi-cl t d ivilégié VR 87
1.09 es morr:jen S ct)_u_t,ondes en demi-classe sont desemisnprivilégiés pour
engager des activités de groupes. H/IR 93
La pré d'un GNT t de multiplier les oicres d la cl IR 91
112 a présence d'un permet de multiplier les oicres d’engager la classe
dans du travail de groupe. H/IR 9%

Les résultats sont classés par ordre décroissartdifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent & des delt&sisups ou égaux a 10%.

Le développement de Il'apprentissage coopératif, memrmous l'avons vu dans la
premiere partie de nos résultats, passe pour belee des enseignants par des
adaptations sensibles de la structure de tra\aditionnelle. A cet égard, des attentes
trés fortes se manifestent en matiére de rédudieifiectifs ou d’apport de personnel
supplémentaire. A I'analyse du tableau 19, il semdit que l'intensité de ces besoins et
la fatigue que cette approche génére soient mandnez les enseignantdR. Ce
bénéfice pouvant provenir de compétences en mategestion des groupes et/ou de la
mise en place de structures particulieres danscieles innovantes.

Sous-échelle : Organisation

Se fondant sur les interactions et impliquant umeedtralisation des ressources
didactiques et pédagogiques a la disposition dagesg)] le travail de groupe génére, par
rapport a d’autres modalités de travail, un sutadeibruit et de déplacements dans la
classe que doivent gérer tous les enseignanteqisquent a cette approche.

Bien gue les résultats du tableau 20 fassent galeuds difficultés, les enseignami
disent rencontrer moins de problémes d’organisagénérale lors des activités de
groupes que leurs colléguEdlR . Moins nombreux a penser que la discipline etlgue
gestion des groupes posent des problemes parnguber discours révele un plus grand
sentiment de maitrise sur ces aspects.
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Tableau 20 Résultats relatifs a la sous-échelle « Organisationselon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aewexles affirmations touchant I'organisation géier

En accord
Le travail de groupe améne plus de problemes deptiie que le travail IR 47
L10 | viduel ou Fensel Crontal. )
individuel ou I'enseignement frontal. H/IR 65
IIR 45
1.01 En général, la gestion globale des groupgmse aucun probleme particulier.
H/IR 34
IIR 45
1.05 Il est difficile de constituer des groupedé&/és qui fonctionnent correctement.
H/IR 50

Les résultats sont classés par ordre décroissartdifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent & des delt&sisups ou égaux a 10%.

Fait intéressant a souligner, alors que les enartgH/IR affirment éprouver beaucoup
plus de problemes de discipline que &, nous constatons qu’ils ne rencontrent pas
beaucoup plus de difficulté que leurs colleguem@stituer des groupes d’éleves qui
fonctionnent correctement. Ce discours nous pataitnant dans la mesure ou 'on sait
gue lindiscipline des éleves est un facteur agissar le rendement des groupes. |l
trahit donc a notre sens, non moins un réel probldmgestion du comportement des
eléves, qu’'une acceptation différente des dynarmsigeregendrées par le travail de
groupe.

Sous-échelle : Suivi des éleves

Le discours pédagogique s’efforce de rendre attel@i corps enseignant a
I'hétérogénéité des compétences et des savoirsagactérise les groupes d’éléeves dont
ils doivent gérer la progression. Par ailleurgjittactique des mathématiques ayant mis
en évidence tout I'intérét a connaitre les démarcleerésolution de problemes élaborés
par les éleves, la question de leur suivi se pwse ane acuité certaine.

Si la proportion d’enseignantR est similaire a celle dé4/IR pour déclarer qu’il n’est
aisé de suivre simultanément les démarches deutigsoldes différents groupes, le
tableau ci-dessous laisse apparaitre de nette&satiffes d’appréciations sur I'ensemble
des items, qui dévoilent une attitude plus favarald la part des enseignali® sur cet
aspect de la gestion de la classe.

De fait, les enseignantfR se montrent plus positifs, puisqu’ils pensent aybis de
facilité a gérer les rythmes d’apprentissage dejobetleve, a faire le bilan de leurs
acquisitions ou encore a les relancer lorsqu'dwaillent en groupes. Précisons enfin
gue l'ensemble de ces items se caractérise égalepwn une variabilité assez
importante.
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Tableau 21 Résultats relatifs a la sous-échelle « Suivi degéks » selon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aevexlles affirmations touchant le suivi des éléves

En accord
IIR 82
1.04 | Le travail de groupe permet de mieux s'occuigsréleves en difficulté.
H/IR 58
Dans une activité de groupes, les rythmes d'apissage différents des éleves I/R 16
1.17 |posent des problemes de gestion qu’on ne rencpasedans les autres types
d’enseignement. H/IR 35
113 Il est plus facile de faire le bilan des acquisiiales éléves avec cette nouvelle IR 50
méthodologie. H/IR 37
114 Lorsqu'il y a des difficultés, il est plus facileedrelancer des éléves qui IR 87
travaillent en groupes que des éléves travailleniss H/IR 74
IIR 71
1.03 Le travail de groupe permet de mieux rep@=egléves en difficulté.
H/IR 63
1.02 Il est relativement aisé de suivre simultanémendiemarches de résolution des IR 14
’ différents groupes. H/IR 18

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent a des delt&sisups ou égaux a 10%.

Relevons, par exemple, que plus de 80% des ens¢sgifa adhérent a I'idée que le
travail de groupe permet de mieux s’occuper degesl@&n difficulté, tandis qu’ils ne
sont que 58% des enseignahidR a partager cet avis. Par conséquent, loin de voir
dans cette organisation de I'apprentissage etetséignement un obstacle au suivi des
éléves, les enseignaniR, plus que led/IR, laissent supposer gu'ils la considérent au
contraire comme une approche le favorisant.

Sous-échelle : Autonomie

L’ « autonomie» est la seule dimension liée a la gestion de #&ssel qui atténue
limportance de la difféerence d’attitude observdes moyennes des deux catégories
d’enseignants, affichant une différence de seulé®énpts, nous considérons qu’il n’y
a pas la de différence importante. De plus, l'iedie probabilité (p=.103) nous amene
a affirmer que ce résultat n’est pas statistiquersigmificatif.

Pourtant, un point mérite d’étre signalé : la déféce observée a I'item 1.11 pour lequel
45% des enseignanidR contre 25% d’enseignank¥/IR estiment que les activités de
groupes proposées sont suffisamment explicites puer réalisées par les éléves de
manieére autonome. Nous percevons donc, au trawesssdores de cet item, une
meilleure opinion de la part des enseigndf® que des enseignant¥/IR sur la
conception didactique des activités de groupesssdisposition.
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Tableau 22 Résultats relatifs a la sous-échelle « Autonomieselon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aevedles affirmations touchant I'autonomie

En accord
Les activités de : t suffi icit at x4 IR 45
1.11 5 de groupes proposées sont su |sqtymmh0| es pour étre, apres
lecture de I'énoncé, effectuées par les élévesateare autonome. HIR -
Souvent, les éléves qui ont le plus besoin d'agfrensont ceux qui IR 68
L15 | desorganisent et ralentissent laction d |
ésorganisent et ralentissent I'action du groupe. H/IR 77
IIR 76
1.16 L'autonomie insuffisante des éléves rend soudifficile le travail de groupe.
H/IR 81

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent & des delt&sisups ou égaux a 10%.

L'efficacité de I'apprentissage coopératif

Le domaine « efficacité de I'apprentissage cooffésaprésente également une forte
variabilité d’attitude. La moyenne des scores deseignants en innovation/réflexion
atteint 41,1 pts, tandis que celle de l'autre geogp monte a 37,7 ptsous pouvons
donc en déduire que les enseignants I/R adhérentysl fortement a I'idée que le
travail coopératif est efficace en ce qui concerndéapprentissage des notions
mathématiques.

Sous-échelle : Différences interindividuelles

Il est intéressant de remarquer que la dimensialifférences interindividuelles
participe fortement a la différence d’attitude entios deux catégories d’enseignants, et
gu’elle présente les plus grandes variabilitésédeiltats. En effet, les quatre items de
cette dimension montrent des différences signifieatmettant en avant le fait que les
enseignantd/R montrent un moins grand accord avec I'ensemble afsnations
contenues dans cette sous-échelle.

L’'un des nombreux défis de la pédagogie actuell@gporte a la gestion des rythmes et
des niveaux d’acquisition différents des éléveduisant de la sorte la mise en place
dans les classes de dispositifs permettant de mresrd considération ces différences
interindividuelles. A cet égard, plusieurs démascipeuvent étre observées dans les
ecoles, comme l'adaptation qualitative et quariatdes contenus d’enseignement
(plan d’activité personnalisé), 'aménagement dupe de travail ou encore les mesures
d’appui pédagogique.

Nous constatons, au vu des résultats du tableaqu23les enseignank¥/IR sont plus
nombreux que les enseignam® a infirmer I'idée que le travail de groupe congit
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une stratégie d’enseignement permettant de tenimpt® des différences
interindividuelles. Nous pouvons méme supposerhlmpaicoup de ces enseignants ont
tendance a penser que ce mode organisationneltaecees différences et qu’il ne
s’inscrit pas dans la liste des dispositifs peramdttie les prendre en considération.

Tableau 23 Résultats relatifs a la sous-échelle « Différencéagerindividuelles » selon le statut de
I’école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aevedlles affirmations touchant les différencesrintividuelles

En accord
Le travail d ‘est pas touj tiblec | t des rythmes /R 36
316 d? rava|t_ e gro(ljjpehn est pas toujours compatiblec le respect des rythmes
apprentissage de chacun. H/IR 60
IIR 31
3.13 Le travail de groupe profite plus aux bonge&dégu’aux éleves en difficulté.
H/IR 48
Dans les ‘est généralement I'éléve | $ qui t les] 'R L
3.02 s groupes, c'est généralement I'éléve les mloué qui trouve les
solutions. H/IR 82
IIR 68
3.10 Le travail de groupe ne convient pas a tosglieves.
H/IR 78

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent & des delt&sisups ou égaux a 10%.

En effet, en estimant a prés de 50% que I'appsadis en groupes profite plus aux bons
eléves, ils expriment leur crainte de voir cettehnde accroitre les écarts entre les bons
éleves et ceux en difficulté. Idée confortée pdriequ’ils sont 60% a soutenir qu’elle
n’'est pas toujours compatible avec le respect disnes d’'apprentissage de chacun,
alors que les enseignam® ne sont que 36% a le prétendre.

Dans le contexte institutionnel actuel, ou la rdfl@ pédagogique se préoccupe
justement du sort des éleves en difficulté, le csme des enseignartkIR , a I'égard
d’'une méthode sensée pourtant tenir compte deérelififes interindividuelles, nous
parait constituer un obstacle a son utilisatioclasse.

Sous-échelle : Légitimité

La dimension 4égitimité», quant a elle, modére I'importance de la granagabilité
d’attitude observée pour le domaine « efficacit€agrentissage coopératif ».

Ainsi, tant les enseignantdR que lesH/IR estiment que I'apparition d’activités faisant
appel au travail de groupe est une bonne chosentlégalement un discours proche en
ce qui concerne l'efficacité des interactions ergegrs et I'affirmation qui prétend
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gu'une séquence d’apprentissage coopératif s’aiare aussi efficace qu’une lecon
effectuée de maniere frontale.

Tableau 24 Résultats relatifs a la sous-échelle « Légitimité selon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aewedlles affirmations touchant la légitimité

En accord
3.03 Le travail de groupe contribue plus a développesratempétences sociales et de IR 21
’ communication que des compétences en mathématiques.

H/IR 42
Sur le plan d t thématiques, ige ctanfi a cette] 'R 2w

3.05 L{t[h ed ﬁ)ar} es apprentissages mathématiques, ige ctanfiance a cette
méthodologie. H/IR 78
3.07 Les interactions entre éléves survenant en situatle travail de groupe IR 81
’ permettent a ceux-ci d’accéder aux apprentissagédsamatiques visés. H/IR 86
3.06 C’est une bonne chose que les nouveaux moyens deemetiques proposen IR 100
des activités impliquant le travail de groupe. H/IR 97
Une séquence d’apprentissage en travail de grosip&et aussi efficace, ay I/R 78

3.04 |niveau de [l'acquisition des notions mathématiquegi'une séquence
d’apprentissage effectuée d’'une maniére frontale. H/IR 76

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent & des delt&sisups ou égaux a 10%.

Pourtant, malgré ces positions communes, les arseigl/R font preuve d’'une plus

grande confiance a I'égard de la nouvelle méthageldl semble qu’ils accordent au
travail de groupe une plus grande valeur didactigae ils sont moins nombreux a
penser qu’il participe plus au développement depgiences sociales qu’a I'acquisition
de savoirs mathématiques.

La lecture du tableau ci-dessus permet d’obsenverlg statut de I'école est un facteur
qui ne modifie que trés peu les représentationslasuégitimité de l'apprentissage
coopératif. Ce constat nous semble intéressaréeere dans la mesure ou I'on pouvait
supposer que la perception des enseigndfiR sur la légitimité de cette approche
serait significativement différente de celle derdenolléegues. En effet, pour beaucoup
d’entre eux I'expérience de cette approche estdiéen introduction toute récente dans
les nouveaux moyens de mathématiques, ce qui prebablement pas le cas pour les
enseignants travaillant dans les écdl®, puisque cette stratégie pédagogique est
préconisée dans le document d’orientation de lavation paru en 1995.

Sous-échelle : Rendement

La reconnaissance plus forte de [lefficacité deppl@ntissage coopératif par les
enseignant¥R, s’explique aussi par les différences de résudtigtsificatives observées
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dans la dimension rendemenp, quand bien méme nous pouvons remarquer une tres
forte convergence d’opinion a I'’égard de certaiems.

Tableau 25 Résultats relatifs a la sous-échelle « Rendemenselon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aesedlles affirmations touchant le rendement

En accord
Il arri foi le t igé par le trawisl it if VR o
3.15 arnvte par ok;_s th_er e temps exige par le trawgl groupe soit excessif pay
rapport aux objectifs visés. H/IR 66
Les notions mathémati t pl id ti I IR o8
3.01 ’ I ques sont plus rapidementisesjavec les nouveau
moyens qu'avec les anciens. H/IR 46
3.11 Le travail de groupe augmente I'implication desvé&dans la tache, ce qyi IR 82
favorise I'acquisition des notions mathématiques. H/IR 81
3.08 Les confrontations de points de vue entre les mesniilun groupe sont souvent IR 8
’ une perte de temps qui ne favorise pas les appsages. H/IR 8

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent a des delt&sisups ou égaux a 10%.

Par exemple, les enseignants se retrouvent damsdpsesitions stipulant que le travail
en groupes augmente l'implication des éléves damache et que les confrontations de
points de vue sont importantes, méme si, pour ogatdtem, I'analyse des différentes
modalités d’accord et de désaccord met en évideneeacceptation plus nette des
enseignant§R.

Cette distinction entre nos deux catégories d'@mseits se manifeste également de
facon plus claire au travers de la lecture desltaisudes deux premiers items de cette
dimension. En étant moins nombreux a déclarer querhps exigé par le travail en
groupes peut étre excessif et en exprimant un dcplus soutenu a l'idée que les
notions mathématiques sont plus rapidement acquéesesnseignantgR semblent plus
convaincus quant a son rendement.

Le rble de I'enseignant

L'indice de probabilité (p=.056) du domaine « rdle I'enseignant» ne nous autorise
pas a nous baser exclusivement sur les moyenniéchelle pour faire part d’attitudes
spécifiqgues a nos deux catégories d’enseignantedPaéquent, nous nous contenterons
de commenter les quelques items produisant dexeliffes significatives.

Nous observons que la redéfinition du réle de kgégmsant convient mieux aux
enseignantd/R (89%) qu’a leurs collegued/IR (75%), en raison d’'une plus forte
adhésion et d’une mise en pratique plus aisée.
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Tableau 26 Résultats relatifs a I'échelle « Réle de I'enseigné» selon le statut de I'école

Pourcentages des enseignants I/R ou H/IR en aesedlles affirmations touchant le réle de I'ensaign

En accord
204 Il est difficile de ne pas intervenir auprés desvét qui tatonnent trop IR 79
’ longtemps dans une activité. H/IR 94
Se conformer au role de I'enseignant, tel qu'il é&fini dans les commentaires  I/R 25
2.03 |didactiques, peut avoir des effets négatifs suéliges présentant des difficultés
en mathématiques. H/IR 41
208 Le role de I'enseignant, tel qu'il est défini ddasnéthodologie, correspond tout IR 89
’ a fait a I'image que je me fais du métier d’ensaign H/IR 75
207 Le travail de groupe attribue a I'enseignant ure ndloins important que celu IR 35
’ gu'il avait dans la méthodologie précédente. H/IR 29
Le rol fere le travail d t plasild a teni wil "R w2
205 e role que confére le travail de groupe est p a tenir que celui
gu’impliquait les anciennes méthodologies. H/IR 34
Le travail de groupe place l'enseignant dans ure rdifférent du rdle IR 90
201 | val | groupe p '9 u u
raditionnel. H/IR 86
IIR 78
2.06 |Je me sens a l'aise dans le role tel qu'itiéBhi dans la méthodologie.
H/IR 75
202 Le role, joué par I'enseignant lors d’activitésstait appel au travail de groupe, IR 95
: consiste a animer, observer et réguler les aciidés éléves. H/IR 95

Les résultats sont classés par ordre décroissardifiérences entre les enseignants I/R et H/IR.
Les résultats grisés correspondent a des delt@sisups ou égaux a 10%.

C’est donc logiqguement que les enseignafiRsrejettent plus catégoriqguement l'idée
gue ce role puisse avoir des effets négatifs sueleves présentant des difficultés en
mathématiques et qu’'ils sont moins nombreux a densr qu’il est difficile de ne pas
intervenir aupres des éleves qui tatonnent trogteonps dans une activité.
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SYNTHESE DES RESULTATS

Premiére partie

Si I'on considere les trois domaines sur lesquegaent notre étude, les résultats
mettent en évidence une attitude claire et netéecdptation ou de rejet concernant
« |'efficacité de I'apprentissage coopératif » &td gestion de la classe ». Le domaine
inhérent au « role de I'enseignant » fournit, psaupart, des résultats moins tranchés qui
n'indiquent, malgré les données chiffrées tres riémgent positives, aucune tendance
significative.

L'attitude des enseignants d&®Pprimaire est significativement négative a propedal
«gestion de la classe ». Leur discours démontréé\ddence que lintroduction
d'activités de groupes, en dépit de ses avantagese fait pas sans leur poser de sérieux
problemes. S’ils pensent que la répartition desesléen groupes d'apprentissage a le
mérite de favoriser le repérage et le suivi degeSldes moins avances, cette approche
complexifie néanmoins leur tdche en matiére dersigien de I'activité de I'ensemble
des éleves et d’évaluation des acquisitions deuchdau reste, la mise en pratique du
travail de groupe semble d’autant plus difficileedaon nombre d’enseignants indiquent
un mauvais fonctionnement des groupes et regrddenanque évident d'autonomie des
éleves. Ces considérations nous permettent de no@muprendre la fatigue dont ils font
état, fatigue qui les pousse a se montrer largefagotrables a un réaménagement de
I'effectif de classe et de I'encadrement pédagegiqu

Les résultats inhérents a «l'efficacité de I'appiesage coopératif » dévoilent une

attitude sensiblement favorable de la part du cergeignant. En reconnaissant que le
travail de groupe permet aux éleves d’accéder apreatissages mathématiques visés
par des confrontations de points de vue et unegrlusde implication dans la tache, les
enseignants lui conferent une légitimité et uneewaldidactique certaines. Toutefois,

cette reconnaissance ne les empéche pas de seemotitques et d'émettre quelques

réserves. lls s’entendent, en effet, pour souligmee cette approche, pas toujours
compatible avec le respect des rythmes d’appragisde chacun, prend parfois trop de
temps et ne convient pas a tous les éleves.

L’analyse des attitudes des enseignants, a I'éhardandat qui leur est assigné dans les
« Commentaires didactiques », aboutit a un bilamrasté. D’'un c6té, les enseignants
témoignent d’une conviction évidente a I'égard liggses générales qui définissent leur
action, puisqu’ils sont, par exemple, plus de 75%ff@mer que celles-ci conviennent
bien a leur conception pédagogique. De l'autre ldlssent apparaitre que la stricte
application de ce réle souléve quelques doutesejtriaduisent, pour beaucoup, par des
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difficultés a gérer les implications qui en décotleomme notamment ne pas intervenir
aupres des éleves qui tatonnent trop longtemps.

Deuxieéme partie

La seule caractéristique qui affiche une différedttitude claire et systématique est
'appartenance a un statut d’école. Les enseigndiésoles en innovation/réflexion
(I/R) présentent des attitudes significativemefftedentes de leurs collégues d’écoles
hors innovation (H/IR) .

L’introduction des nouveaux moyens de mathématigieplus spécifiguement de
'apprentissage coopératif, pose des problémes destion de la classe » que les
enseignants I/R parviennent mieux a gérer.

L’importance accordée, dans les écoles I/R, auairaste groupe semble avoir
développé, chez les enseignants qui y travailtartains savoirs et savoir-faire a I'égard
de cette méthode d’apprentissage et de mieux gprogarier. Cette hypothese tient au
fait que leurs propos tant a I'égard des conditicedre, de I'organisation, que du suivi
des éléves se montrent sensiblement plus positdscqux de leurs collégues. En outre,
leurs résultats démontrent notamment qu’ils soninmmdépendants du recours a des
conditions particuliéres d’encadrement des élevams ge lancer dans I'apprentissage
coopératif. lls témoignent également qu’ils pamient mieux a gérer les progressions
individuelles et collectives, I'une des raisons at@n probablement au fait qu’ils
sembleraient rencontrer moins de problemes deptiiseique leurs collégues H/IR.

L’attitude des enseignants I/R au sujet de « Eeffité de I'apprentissage coopératif » est
plus positive que leurs collegues H/IR. Pour ce @om nous constatons que si les
opinions se rejoignent sur les affirmations sowdign les effets bénéfiques des
interactions entre pairs, elles divergent signifiGanent sur les autres plans. De fait, les
enseignants I/R pensent que les notions mathéneatisont plus rapidement acquises
avec les nouveaux moyens qu’avec les ancienss effiltent plus fortement 'idée que
cette méthode d’enseignement contribue plus a dgpel des compétences sociales. lls
accordent donc a cette approche une plus granéervdidactique que leur collegues
H/IR. En outre, un plus grand nombre d’entre euxcdmsidére comme un moyen
efficace pour gérer les rythmes dapprentissageferdiits et les différences
interindividuelles des éléves. Aussi, affirmentikis fortement que les enseignants
H/IR, que la coopération est un mode d’organisatam I'enseignement et de
'apprentissage bénéfique pour les éleves en diféc En conséquence, les enseignants
I/R témoignent d’'une plus grande confiance vissa-gu travail de groupe et de la
nouvelle méthodologie.

Enfin, si les données de I'échelle relative aule die I'enseignant » ne nous autorisent
pas a tirer des conclusions généralisables, unigsandes items nous laisse supposer
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gue ce nouveau role convient mieux aux enseignédtde notre échantillon qu’'a leurs
colléegues H/IR.

DISCUSSION DES RESULTATS

Des difficultés de mise en pratique

Un des enseignements que nous pouvons tirer deésoffats est que le recours au
groupe d’apprentissage dans les classes butte esudifficultés de mise en ceuvre.
Inhérentes aux trois domaines de notre objet d&tads problématiques contribuent a
développer, pour certaines dimensions, une pemeptégative de I'apprentissage
coopératif.

Nous l'avons vu dans la partie théorique, le tiadai groupe, loin de constituer une
simple modalité de disposition des éleves, estveniéable méthode d’apprentissage. A
ce titre, il apparait que le recours a cette déhsaréclame une certaine connaissance
des déterminants ayant une influence sur le folgément des groupes : la composition
des groupes, la structuration de la tache, la tifipardes roles, le matériel a employer,
les étapes a envisager lors d'une séquence deltl@gacompétences des éleves, etc.
Nous pensons que les difficultés rencontrées pae rechantillon proviennent d’'une
certaine méconnaissance des parameétres que noossvdigvoguerméme s'il nous
parait leégitime de concevoir que l'apprentissagepéaatif complexifie la tache de
I'enseignant par le réle qu'il lui confere.

Nous pouvons aussi observer que les enseignantsinenation/réflexion (I/R) se

distinguent de leurs collegues hors rénovationRHflar une attitude plus positive. Des
différences significatives de résultats indiqueen, effet, qu'ils auraient moins de
problemes a assumer cette méthode d'apprentissagite situation nous laisse
présumer que les enseignants I/R tireraient prbfitrecours plus fréquent dans les
ecoles I/R a des structures spécifiques (déclomments, cycles d’apprentissage, FIC

et/ou qu’ils aient développé certaines compétenpédagogiques, grace a une
expérience plus longue de l'apprentissage coopé@aifaisant les problemes liés a la
discipline, la gestion des groupes, l'autonomiex aythmes d’apprentissage, aux
interventions de l'enseignant, au suivi des éléwes encore a leur évaluation
s’avéreraient moins aigus.

Au demeurant, la lecture des différents rapportsuant la phase exploratoire de la
rénovation semble confirmer notre derniére hypahé&dle met en évidence que la
réflexion sur I'apprentissage menée dans les édtitea conduit les enseignants qui y

1 Temps de travail en commun.
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travaillent a proposer et a tester des situatidaes,outils, des supports et des matériaux
en étroite relation avec le travail de groupe (Rapplu groupe des experts externes
chargés de 'évaluation de la rénovation de I'égoimaire genevoise, 1999, p. 3).

Un meilleur suivi des éléves en difficulté

La dimension « suivi des éleves » révele, elleiagse I'ensemble de notre échantillon
éprouve des difficultés de gestion, par exemplerrgusimultanément Il'activité de
plusieurs groupes, mais elle nous apprend surtoetla mise en ceuvre de structures
coopératives favorise, aux yeux des enseignantgpiérage et le suivi des éleves les
moins avanceés. Si I'on considere que l'activitéégale et les résultats d'un groupe
peuvent masquer les défaillances individuellese@atalyse a de quoi surprendre. Nous
nous risquerons cependant a une explication erosapp d’'une part, que la dynamique
du travail de groupe, qui dépend le plus souvent’&lggagement de chacun, fait
certainement ressortir plus criment les désinvgstignts individuels ou collectifs, en
admettant, d'autre part, que la répartition degeélé&n groupes d’apprentissage offre a
'enseignant la possibilité de centrer son attensar I'activité d’'un groupe ou d'un
éleve spécifique.

Jusqu’a présent l'approche coopérative du travaikvadait pour des raisons
essentiellement didactiques ou sociales. L’émegeian bénéficeen matiere de suivi

des éléves, relevé encore plus fortement par ksigamants I/R, pourrait contribuer aussi
a lui donner une finalité et une justification slfmpentaires. En permettant aux
enseignants une évaluation de l'activité des éleledravail de groupe leur fournit
'occasion d’élaborer des démarches de régulatimmsediates et de différencier ainsi
leur action pédagogiqgue, comme le préconisent m®rentaires didactiques (1997).
Cette perspective nous semble intéressante danmelsure ou le principe de
« l'individualisation des parcours de formation wenstitue un axe essentiel du
mouvement de réforme entrepris dans I'enseigneprantiire genevois.

Une adhésion manifeste

Le discours de notre échantillon indique que I'appissage coopératif bénéficie d’'une

légitimité et d’'une crédibilité didactique évidemtqui ne sont certainement pas sans
relation avec le fort intérét exprimé par aille@rd'égard du roéle. Ce constat pourrait

donc laisser penser qu’un recours plus fréquestta pratique dans I'enseignement, par
le biais des méthodologies, ne devrait pas reneontre vive opposition de la part du

corps enseignant.

Si nous pouvions imaginer que ce mode de travéih@aptation du role de I'enseignant
gu’il réclame trouvent un écho favorable aupressds précurseurs de longue date,
'adhésion manifestée par I'ensemble des enseigsantces points constitue une source
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d’enseignement surprenante. Les auteurs de la heuméthodologie s'étant inspirés de
conceptions pédagogiques et didactiques remettantagise les pratiques et les
représentations, I'évidence  d'une attitude  faverablaux  démarches
d'enseignement/apprentissage proposées n'altaitré sens, pas de soi. De nombreuses
recherches ayant mis en évidence que les propwsitkinnovation dans le champ
pédagogique se heurtent souvent a un phénomeneisitance, qui proviennent
précisément de ceux qui sont sensés les mettrerere.oe

L’origine de cette réaction étant diverse - le mande communication et de formation,
I'absence de moyens, le refus de s’adapter a Uéawl de sa profession, la pression de
'environnement social - plusieurs années sont gd@@ent nécessaires avant qu’un
concept ou une démarche novatrice acquiéere sesslete créance et fasse évoluer les
pratigues enseignantes. L'évocation, non exhaudiies facteurs intervenant dans ce
lent processus d'accréditation et d'appropriatémoigne bien de la singularité des
attitudes observées dans notre recherche. Si peuteexclure, en dépit de sa briévete,
gue la seule expérience des bénéfices du groupepreiatissage ait suffi pour
convaincre, nous voyons en ces attitudes positigeseffets d’une dynamique de
formation - officielle ou non - provenants de déagteurs : I'introduction des nouveaux
moyens d’enseignement des mathématiques, le centeatticulier du canton de
Genéve. En effet, comment ne pas imaginer queffasiin d’'un nouveau matériel
d’enseignement, de méme que l'effervescence iotedite suscitée par la publication
de textes relatifs a la Rénovation de I'enseignénpeimaire genevois - entrainant
I'élaboration de projets proposant de nouvellesaghes pédagogiques - n‘aient incité
les enseignants a s'intéresser a des themes pettades pédagogies innovantes et que
cette formation n’ait eu quelque incidence sur deueprésentations. Dans ces
circonstances, le fait que les enseignants pRs impliqués dans cette dynamique
d’'innovation, affichent une attitude plus favorahjee les autres a I'égard d'une
démarche d’enseignement moins traditionnelle, eléan définitive, d’'une certaine
logique.

Enfin, comment envisager aussi que la « nature mende notre échantillon - des
enseignants de la division élémentaire, divisionsdiaquelle les interactions sociales
occupent une place privilégiée depuis longtemps pesi apprentissages — soit sans
relation avec les résultats positifs rencontrés.

Des réserves et des oppositions au travail de group

Le courant favorable a I'égard du travail en graypévélé par le chapitre précédent, ne
doit pas nous faire oublier que les enseignantsplet particulierement les H/IR,
émettent des réserves dont certaines, tres fort@stent d’étre soulignées au moment
ou beaucoup présentent le travail de groupe comnee emtrée immediate dans la
pédagogie différenciée.
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En effet, quelques items, la plupart liés aux ddifees interindividuelles, montrent a
'évidence que notre échantillon considere queilidation de cette approche ne lui

permet pas d’agir favorablement sur 'ensemblepdgametres liés a la différenciation.

Il souligne que le travail en groupes ne respeagetpujours les rythmes d’apprentissage
et qu’il ne convient pas a tous, et plus particeligent aux éleves en difficulté qui

désorganisent les groupes et tirent le moins dditpde cette méthode, selon un

enseignant sur deux.

Certaines difficultés soulevées par I'ensemble eleseignants nous renvoient a notre
cadre conceptuel et a différents écrits traitardaiément ou non des comportements de
désinvestissement observés chez des éleves darstukatons de travail de groupe.
Ainsi, par exemple, les recherches de Salomon, €ésalm et Webb (cité in Pelgrims
Ducrey, 1996) démontrent quecertains éléves réduisent ou évitent I'effort aemstir
dans la tache, laissant a leurs pairs la responksighdu travail» (p. 8). Johsua et Dupin
(1993) déclarent, pour leur part, que certaineficdlfés d’éleves @roviennent de leur
impuissance a entrer dans le contrat didactique.nflen dominent pas les termes, ne
savent jamais ce que I'on attend d’eux, n’integneas les “régles du jeu® (p. 263).
Aussi, pour Bossert (cité in Pelgrims Ducrey, 199%G)ne meilleure compréhension des
processus d’influence mutuelle dans I'apprentissagepératif et de ses bénéfices
supposent I'étude de différentes représentations déives (...) Or, de telles
représentations peuvent non seulement varier degrelifferents membres d’'un groupe
mais également ne pas correspondre aux attentd'emeignant — ou du chercheur —
qui sont sous-jacentes au dispositif d’apprentissegopératit> (p. 8).

Deés lors, compte tenu de I'ensemble des problémedicevoquées, il apparait que
I'utilisation de structures coopératives dans uasspective de différenciation, ne peut
devenir effective que dans la mesure ou les enseigrseront parvenus a trouver des
réponses aux problématiques gu’ils soulévent.

Les résultats relatifs au réle de I'enseignant dtefficacité du travail de groupe
dévoilent gu’'une minorité non négligeable d’ensaigs (20% environ) s’exprime a
chaque fois négativement sur ces domaines. Cegedemaccordent aucune confiance
a cette approche gu'ils jugent peu efficace etleui confere un réle dans lequel ils se
sentent mal a l'aise, probablement parce gu'’ilereespond pas a I'image qu’ils se font
du métier d’enseignant.

Ce dernier constat, de méme que la prise en codiptee certaine ambivalence des
attitudes de notre échantillon, qui approuve l'idée le travail de groupe est une bonne
chose, bien gu’il ne respecte pas les différenoésrindividuelles, nous aménent a
émettre I'hypothese que les représentations de®igaamts sur I'apprentissage
coopératif doivent encore évoluer afin que cettereghe soit reconnue par I'ensemble
du corps enseignant et qu’elle puisse étre utilisérs crainte dans un systéeme
pédagogique soucieux des particularités de chalgwe.éA cet égard, certaines pistes,
sur lesquelles nous reviendrons dans la conclusgone travail, semblent susceptibles
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de favoriser ce processus : la formation contiteidravail en équipe pédagogique ou
d'autres formes d’acces direct a des conceptiondest pratiques pédagogiques
innovantes.

Des enseignants en innovation/réflexion plus sooistructivistes

Il convient ici de s’interroger sur les raisons gaussent les enseignants I/R a envisager
'apprentissage coopératif sous un angle systématignt plus favorable. Nous
eémettons pour cela deux hypothéses. D’'une partpenmous I'avons déja évoqué, leur
expérience collective ou individuelle de cette aphe, certainement plus longue que
leurs collegues H/IR, les a amenés a développersdesirs et des savoir-faire leur
permettant également de mieux appréhender legetfitfés interindividuelles. D’autre
part, les enseignants I/R ont des représentatidns pocio-constructivistes de
'apprentissage, dues peut-étre a leur positiors darsysteme scolaire, qui font que les
stratégies d’enseignement se référant aux thédwiesodéle socio-constructiviste, telles
que l'apprentissage coopératif et la différencigtisont percues positivement. Cette
derniere interprétation semble d’ailleurs trouvere uconfirmation a la lecture des
conclusions effectuées par les experts externegé&hale I'évaluation de la rénovation
de I'école primaire genevoise :

Dans la grande majorité des écoles visitées, lgers ont observé
une nette centration sur les apprentissages degglét la mise en
place de situations d’apprentissage et de disdesitidactiques
complexes favorisant I'activité de I'éleve et legeractions entre
eléves (cf. rapport SRED, pp. 59-60) qui relevedaception socio-
constructiviste de Il'apprentissage fortement affiem par les
enseignants en rénovation (Rapport du groupe degrex externes
chargés de [I'évaluation de la rénovation de ['écofgimaire

genevoise, 1999, p. 3).

Une interprétation hative permettrait sans douddfidiner que le seul fait de fonctionner
dans une école I/R modifie les attitudes des enaatg dans cette direction. Par
exemple, la recherche de Matazzoni Deidda et NavAubois (1999), effectuée au
cours de la quatrieme année de la phase explaateila rénovation auprés d’'un groupe
restreint d’enseignants, met en évidence que, fEsuenseignants I/R interrogés, le
travail en équipe (TTC - réunions) participe a uramise en question des
représentations et a une modification des pratiqDependant, une précision permettra
de nuancer ces propos. En effet, ne I'oublions leasenseignants des écoles I/R ont été
recrutés selon un processus basé sur le volontdriest donc trés probable que ces
derniers avaient déja une conception plus socistooctiviste que d'autres de
'apprentissage avant de s’engager dans la phaderatoire de la Rénovation.
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Enfin, nous ne pouvons pas exclure que si le discdes enseignants I/R a I'égard du
travail de groupe est plus positif que celui desegnants H/IR, les difficultés
rencontrées sur le terrain ainsi que leurs prasigne@ivent étre plus similaires que ce que
leurs propos veulent bien dévoiler. Nos résulta@maigneraient alors plus des
convictions préexistantes de la part des enseignéRta I'égard de ce dispositif de
travail que de réelles habiletés en la matiére.

Les autres caractéristiques

Le fait qu'aucune différence d’attitude significatin’apparaisse au regard de certaines
caractéristiques susceptibles d’orienter le dissaer notre échantillon est une derniere
source d’enseignement découlant de nos résultateo@stat nous invite a émettre des
hypotheses et a nous intéresser de plus presa&instrument de recherche pour mieux
le comprendre.

Concernant la caractéristique « formation contisiugu lieu de remettre immédiatement
en cause les compléments de formation proposés garvice du perfectionnement sur
le théme de la coopération, il nous semble judiciée nous interroger sur les raisons
qui ont pu influencer les résultats concernanecatiable.

Tout d’abord, nous considérons que la catégorisatiablie, qui ne tient compte que de
la formation continue officielle organisée par &sce du perfectionnement, n'est pas
heureuse. Elle réduit la formation continue auxXsseaurs ou séances mis sur pied par
les instances officielles alors que celle-ci s’avprotéiforme. En effet, tant les cours
universitaires, que des lectures personnelles carerune réflexion commune lors de
TTC par exemple, constituent des modalités de foomaontinue que notre dispositif
de recherche n’a pas retenu, provoquant ainsiicerteent un biais dans nos résultats.

De plus, il semble que les choix effectués lorsl'dealyse statistique (en raison du
nombre peu important d’enseignants de chaque a@&ggmotamment le fait de
fusionner les différentes modalités de formationticme officielle, ne nous a pas permis
de prendre en compte les éventuels effets liéstypes de formations entrepris. Des
différences d’attitude auraient peut-étre été olisey entre des enseignants s’étant
inscrits a un accompagnement de la mise en pratafextué par le Service de
Didactigue des Mathématiques et des enseignants aydé pour un autre type de
formation.

Notons également que les données récoltées ad'@gacette caractéristique, ont peut-
étre éte faussées, en raison d’'une confusion pessibsujet de la journée d’information
obligatoire. Certains enseignants, contrairementd’autres, l'ont probablement
considérée comme une journée de formation.

La collaboration entre enseignants ne jouerait muéle sur les attitudes. Ce résultat est
également surprenant dans la mesure ou de nomB@iig stipulent que la mise en
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réseau de compeétences pédagogiques n'est pas feginsue le choix de démarches
innovantes. D’ailleurs, la différence d'attitude nstatée entre les enseignants en
innovation/réflexion - pour lesquels la collabovatientre professionnels constitue un
axe de travail fondamental - et leurs colleguefRHéorrobore cette affirmation. Il nous
faut donc, la aussi, revenir sur notre instrumentrgrouver une explication. Ainsi, le
procédé retenu - opposer les enseignants qui &ffirme pas collaborer aux autres -
annule, la encore, la possibilité de traiter lesrd@s en fonction des divers types de
collaboration.

Enfin, I'apport d’une ressource humaine supplémen{@&NT), souhaitée par une forte
majorité de notre échantillon (95%), n’a aucuntesdignificatif sur les attitudes de notre
échantillon selon nos données. Ce bilan, certainempkis compréhensible pour les
domaines « efficacité de I'apprentissage coopésadt «role de lI'enseignant », est
inattendu sur le plan de la gestion de la classejathe ou l'on peut Iégitimement
supposer gu'une aide « extérieure » facilite lag&te I'enseignant.

On ne peut donc exclure qu’'une collaboration puisse définitive, complexifier la
gestion du groupe-classe, annihilant de la sorte Hénéfices qu’elle sous-tend.
Cependant, nous pensons que d’autres facteurstjanemdle plus déterminant dans le
résultat obtenu. A cet égard, nous avanceronsyfestieses suivantes :

Les GNT n’interviennent généralement qu’'une ou dpérodes par semaine dans les
classes qui bénéficient de ce type d’aide, aloeslguemps alloué aux mathématiques se
monte a 6 périodes. Leur concours est donc treiéeliet il ne peut donc avoir une
influence marquante sur les attitudes.

Des différences significatives d’attitudes aurajigemtétre observées en fonction du type
de collaboration entre le GNT et le titulaire. @n prenant le parti de distinguer

uniquement les enseignants qui disposaient d’un &N\Eux qui n’en bénéficiaient pas,

nous n‘avons pas été en mesure de tenir comptetdedventualité.
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5. CONCLUSION

La présente recherche, effectuée durant 'annéise®8/99 visait a déterminer des
attitudes d’enseignants sur le travail de groupe sul’introduction de cette approche
pédagogique dans la nouvelle méthodologie romamedeathématiques 1P-4P. Dans
cette optique, un questionnaire, €laboré sur la dasdeux questions de recherche, a été
envoyé a 'ensemble des enseignants genevoisitisila’une 1 primaire lors de
'année scolaire 97/98.

ELEMENTS DE REPONSE

Notre étude avait pour premiére question de retleerQuelles sont les attitudes des
enseignants concernant des problématiques reladivéapprentissage coopératif, a
savoir la gestion de la classe, le rble de l'ensmig et l'efficacité dans les

apprentissages ?

L’analyse des réponses obtenues nous a permigydgeléque I'expérience du travail de
groupe pendant une année amenait les enseignaptésanter des attitudes bien
distinctes sur cette méthode en fonction du doméindié. Par conséquent, nous avons
constaté que les enseignants ont une attitude :

- significativement négative par rapport a la <igesde la classe » ;
- plutét positive par rapport a « I'efficacité dedprentissage coopératif » ;

- contrastée a I'égard du « role de I'enseignaéfini dans la nouvelle méthodologie
de mathématiques.

L’attitude négative vis-a-vis de la « gestion declasse » résulte principalement de
préoccupations liées aux conditions-cadre d’ensaigamt, a I'organisation du travail en
groupes ainsi qu'au manque d’autonomie des éldvattitude positive a I'égard de
« |'efficacité de l'apprentissage coopératif » tiegssentiellement au fait que notre
échantillon reconnait a cette méthode une tres féditimité et de maniere générale une
réelle valeur didactique. En effet, ils se montigns partagés quand ils s’expriment sur
son rendement, voire méme tres circonspects ael'miée cette approche garantit le
respect des différences interindividuelles. Engmésultat mitigé observeé pour le « réle
de l'enseignant » s’explique par les difficultésiilguexpriment quant a sa mise en
ceuvre, alors méme qu’ils se déclarent tres convaipar le mandat pédagogique qui
leur est confié.

Nous émettons I'hypothése que les problemes évaqupidgent étre imputés, en partie, a
un manque de connaissances des méthodes et desidates liés au travail de groupe
ainsi gu’a des conditions d’enseignement (effeptifsence d’'un GNT) qui ne facilitent
pas sa gestion. La considération dont semble hxeefiapproche coopérative sur le
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plan didactique, de méme que l'acceptation du rdi€elle implique, résulte
certainement de I'expérience des utilisateurs st agorts de la formation continue
(officielle ou non) des enseignants. Formation icw@ dont I'origine est a rechercher
dans l'introduction de la nouvelle méthodologiendthématiques, mais également dans
I'effervescence intellectuelle suscitée par les wemwents de réforme touchant
I'enseignement primaire genevois.

La deuxiéeme question qui a orienté notre étudet ddaisuivante :_Existe-t-il des
différences d'attitudes en fonction des caractériss personnelles et institutionnelles
des enseignants ?

A cet égard, nous avons voulu savoir si les aw$udis-a-vis de l'apprentissage
coopératif variaient en fonction de l'expériencef@ssionnelle, de I'appartenance a un
statut d'école officiel, de la disponibilité en mde GNT, de la formation continue ou
encore de la collaboration professionnelle.

Parmi les variables retenues, une seule présestalitférences d’attitudes claires et
systématiques : I'appartenance a un statut d'édtdéel.

Les données laissent apparaitre que les enseigdast&coles en innovation ou en
réflexion (I/R) ont une attitude moins négativesaljet de la « gestion de la classe » et
plus positive a propos de «lefficacité de I'apgissage coopératif » que leurs

collegues ne fonctionnant pas dans ce type d’éEwmiftn, méme si nous ne pouvons pas
généraliser notre propos, il semblerait que leeignant I/R aient une attitude plus

favorable quant au « réle de I'enseignant ».

Nous supposons que I'emploi de structures rencesmtpdus fréquemment ou propres
aux écoles en innovation ou en réflexion (déclaismnents, cycles d'apprentissage,
TTCY), de méme qu’une expérience plus longue de 'apisage coopératif et qu'une
orientation plus socio-constructiviste de I'appresdge chez les enseignants I/R sont a
I'origine des attitudes observées a I'égard des ttomaines retenus pour notre étude.

APPORTS ET LIMITES DE LA RECHERCHE

Apports

Nous ne pouvons dire si I'étude que nous avons enggtiendra I'attention des diverses
instances travaillant a I'évolution des idées et geatiques dans l'enseignement
primaire.

1 Temps de travail en commun.
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Pour notre part, la réalisation de cette rechem@hété riche d’enseignements dont
certains ne seront pas sans consequences sur matigue professionnelle. La

contextualisation de notre problématique nous aleibra mesurer 'ampleur du cadre

dans lequel s’inscrit l'introduction des nouveauxoyens d’enseignement des

mathématiques d’'une part, a identifier et a nouiper sur un ensemble de dimensions
théoriques passionnantes d'autre part. Par aillenogis avons le sentiment que
I'élaboration en dyade de ce travail nous a dotooedsion d’expérimenter la démarche
coopérative, d’en découvrir toute sa richesse, ggadement toutes ses difficultés.

Un autre apport de ce travail fut de constater lpmprentissage coopératif permet de
tenir compte des recherches effectuées par divieasngs théoriques tels que la
psychologie cognitive, la didactigue des mathémiatig ou encore la pédagogie
expérimentale. Dans cette perspective, ce modgatasation ne répond plus seulement
au souci de développer chez I'éleve des compétesaeiales et cognitives, il est

envisagé aussi comme un moyen d’acces aux ap@agis spécifiques par le biais des
interactions entre pairs qu’il suscite. La revuditiérature met également en évidence
gu’il ne suffit pas de rassembler des éleves por cptte méthode pédagogique soit
véritablement opératoire.

L’analyse des résultats a permis de déterminee @hidux comprendre les attitudes des
enseignants a I'égard du travail de groupe. A getsplusieurs constats paraissent
intéressants.

Tout d’'abord, il semblerait que I'une des craindgprimées au début de ce mémoire, a
savoir un découragement, voire une forte résistaecprincipe face aux changements,
ne trouve pas de confirmation dans le cadre des cettherche. La confiance que
I'échantillon dit accorder a I'approche coopératige méme que l'attitude positive qu'il
affiche a I'égard du rble témoignent méme d’'une evtire certaine face a ce qui
constitue pour beaucoup une innovation pédagogique.

Ensuite, les difficultés de gestion relevées pardmseignants interrogés apportent la
confirmation de ce que le discours de certainssd@ént supposer, a savoir que
I'application de cette méthode d’apprentissageanpas de soi. Elle génére de nouvelles
problématiques liées, par exemple, a la discipbecontrdle de l'activité ou encore au
mangue d’autonomie des éléves, auxquelles il esssaire d’amener des réponses afin
qgue lintérét a I'égard du travail en groupes niblfsse pas et que cette stratégie

d’enseignement s’integre aux pratiques usuellesodos enseignant.

Par ailleurs, si de nombreux auteurs considereat’gpprentissage coopératif favorise
le respect et la gestion des particularités de wharéve, notre travail démontre un
sentiment différent de la part de notre échantillda fait, ce dernier estime plutét que
cette méthode ne lui permet pas d’agir favorablérsenl’ensemble des paramétres liés
a la difféerenciation pédagogique, theme importandébat pédagogique actuel.
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Enfin, il apparait que les caractéristiques ingttinelles et personnelles étudiées n'ont
gue peu d'influence sur les attitudes, puisquees€appartenance a un statut d’école
présente des différences d’attitude significativ€g. constat est surprenant dans la
mesure ou les caractéristiques retenues sembl@igat des facteurs susceptibles
d’influencer les discours.

Limites

Notre recherche est largement tributaire de diéésnents dont l'influence sur les
résultats nous invite a en cerner les limites.

Une des limites de notre étude se rapporte a leédwre d’enquéte que nous avons
choisie : l'utilisation d’'un questionnaire. Malgtés précautions d’'usage (anonymat,
items et formulation de ceux-ci), il nous est difé de déterminer si les réponses
obtenues correspondent bien aux perceptions deggaasats et aux pratiques effectives
de notre échantillon sur le travail de groupe. Camaus ne pouvons exclure, en effet,
gue le phénomeéne de « désirabilité so&iale’ait eu quelque incidence sur I'orientation
de nos résultats, nous considérons que ces deduoemsnt étre pris avec une certaine
prudence.

Par ailleurs, nous sommes convaincus que la cpériede d’expérimentation et le peu
de recul de notre échantillon a I'égard de cettthote ont été des facteurs agissants sur
les attitudes recueillies. Par conséquent, il nuauait probable qu’une variation sensible
des résultats pourrait étre observée si cette émgle®ait Etre reconduite ultérieurement.

Ensuite, le choix de nous intéresser exclusiveragrtenseignants du canton de Genéve
titulaires d’une 1 primaire durant 'année 97/98, ne nous autorise ®&tendre nos
interprétations et nos conclusions a I'ensembleetisgignants genevois et romands. En
effet, nous supposons que les problématiques qirgmues spécifiques a la division
élémentairg de méme que la diversité cantonale quant aux dioms initiales et
continues, quant aux moyens engages, aux strucoodgres, aux contextes sociaux et
politiques, sont des facteurs susceptibles d’agites attitudes des enseignants romands
au sujet des nouveaux moyens d’enseignement deéématigues.

Enfin, la derniére limite que nous entrevoyons aggporte au mode de traitement des
données relatives aux caractéristigues «type diabooation » et «formation

1 L’enquété donne une réponse qu'il croit conforae normes sociales, aux opinions généralement
acceptées.

2 A Genéve, I'enseignement primaire est diviséedenx divisions. La division élémentaire qui
s’occupe des degrés pré-scolaires (1E-2E) et desptemiers de la scolarité obligatoire (1P-2R) ; |
division moyenne qui comprend les quatre degréssts (3P a 6P).
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continue ». En effet, en raison d’effectifs inssdints dans les modalités de réponse
initialement prévues pour ces caractéristiquess myons été contraints de les regrouper
et de traiter les données recueillies de maniérhotibmique (collaboration ou non ;
formation continue ou non). Dés lors, il ne noupas été possible de distinguer
d’éventuelles différences d’attitudes en fonctian rdodalités de fonctionnement plus
nuanceées.

PERSPECTIVES DE LA RECHERCHE

Les constats établis par notre recherche nousmcit proposer certains axes d’action
visant a répondre aux problématiques qu’ils soultwet a envisager de nouvelles
investigations en vue d’élargir la réflexion.

Apparemment, les difficultés de gestion relevéasnmdre échantillon démontrent que
celui-ci se trouve quelque peu désarmé face an@plaxité des différents aspects du
travail de groupe. Cette situation s’explique parfdit que jusqu'a présent, dans le
canton de Geneve, ni la formation initiale, nidaniation continue n’avaient, semble-t-
il, mis sur pied de cours portant sur cette méthpddagogique. Par conséquent,
'apprentissage coopératif ne fait donc pas réal@npartie d’'une culture scolaire
commune.

Nous pensons qu’une initiation aux meéthodes, aokduiures organisationnelles et aux
principes de base de I'apprentissage coopérasificise a une prise de conscience de la
nécessité de former les éleves au travail de groapgorteraient des réponses a la
majorité des problémes d’application que les emseits rencontrent. A cet égard, les
contributions trés concretes du courant nord-aragrisur I'apprentissage coopératif
pourraient constituer une source d’inspirationriegééante.

En outre, les réticences et les oppositions ex@$npar une partie de notre échantillon
guant a la légitimité et I'efficacité de I'approcbeopérative ou au role qu’'elle induit, de

méme que la perception peu favorable de la pedade cette démarche a I'égard de la
différenciation, démontrent qu’'un important travailr les représentations doit étre

encore mené. Effort sans lequel I'apprentissageéé@abif ne pourra acquérir la place

gue lui confére les récentes théories d’appremjessa

L’ensemble de ces problématiques nous parait stilsieed’orienter la teneur des cours
de formation continue proposés par le service dtegp@gonnement de I'enseignement
primaire. Si I'on peut attendre des différents g@my impliqués par l'arrivée des
nouveaux moyens de mathématiques qu’ils aménemtgenses concretes, susceptibles
de guider les enseignants dans leurs démarchggeutrégalement espérer d'une partie
de ces derniers, une meilleure implication dansplesessus de formation mis a leur
disposition et réclamé par linnovation pédagogiqlen effet, le bon taux de
participation aux cours de formation continue ni pas dissimuler le fait que pres d’'un
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enseignant sur quatre avoue ne pas avoir lu lesrni&ntaires didactiques », document
qui accompagne les nouveaux moyens de mathématiques

Toutefois, pour qu’une réorganisation des reprégiems se produise, il ne suffira peut-
étre pas d’agir sur les contenus de la formatiarticoe, ni de compter sur 'engagement
des enseignants. Comme nous l'avons vu dans l& ghé&orique de notre recherche,
toute forme d’acces direct a des conceptions efpd&fjues pédagogiques innovantes
peut permettre de développer des compétences wildea mise en pratique de

'apprentissage coopératif. Dés lors, il convientdrpeut-étre d’encourager les

enseignants a partager davantage leurs expérienagasse et a coopérer.

Cependant, cette dynamique de formation n’est agesble et ne peut porter ses fruits
gue dans la mesure ou elle est amorcée par lesnpes concernées. Il faut donc pour
cela que les enseignants se sentent soutenus eansiémarche par un contexte
institutionnel favorable, ce qui engage, cette -thjsla responsabilité des autorités
scolaires et politiques du canton.

Nous le constatons, I'arrivée de moyens d’enseigmenqui contiennent de nouvelles
orientations pédagogiques, demande aux professeodanehamp éducatif de relever de
nombreux défis. Par alilleurs, afin d’apprécier learégration, la poursuite d'une
réflexion s’appuyant sur une interrogation desiquats et des perceptions du corps
enseignant semble nécessaire.

Si certains enseignants affirment se sentir ad’alans ce nouveau role et gérer les
situations d’apprentissage coopératif avec facilltést 1égitime de se questionner sur
les modalités pratigues mises en place par ceuomment organisent-ils leurs
séquences d’apprentissage ? Comment intervieniseatsprés des groupes d’éleves ?
Quelles solutions trouvent-ils aux difficultés expées par certains de leurs collegues ?
Il serait encore intéressant de déterminer la maipcédominante qui pousse les
enseignants en innovation ou en réflexion a présam discours plus positif sur les
trois domaines liés a l'apprentissage coopératfit-dé les structures particulieres
développées dans ce type d’école, les compétermypgiques développées par ces
enseignants ou encore les convictions préexistaniesi-vis de I'apprentissage
coopératif ?

On le voit, a I'heure du bilan, méme si quelqueporises ont été apportées, de
nombreuses questions subsistent. Mais... n'est-capss en cela que réside l'intérét
de toute recherche.
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7. ANNEXES

ANNEXE 1 - ABREVIATIONS UTILISEES

1P
GNT
GPR
GIP
H/IR

I/R

1ére primaire

Généraliste non-titulaire

Groupe de pilotage de la rénovation
Groupe inter-projet de la rénovation
Hors innovation/réflexion

En innovation/réflexion
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ANNEXE 2 — TRAVAIL DE GROUPE - NOUVEAUX MOYENS

Eleves Livre du Type d’'activité
maitre
Module 1
Enquéte au Bois-Joli 2 p.41la4b Situation prolelém
Oh ! Potentille l1a2 p. 45 Situation probléme
Bizarre, bizarre ! 3a4 p. 47 Situation probléme
Fourmillons 2 p. 48 Situation probléme
Les faux jumeaux 2 p. 50 Jeu
Une sucette comme ca 2 p. 52 Situation probléme
A chacun sa sorciéere 2 p.53 Situation probléme
Portrait d’'une sorciere 10 p. 54 Jeu collectif
Potentille, la sorciére surprise 3 p. 56 Jeu
La tour cachée 3 p. 59 Jeu
Sorciére, je t'ai trouvée ! 4a5 p. 60 Situatioobteme
A nous les sorcieres 6 p. 61 Jeu
Carnaval 4 p. 63 Jeu
De plus en plus lourd 2a3 p. 69 Situation prolglém
La grande course 2 p. 74 Jeu
Le dragon et la licorne 2 p. 75 Jeu
Avoir le dernier mot 2 p. 75 Jeu
Le moulin 2 p. 76 Jeu
Quatre quatre 2 p. 79 Jeu
Touche pas & ma couleur 2 p. 74 Jeu
Module 2
La ronde des nombres 6 p. 102 Jeu collectif
Stop 5 p. 103 Jeu collectif
La boite chantante 10a12 p. 104 Jeu collectif
L'oubliette 10a12 p. 105 Jeu collectif
La fusée 10a12 p. 106 Jeu collectif
A la queue leu-leu 3 p. 112 Situation probléme
Mettre sur la paille 2 p. 119 Jeu
Vider les gobelets 4 Situation probléme
Le piege 3 p. 121 Jeu
L’ascenseur 3 p. 135 Jeu
Le nombre mystérieux 10 p. 136 Situation probléme
Le coucou 4 p. 137 Jeu
La pieuvre 4a6 p. 138 Jeu
La suite 5a8 p. 140 Jeu
Ou est ma moitié Groupes dg 2 p. 142 Situationlprod
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Un pour tous 110u 13 p. 143 Jeu

Circuit fermé 2 p. 155 Situation probléme
Module 3

Le cortege 2 p. 177 Situation probléme

Les quilles 2 p. 180 Situation probléme

Jeu de pives 2 p. 181 Situation probléme

Toujours plus 3 p. 182 Situation probléme

Le solitaire 2 p. 188 Situation probléme

La punta 4 p. 190 Jeu

La course au trésor 2 p. 203 Jeu

Le papillon 3 p. 204 Jeu

Treize 3ou4d p. 205 Jeu

La tirelire 4 p. 207 Jeu

Premiera 15! 2 p. 208 Jeu

Le dé basculé 2 p. 210 Jeu

La main pleine 2a4 p. 211 Jeu

Huit, c’est assez 2 p. 212 Jeu

La bataille 2 p. 213 Jeu

Les chaudrons de la sorciére 4 p. 219 Jeu

Grelin-grelin 2 p. 220 Jeu

Presto 4 p. 221 Jeu

Grelo-grelo 2 p. 223 Jeu

Déco 2 p. 224 Jeu
Module 4

Les pingouins s’échappent 6 p. 241 Jeu

La traversée infernale 4 p. 243 Jeu

Cheminons 2 p. 246 Jeu

Je traverse 2 p. 248 Jeu

Le baladin 3a4 p. 250 Jeu

Poursuite dans la ville 2a6 p. 251 Jeu

Les ours hibernent 10a12 p. 252 Jeu

Mon beau chateau 2 p. 256 Situation probléme

Les igloos 2 p. 257 Jeu
Module 5

Des p'tits trous 2 p. 271 Situation probléme

Miroir magique, dis-moi tout 2 p. 272 Situation pleme

Les triominos 2 p. 275 Jeu

Cote a cote 2 p. 278 Situation probléme

Un carré de génie lou?2 p. 283 Situation probléme
Module 6

La passerelle 2 p. 295 Jeu

Des triangles en pleine forme lou?2 Situatiorbfinme
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ANNEXE 3 - PRE-QUESTIONNAIRE

1. LORS DE L'ANNEE SCOLAIRE 96/97, VOUS AVEZ RECU UNE
FORMATION CONCERNANT LA NOUVELLE METHODOLOGIE DE
MATH. QU'EN PENSEZ-VOUS ?

2. SELON VOUS, QUEST-CE QUI DIFFERENCIE LA NOUVELL E
METHODOLOGIE DE L’ANCIENNE ?

3. DONNEZ VOTRE OPINION CONCERNANT LA GESTION DE LA
CLASSE LORS DES ACTIVITES DE GROUPE.

Aspects positifs:

4.1 DEFINISSEZ VOTRE ROLE D’ENSEIGNANT DANS LE CADRE DES
ACTIVITES DE GROUPE PROPOSEES PAR LA NOUVELLE
METHODOLOGIE DE MATH.

Pierre-Charles Dagau — Laurent Dubois Octobre 1999 - Page 100



4.2 VOUS SENTEZ-VOUS A L'AISE DANS CEROLE 2.

4.3 POURQUOI ?

5.1 DANS LA NOUVELLE METHODOLOGIE DE MATH 1P, TROUV EZ-
VOUS QUIL Y A

trop peu peu ce qu'il faut trop beaucoup trop
U U U U U
D’ACTIVITES DE GROUPE.

5.2 POURQUOI ?

6. DONNEZ VOTRE OPINION CONCERNANT LES APPRENTISSAGES
ENGENDRES PAR LE TRAVAIL DE GROUPE.

Aspects positifs:

7. QUEL EST VOTRE SENTIMENT GENERAL A L'EGARD DE CE TTE
METHODOLOGIE ?

Merci de votre collaboration
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ANNEXE 4 - ANALYSE DU PRE-QUESTIONNAIRE

1. LORS DE L'ANNEE SCOLAIRE 96/97, VOUS AVEZ RECU UNE
FORMATION CONCERNANT LA NOUVELLE METHODOLOGIE DE
MATH. QU'EN PENSEZ-VOUS ?

A Les maitresses enfantines « mendient » des cours.

B Ce n’était pas une formation mais une information.

C

D Formation intéressante mais incompléte.

E Tres bonne formule (2 modules a 'EN + suivi jyjae).
F Bien mais insuffisant.

G Pas pleinement satisfait.

H Ce n’était pas une formation mais une information.

| Formation insuffisante.

J Ce n’était pas une formation mais une informati@nformation aurait d0 étre faite en 96/97, avdavoir
les enfants et pendant I'année.

K Formation double trés appréciée mais placéetampvement.

L Ce n’était pas une formation mais une informaticmformation aurait d0 étre faite en 96/97, awdavoir
les enfants et pendant I'année.

2. SELON VOUS, QUEST-CE QUI DIFFERENCIE LA NOUVELL E
METHODOLOGIE DE L’ANCIENNE ?

A Travail de groupe et autonomie des enfants.

B Plus du tout de structure, ni de cloisonnemend, atijectifs.

C Pas une méthodologie, mais une mise en situatisefants (situations probléme).

D Plus du tout de progression unique des activit@ss choix de la part de I'enseignant.

E Expérimentation, manipulation, travail de groepeonstruction de I'apprentissage.

F Individualisation, prise en charge de leur apfiseage.

G Plus de liberté pour I'enseignant.
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H Contenus différents, tatonnements, expérimentsitioteractions plus nombreuses.

| Plus de tatonnements, moins de directivité, dbgsur une année.

J Autre approche, moins de fiches, plus de traggugroupes, organisation de la classe trés différen

K Eléve construit son apprentissage, travail deigeandispensable, plusieurs pistes d’'acces aursavo
possible.

L Travail en équipe, la responsabilisation desedeleur autonomie, liberté de suivre leur propre

cheminement.

3. DONNEZ VOTRE OPINION CONCERNANT LA GESTION DE LA
CLASSE LORS DES ACTIVITES DE GROUPE.

Aspects positifs:

A Dynamisme et autonomie.

B L’enseignant doit se poser beaucoup de questigrifsganisation et le choix des activités.
C Les éleves sont plus actifs. Les interactionseefitrves sont formatrices.

D On peut mieux cadrer les éléves en difficulté.

E Autonomie, responsabilité, différenciation.

F Petits groupes.

G Autodiscipline, indépendance, donc différenciatiObservations possibles.

H Responsabilité de I'éléve envers ses pairs, nat@orespect, de confiance, de collaboration.

| Autonomie, observations individualisées.

J Les éléves sont plus actifs. Observations indalidées.
K Autonomie, responsabilité, différenciation.
L Les éleves sont plus actifs. Travail par niveaux.

Aspects négatifs:

A Problemes de discipline. Conflits entre éléves.

B Gestion difficile. On ne peut pas suivre tousgesupes (frustration).
C Plus de bruit. Problémes de discipline.

D Plus de bruit et d'agitation. Gestion difficiléquble degré).
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E Pour I'enseignant: organisation, difficultés depas intervenir. Pour les éléves: autonomie, @eske son
propre travail.

F Gestion, plus de bruits, conflits entre éleves.
G Adaptation difficile (méthodologie, gestion, rple). Discipline, écoute des consignes, autonomie
H Gestion difficile liée aux conflits entre éléves.

| Plus de bruit, peu de possibilité d’évaluer IEvés. Evaluation plus difficile.

J Plus de bruit. Problémes de discipline. Pas dediensemble. Evaluation plus difficile.

K Gestion difficile. Apprentissage de I'autonom@n ne peut pas suivre tous les groupes (frusthation
Observation d’'un groupe / Contrdle de la classe.

L Plus de bruit. Problémes de discipline. Récoltetdaces écrites de chacun. Evaluation plus défici

SN

.1 DEFINISSEZ VOTRE ROLE D’ENSEIGNANT DANS LE CADRE DES
ACTIVITES DE GROUPE PROPOSEES PAR LA NOUVELLE
METHODOLOGIE DE MATH.

A Animateur, régulateur.

B G. O. du club de math.

C Animateur, metteur en scene.

D Observateur, guide, médiateur.

E Animateur, observateur, organisateur, anticipateu

F Organisateur, coordinateur, conseiller, surveilla

G Observateur, animateur, guide, motivateur.

H Organiser, observer, rectifier, encourager, anivaider.

| Animateur, planificateur, observateur.

J Organiser, observer, réguler, encourager, évaluer

K Animateur, organisateur, observateur, anticipat8timulation de la métacognition.
L Supervision, observation, régulation, motivatiencouragements, guide.
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4.2 VOUS SENTEZ-VOUS A L’AISE DANS CE ROLE ?

A Oui.

B Non.

C Oui.

D Difficilement.

E Oui, mais progres a faire.
F Moyennement.

G Oui.

H Pas toujours.

I Moyennement.

J Pas toujours.

K Oui, mais progres a faire.
L Oui.

4.3 POURQUOI ?

A Les éléves sont capables de découvertes.

B Je n’arrive pas a cerner les activités.

C On peut aider et intervenir plus efficacement.

D On a peur de ne plus tout contrdler, de ne phus/pir remédier d’une maniére efficace.
E Difficulté a étre dans le role « juste ».

F Poids des années d’expérience.

G Correspond a ma vision pédagogique.

H Débordé, régulation des conflits, problémes deidiine.

| Souvent débordé.

J A cause du bruit, trop d'éléves, désécuriségeise.

K Difficulté a chasser les anciennes pratiques sBamnant.

L Je travaille déja en groupe dans d’autres branahais facteur de stress.
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5.1 DANS LA NOUVELLE METHODOLOGIE DE MATH 1P, TROUV EZ-

VOUS QU'ILY A

trop peu peu ce qu'il faut trop beaucoup trop
0 0 7 5 0

D’ACTIVITES DE GROUPE.

5.2 POURQUOI ?

A Problemes de discipline. Conflits entre éléves.

B Gestion difficile. On ne peut pas suivre tousgesupes (frustration).

C Plus de bruit. Problemes de discipline.

D Plus de bruit et d'agitation. Gestion difficiléquble degré).

E

F Lecon collectives ont aussi leur valeur et l@isan d’étre.

G Manque de recul.

H Equilibre parfait entre travail individuel et Wl de groupe.

| Je les fait toutes.

J Souvent débordé.

K Mauvaise identification des buts des activités.

L

6. DONNEZ VOTRE OPINION CONCERNANT LES APPRENTISSAGES
ENGENDRES PAR LE TRAVAIL DE GROUPE.
Aspects positifs:

A Stimulation, autorégulation.

B Tout va bien pour les éléves doués, ils ne s’@mipas.

C Tres formateur: défendre ses idées, comparefievgjustifier, ...

D Collaboration et stimulation.
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E Social: développement des savoir-étre. Cognififetbppement de recherche de stratégies. Savoar-fai
développement de la communication.

F Stimulation, intéréts, découvertes.
G Collaboration, tutorat, participation de tous.
H Moins seuls devant la difficulté, enseignementual) stimulation.

| Respect, collaboration.

J Stimulation. compétition, socialisation, apprenaperdre.
K Socialisation, recherche de stratégies, échaagadoir-faire, processus métacognitif.
L Apprentissages mieux assimilés par plus d’'éléves.

Aspects négatifs:

A Eléves faibles n'y trouvent pas leur compte.

B Difficile de gérer les acquis et la progression éigves faibles.

C Stratégies d'évitement, gestion de I'implicati@s @léves faibles et des éléves forts.

D Compétition est une source de conflits, évaluatiifficile, gestion des interactions entre éléwables et
forts.

E -

F Gestion, implication des éléves faibles.

G Evaluation.

H Effectifs élevés, difficile avec les éleves aydes troubles de comportement ou relationnels.

| Implication des éléves faibles et des élevesfort

J Fiches mal-adaptées

K Bruit, difficile avec 23 éléves.

L Gestion de I'hétérogénéité des éléves, effeetifadclasse.

7. QUEL EST VOTRE SENTIMENT GENERAL A L'EGARD DE CE TTE
METHODOLOGIE ?

A Positif. Les éléves aiment les maths. Enfin, uinisentre enfantine et primaire.

B Complétement déboussolée.
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C Bon, mais un peu déroutée.

D Bon, mais besoin d’aide (marche a suivre).

E Positif.

F Mitigé, da aux difficultés.

G Enthousiaste et positive. Mais manque de recuit pealuer sa portée.
H Intéressant, stimulant, mais manque de béquille.

Pas de jugement. A priori positif.

J Positif. Difficilement applicable.

K Tres positif. Approche dynamisante, créativejdmnssante. Place I'enfant devant ses responsabiit au
coeur de ses apprentissages. Elle me remet eriaquest

L Aimant jouer, j'adore.
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ANNEXE 5 - QUESTIONNAIRE

La perception des enseignants a I'égard de
I'apprentissage coopératif dans le cadre de|la
nouvelle méthodologie de mathématiques 1P

Questionnaire

Premiere partie

1. Sexe: 0 Homme O Femme

2. Années d'enseignement:

Moins de 5 ans De5ansal2ans Plus de 12 ans

0 U U

3. Etes-vous dans une école officiellement:

En innovation En réflexion Autre

0] 0] U

4. Disposez-vous d’'un ou d’une GNT lors de vos hsctle mathématiques ?

0 Oui O Non

5. Avez-vous participé a la phase d’expérimentatales nouveaux moyens de
mathématiques en les testant lors de I'année se®4i95, 95/96 ou 96/97:

O Qui O Non
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6. Quel apport les commentaires didactiques “ Apijssage et enseignement des
mathématiques ” distribués en octobre 1997 ordatsstitué pour vous ?

Important Moyennement important Peu important Jesai pas lus

U U U U

7. Avez-vous suivi une formation continue complétage concernant les nouveaux
moyens de mathématiques en 97/98 ?

Aucune Un cours de formation Un accompagnement de la Des journées d'échanges  Autre
continue organisé par le mise en pratique effectué organisés par I'inspecteur
Service du par le Service des ou par le Service des
Perfectionnement Mathématiques Mathématiques
U U U U U

Siautre, VeUIllez, S.V.P., PrECISEL:..........cccooiieieeieeceeeeee et

8. Pour préparer votre enseignement, travaillezs\awec un ou des collegues ?

0 Oui O Non

Si oui, veuillez préciser s.v.p. (plusieurs crpossibles)
O Partage de matériel.
O Partage d'idées.
O Partage de pratiques.
U

Partage d'éléves.
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Deuxieme partie

TA = TOUT A FAIT D’ACCORD avec cette affirmation.
AA = ASSEZ D’ACCORD avec cette affirmation.

PD = PLUTOT EN DESACCORD avec cette affirmation.
TD = TOUT A FAIT EN DESACCORD avec cette affirnmt.

Dans les items qui suivent, nous entendons p@av@il de groupe» toute activité ou séquencge

d’apprentissage se fondant essentiellement simtkmctions entre éléves.

1. Lagestion de la classe TD | PD | AA | TA

1.01 En général, la gestion globale des groupgmse aucun probléme particulier.| [] U] U] U]

1.02 1l est relativement aisé de suivre simultanéntes démarches de résolution u ] ] ]
des différents groupes.

1.03 Le travail de groupe permet de mieux rep@egléves en difficulté. U] U] U] U]

1.04 Le travail de groupe permet de mieux s'occalgsréléves en difficulté. L] L] L] L]

1.05 Il est difficile de constituer des groupes l&és qui fonctionnent
correctement. N O O O

1.06 Apres une séquence de travail de groupetiguéade I'enseignant est plus u ] ] ]
grande qu’'apres une séquence de travail individuel'’enseignement frontal.

1.07 |l est difficile de travailler en groupes avetfectif entier de la classe. [] L] L] L]

1.08 Afin de réduire le nombre de groupes a géneg, partie des éléves doit étre u ] ] ]
engagée dans une activité différente de celledigavail de groupe.

1.09 Les moments ou I'on est en demi-classe somtnuments privilégiés pour u 0 0 0
engager des activités de groupes.

1.10 Le travail de groupe améne plus de probleneesliscipline que le travail u ] ] ]
individuel ou I'enseignement frontal.

1.11 Les activités de groupes proposées sont amifieent explicites pour étre, H H H H
apres lecture de I'énoncé, effectuées par les €ld@enaniere autonome.

1.12 La présence d'un GNT permet de multiplierdesasions d’engager la classe| u ] ] ]
dans du travail de groupe.

1.13 Il est plus facile de faire le bilan des asdigns des éléves avec cette ] M M M
nouvelle méthodologie.

1.14 Lorsqu’il y a des difficultés, il est plus fi@cde relancer des éléves qui u ] ] ]
travaillent en groupes que des éléves travailleniss

1.15 Souvent, les éléves qui ont le plus besoirpmendre sont ceux qui H H H H
désorganisent et ralentissent I'action du groupe.
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1.16 L'autonomie insuffisante des éléves rend soudificile le travail de groupe. | [] L] L] L]

1.17 Dans une activit¢ de groupes, les rythmespdéagissage différents des
éléves posent des problémes de gestion qu'on wemte pas danslesautres) [ | [ | [0 | [
types d’enseignement.

2.  Lerodle de I'enseignant TD | PD | AA| TA

2.01 Le travail de groupe place I'enseignant dansrdle différent du role
traditionnel. wopE P ° N [ [ [

2.02 Le role, joué par I'enseignant lors d’actigittaisant appel au travail de ] N N N
groupe, consiste a animer, observer et réguleadidgtés des éléves.

2.03 Se conformer au role de I'enseignant, tel lqest défini dans les
commentaires didactiques, peut avoir des effetsatifégsur les éléves | [] U] U] U]
présentant des difficultés en mathématiques.

2.04 |l est difficile de ne pas intervenir aupréss céléves qui tatonnent trop u ] ] ]
longtemps dans une activité.

2.05 Le role que confére le travail de groupe dss fiacile a tenir que celui ] B B B
gu'impliquait les anciennes méthodologies.

2.06 Je me sens a l'aise dans le rdle tel qu'itiéshi dans la méthodologie. [] L] L] L]

2.07 Le travail de groupe attribue a I'enseignantale moins important que celui ] N N N
gu'il avait dans la méthodologie précédente.

2.08 Le role de I'enseignant, tel qu'il est défiliins la méthodologie, correspond ] N N N
tout a fait a I'image que je me fais du métier deignant.

3. VLefficacité de I'apprentissage coopératif TD | PD | AA | TA

3.01 Les notions mathématiques sont plus rapideammiises avec les nouveaux ] N N N
moyens qu’avec les anciens.

3.02 Dans les groupes, c'est généralement I'élevpllis doué qui trouve les
solutions. oo ’ P ) N [ [ [

3.03 Le travail de groupe contribue plus a dévetogies compétences sociales ef ] N N N
de communication que des compétences en mathémstiqu

3.04 Une séquence d'apprentissage en travail depgrest tout aussi efficace, au
niveau de lacquisition des notions mathématiqugs;une séquence | [] | [ | O | [
d’'apprentissage effectuée d’une maniére frontale.

3.05 Sur le plan des apprentissages mathématigeefais confiance a cette ] N N N
méthodologie.

3.06 C’est une bonne chose que les nouveaux mogemathématiques proposent| ] N N N
des activités impliquant le travail de groupe.

3.07 Les interactions entre éleves survenant ematgin de travail de groupe ] N N N
permettent a ceux-ci d’accéder aux apprentissagdsématiques visés.

3.08 Les confrontations de points de vue entrentesnbres d’'un groupe sont ] N N N
souvent une perte de temps qui ne favorise pagplaentissages.

3.09 Le travail de groupe se justifie plus en maifEgques que dans d’autres ] N N N
disciplines.

3.10 Le travail de groupe ne convient pas a tosiglieves. [] L] L] L]
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3.11 Le travail de groupe augmente I'implicatiors @éd¢ves dans la tache, ce qu H H H H
favorise I'acquisition des notions mathématiques.

3.12 Les compétences sociales des éleves de 1Pontegénéralement pas
suffisamment développées pour effectuer du traghailgroupe de maniére | [] U U U
efficace.

3.13 Le travail de groupe profite plus aux bonsesd&qu’'aux éléves en difficulté. Ol Qoo g

3.14 Jutilise le travail de groupe dans d’autrissiglines que les mathématiques. | [ | [0 | O | O

3.15 |l arrive parfois que le temps exigé par &vail de groupe soit excessif par H H H H
rapport aux objectifs visés.

3.16 Le travail de groupe n’est pas toujours coihfsatvec le respect des rythmes H H H H

d’apprentissage de chacun.
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ANNEXE 6 - TABLE DE SPECIFICATION

Domaine Dimensions Aspects Items
Fatigue de I'enseignant 1.06
Conditions-cadre Effectif de la classe 1.07
O Travail en demi-classe 1.08
(7)) (G / CR) Travail en demi-classe 1.09
% Présence d’'un GNT 1.12
O Suivi des démarches 1.02
o Repérage des éléves en difficulté 1.03
< S des éle
O —~ uivi aes eleves Prise en charge des éléves en difficulté 1.04
Evaluation 1.13
° 0O (G/SE)
c Relances 1.14
C_) Rythmes d’apprentissage 1.17
"(7) ; Caractéristiques des moyens d’enseignement 1.11
Autonomie
8 Autonomie des éléves en difficulté 1.15
(G / A) Compétences sociales des éléves 1.16
Organisation Gestion globale 1.01
Constitution des groupes 1.05
(G / O) Discipline 1.10
Compréhension Nouveaute 201
"E Définition du role 2.02
w @© (R/C) Importance du role 2.07
© % — Acceptation Représentations 2.03
Lo
© o ~ (R / AC) Représentations 2.08
X c
@ ; ; Interventions auprés des éléves 2.04
- Application P
- Niveau de difficulté 2.05
(R / AP) Sentiment personnel 2.06
Acquisitions 3.01
%’ Rendement Perte de temps 3.08
(7)) (A/ R) Temps d’engagement dans la tache 3.11
2 Temps exigé par le travail de groupe 3.15
GC) Différences Efficacité pour tous les éléves 3.02
. C Inefficacité pour certains éléves 3.10
S = interindividuelles ore P —
o © Efficacité pour tous les éléves 3.13
@© GO —~ (All) Compatibilité avec les rythmes d’apprentissage ~ 3.16
1) 8— S, Obstacles a I'apprentissage 3.03
T 0O Efficacité de I'apprentissage coopératif 3.04
\8 o Légitimité Représentations 3.05
'O Représentations 3.06
8 (AlL) Représentations 3.07
E Transfert a d’autres disciplines 3.09
T Transfert a d’autres disciplines 3.14
Autonomie Obstacles a I'apprentissage 3.12
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ANNEXE 7 - PLAN DE CODAGE

Chacun des 143 questionnaires a fait I'objet dogagie selon le plan suivant :

Excel

Variables Nom Codes

Colonne du tableur

>

Identification du questionnaire 1-2-3-.143

(o8]

Sexe C1 1 - homme

2 - femme

C Années d’enseignement Cc2 1 - moins de 5 ans
2-de5al2ans
3 - plus de 12 ans

D Statut de I'école C3 1 - en innovation
2 - en réflexion
3 - autre

9 - non réponse

E Présence d’'un GNT C4 1-oui

2 - non

F Phase d’expérimentation C5 1 - oui

2 - non

G Apport des commentairgs C6 1 - important
didactiques 2 - moyennement important
3 - peu important

4 - je ne les ai pas lus

9 - non réponse

H Formation continue C7 1- aucune

2 - cours de formation continue
3 - accompagnement

4 - journées d’'échange

5- autre

| Collaboration C8 1 - oui

2 - non

J Partage de matériel cs8.1 1-oui
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2 -non
5 -sinon a la question |

K Partage d’idées c8.2 1 - oui
2 -non
5 -sinon a la question |

L Partage de pratiques c8.3 1-oui
2 -non
5 -sinon a la question |

M Partage d’éléves C8.4 1 - oui
2 -non
5 -si non a la question |

N - AD |Items sur la gestion de la classe G1 - G17 taut a fait en désaccord
2 - assez en désaccord

3 - assez d’accord

4 - tout & fait d'accord

9 - non réponse

AE - AL |Items sur le role de I'enseignant R1 - R8 - tbut a fait en désaccord
2 - assez en désaccord

3 - assez d’accord

4 - tout & fait d’accord

9 - non réponse

AM - BB |ltems sur I'efficacité de¢ Al - A16 | 1 - tout a fait en désaccord
I'apprentissage coopératif 2 _ assez en désaccord
3 - assez d’accord

4 - tout a fait d’accord

9 - non réponse
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ANNEXE 8 - LES CARACTERISTIQUES

Cl Sexe
Notre échantillon est constitué de 6% d’hommese46 de femmes.
C2 Années d’enseignement

Tableau 27 Années d’expérience de notre échantillon

Moins de 5 ans De5ansal2 alns Plus de 12 aLns

9% 27% 64%

C3 Statut de I'école

Etes-vous dans une école officiellement en innowan réflexion ou dans une école en
dehors d’un statut officiel ?

Tableau 28 Statut de I'école

En innovation En réflexion Autre

13% 13% 74%

C4 Présence d'un GNT

Disposez-vous d’'un ou d’'une GNT lors de vos le@gmsathématiques ?

La majorité des enseignants, 71%, ne disposentdea&sNT lors des lecons de
mathématiques. Seuls 29% ont a leur dispositidgpeed’aide.
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C5 Phase d’expérimentation

Avez-vous participé a la phase d’expérimentations deouveaux moyens de
mathématiques en les testant lors de I'année se®4i95, 95/96 ou 96/977?

Tableau 29 Participation de notre échantillon a la phase d’exgrimentation

Oui Non

12% 88%

C6 Apport des commentaires didactiques

Quel apport les commentaires didactiques « Apmsagie et enseignement des
mathématiques » distribués en octobre 1997 orbitstitué pour vous ?

Figure 6 :Apport des commentaires didactiques

Apport des commentaires didactiques

Non réponse

Je ne les ai pas 4%
lus
22%

Important
16%

Peu important Moyennement
24% important
34%

Ce graphique met en évidence que 22% des enseiga@ntlP n'ont pas lu les
commentaires didactiques.
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C7 Formation continue

Avez-vous suivi une formation continue complémertatoncernant les nouveaux
moyens de mathématiques en 97/98 ?

Tableau 30 Formation continue

Un Des journées
accompagnement d’échanges
Aucune Un cours dg la mise en pratique rorganlsees par Autre
formation continug effectué par le | l'inspecteur ou le
Service des Service des
Mathématiques | Mathématiques
37% 37% 8% 9% 9%

C8 Collaboration

Pour préparer votre enseignement, travaillez-veas an ou des collégues ?

Tableau 31 Collaboration

Oui Non

79% 21%

Type de collaboration :

Tableau 32 Types de collaboration

Partage de matérigl Partage d'idées | Partage de pratiquézartage d'éléves

Oui 40% 71% 71% 24%

Non 39% 8% 8% 55%
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ANNEXE 9 - MOYENNES ET POINTS CENTRAUX DES SOUS-
ECHELLES

Distribution des résultats des sous-échelles dedéon de la classe

Figure 7:« Conditions-cadre » - Moyenne, point central et éndue

Moyenne
8,3
L
5 - 12,5 20
Point centre
Figure 8 « Suivi des éléves » - Moyenne, point central eteéidue
Moyenne
15,6
T T T T N R R - N TN T R
I I | | | | | | | I m | | | | | | | | !
6 i 24

Pointl&entral
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Figure 9:« Autonomie » - Moyenne, point central et étendue

Moyenne
6
—rtttttt—t—
3 - 7,5 12
Point central
Figure 10 x Organisation » - Moyenne, point central et étend
Moyenne
7,1
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Distribution des résultats des sous-échelles dicbeité de I'apprentissage coopératif

Figure 11:« Rendement » - Moyenne, point central et étendue

Moyenne
11,3
NN S S
4 10 . 16
Point central
Figure 12« Différences interindividuelles » - Moyenne, pointentral et étendue
Moyenne
8,9
NS S
4 . 10 16

Point central

Figure 13« Légitimité » - Moyenne, point central et étendue

Moyenne

15,7
e e
5 12, : 20

Point centre
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ANNEXE 10 - TABLEAUX DES RESULTATS HORS ECHELLES

Tableau 33 Hors échelles de I'efficacité de I'apprentissage opératif

TD PD | AA | TA

Le travail de groupe se justifie plus en mathémesgque dans d'autre

. 32% [ 39% | 23% | 6%
disciplines.

3.09

Les compétences sociales des éléeves de 1P ne épétatgment pas
3.12 |suffisamment développées pour effectuer du tralaigroupe de maniérg 23% | 34% | 36% | 7%
efficace.

Jutilise le travail de groupe dans dautres dikogs que les

3.14 o 3% | 2% | 29% | 66%
mathématiques.
Tableau 34 Hors échelles du role de I'enseignant
TD | PD | AA | TA
201 Le t.r.avall de groupe place I'enseignant dans ure wdifférent du réle 2% | 8% | 27% | 61%
traditionnel.
202 Le réle, 1ouel par\len.selgnant lors d ac't|V|tessialmlt ,appel au travail de 3% | 29% | 24% | 71%
groupe, consiste a animer, observer et régulexdigtés des éleves.
207 Le t.rava}_n de groupe attrlpue a Ier.lselg,na,nt ure ndloins important que| 37% | 37% | 20% | 6%
celui qu’il avait dans la méthodologie précédente.
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ANNEXE 11 - TABLEAUX DES RELATIONS ENTRE LES
ATTITUDES ET LES CARACTERISTIQUES

Tableau 35 Tableau statistique concernant I'expérience profegsnnelle

G G/A | G/IC| G/IO| GIs| R A Al | AL | AR
§ lail2ans 38.2 6.4 8.5 7.5 15.§ 13.1 | 40.1 9.5 159 118
iﬁ 13 ans et plus 36.4 5.8 8.1 6.9 158 12.2 | 37.8 8.6 155 11.0
= Ensemble 37 6 8.2 71| 156 126 | 386 | 89 | 15.7| 11.3
Point central 422 | 75| 125/ 75 15| 125 | 35 10 12.5 10
Valeur de F 2.204 | 3.864| 0.753 2.331 0.3Q 3.774 | 4.713 | 4.874| 0.7171 5.720
Probabilité 0.140 | 0.051 | 0.387 | 0.129 | 0.581 | 0.054 | 0.032 | 0.029| _0.399 0.018
Indice d'importance 4.3 8 3.2 8 2 7.2 6.6 9 3.2 8

G : Gestion de la classéG / A : Autonomie des éléves ; G / C : Conditioasire ; G / O : Organisation ; G / S : Suivi des/é&®
R : Réle de I'enseignant

A : Efficacité de I'apprentissage coopératifA /| : Différences interindividuelles ; A / L :dgitimité ; A/ R : Rendement)

Tableau 36 Tableau statistique concernant la présence d’'un GNT

G G/IA| G/IC| G/IO| GIS| R A All AlL | AIR
é Avec GNT 36.3 5.9 7.8 7.0 15. 124 | 38.1 8.3 159| 11.4
§>)~ Sans GNT 38.8 6.1 8.4 7.2 15.¢ 12.6 | 38.8 9.2 15.6| 11.3
= Ensemble 37.0 6.0 8.2 7.1 15. 12.6 | 38.6 8.9 157 113
Point central 42.2 7.5 12.5 7.5 15| 125 | 35 10 12.5 10
Valeur de F 0.613 | 0.528| 1.190 1.198 0.04 0.276 | 0.324 | 4.286| 0.37§ 0.0938
Probabilité 0.435 | 0.469| 0.277 | 0.661 | 0.945| 0.600 | 0.570 | 0.040 | 0.539| 0.761

G : Gestion de la classéG / A : Autonomie des éléves ; G / C : Conditioagire ; G / O : Organisation ; G / S : Suivi devé
R : Role de I'enseignant
A : Efficacité de I'apprentissage coopératifA /| : Différences interindividuelles ; A / L :dgitimité ; A/ R : Rendement)
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Tableau 37 Tableau statistique concernant la formation contine

G G/A | G/IC| G/IO| GIS| R A Al | AL | AR
é Aucune 37.0| 5.8 8.3 7.3| 15.4 12.8 | 389 | 9.00| 15.9] 11.3
iﬁ Formations diversef 37.0 | 6.2 8.2 7.0 157 124 | 384 | 8.8 155 113
= Ensemble 37.0| 6.0 8.2 7.1| 154 126 | 386 | 8.9 | 157 11.3
Point central 422 | 75| 125/ 75 15| 125 | 35 10 | 125 10
Valeur de F 0.000 | 1.366/ 0.049 0.801 0.02 1.036 | 0.180 | 0.156| 0.812 0.029
Probabilité 0.997 | 0.244 | 0.825| 0.372 | 0.878 | 0.311 | 0.672 | 0.694 | 0.369 | 0.864

G : Gestion de la classéG / A : Autonomie des éléves ; G / C : Conditioagire ; G / O : Organisation ; G / S : Suivi devé
R : Role de I'enseignant
A : Efficacité de I'apprentissage coopératifA /| : Différences interindividuelles ; A / L :dgitimité ; A/ R : Rendement)

Tableau 38 Tableau statistique concernant la collaboration

G G/A | GIC| G/IO| GIS| R A Al | AL | AR
§ Aucune 37.0 | 6.0 8.3 70| 154 124 | 384 | 89 | 155 11.3
iﬁ\ Avec collaboration | 37.2 | 6.0 7.9 76| 154 131 | 395 | 89 | 16.4| 114
= Ensemble 37.0 | 6.0 8.2 71| 154 126 | 386 | 89 | 15.7| 11.3
Point central 422 | 75| 125/ 75 15| 125 | 35 10 12.5 10
Valeur de F 0.030 | 0.015| 0.425 1.861 0.04 1.844 | 0.688 | 0.005| 3.264 0.071
Probabilité 0.864 | 0.903| 0.516| 0.175| 0.801 | 0.177 | 0.408 | 0.943 | 0.073 | 0.790

G : Gestion de la classéG / A : Autonomie des éléves ; G / C : Conditioasire ; G / O : Organisation ; G / S : Suivi des/é&®
R : Réle de I'enseignant
A : Efficacité de I'apprentissage coopératifA /| : Différences interindividuelles ; A / L :dgitimité ; A/ R : Rendement)
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